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INTRODUCCION

Los diversos ensavos que aparccen en este libro representan win cambie,
tanto en mi actividad politica, como en mi trabajo teérico. A lo fargo de la pa-
sada década, la mavor parte de mis escrites se han ocupado especificamente
de la eseolarizacion. Dentro de vste contexte, trabajé en un provecta politico
encaminado principalmente a reformar Jos lugares donde recibe su educa-
cion el profesor, las escuelas ptblicas, 1a educacidn superior v ciertos aspec-
tos de la educacion comunitaria. Aunque sigo crevendo que dichos lugares
son determinantes para animar a que los estudiantes scan educados para la
ciudadania critica, es decir, como sujetos pelitices capaces de ejercer el lide-
razgo en una democracia, va no crco que a lucha relativa a la educacien se
pucda reducir a tales fugares, ni tampoco que la pedagogia como [orma de
produccion politica, moral y social se pueda abordar principalmente como
una cuestion de escelarizacién. Con este ne quiere decir que crevera alguna
vez que las escuelas por si solas podian cambiar la sociedad. Nunca he com-
partido ni apovado tal opinién. Sin embargo, decidi centrar mis energias po-
liticas v tedricas en esos lugares porque creia que merecian tal dedicacien.

Estas preocupaciones no estaban fuera de lugar, pere. al sostener que las
cscuclas de Magisterio v la escolarizacion pablica eran capaces de convertirse
en agentes de una reforma social rnas amplia, subestimaba en gran medidalas
limitaciones, tante estructurales, como ideolégicas, con que los profesores de-
sarrolian su labor, asi como la influencia que tiene el conservadurismo domi-
nante en la configuracien del cwrricuium y la vision de la niayeria de las es-
cuelas de Magisterio de los Estados Unides. Sin embargo, éstas no son las
Gnicas circunstancias que han alterado mis analisis teoricos relatives a la es-
colarizacion v la educacien.

Desmeralizados por los destrozos infligidos a la educacion por las medi-
das federales y estatales durante la era Reagan, muchos educadores prosre-
sistas v criticos se convirtieron durante la vltima década en los peores ene-
migos de si mismes. La incapacidad para establecer alianzas constructivas
dentro v fuera del campo educativo, el rechaze reduccionista a tratar la cem-
plejidad de la tceria secial v la practica educacional como una pesibilidad
prometedora de abrir nuevos espacios pedagogicos, y 1a aparicion de nuevas
fermas de separatismo ideolegico y politico produjeron el efecto de reducir
erandemenie la influencia que les educadores criticos podian cjerver como
intelecales pablicos.
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Con natables excepcianes, los educadores radicales y criticos en general
han ignarado en la teoria social los virajes que han estado teniendo lugay en
otros campus. Encerrados dentra de los limites disciplinales tradicionales re-
ciclando viejas ortodoxias, muchos edncadores criticos cotren el riesgo de
convertirse en algo asi como sombras que danzan sobre la pared de una os-
cura reunion académica, inconscientes de un mundo exterior repleto de ver-
daderas amenazas para la democracia, Ja sociedad v las cscuelas. También he
constatado entre un nitmero considerable de educadores de los Estados Uni-
dos un creciente antiintelectnalismo ligeramente cilrado bajo llamamicnios
a la «verdadera» practica, al lenguaje accesible y Ia politica a pie de calle.
Aunque ninguna de estas cuestiones carece de importancia en si misma, se
traducen a menudo, dados los contextos cn que aparecen, o en un llama-
miento a soluciones practicas, con caracter de autefelicitacion, o en una re-
ststencia a afrantar los serios prohlemas sociales v polfiicos relativos a la edu-
cacion secundaria v superior. En algunos casos, la misma eritica educacional
sc ha transformado en una celebracion reduccionista de la experiencia que
resucita Ja oposicion binaria entre tearia y practica, convirtiéndose esta «lti-
ma en una categoria no problematica para invocar la voz de la autoridad pe-
dagdgica. En eslc caso la teoria se desecha, bien como accesoria para la ve-
forma educativa, bicn simplemente como el discurso de académicos de
gabinete que poco pueden decir a quiencs trubajan en cse campo.

Esta década ha conocido también la aparicion de formas de critica edu-
cacienal guie no se pueden interpretar sino como ataques formidablemnente
cnérgicos contra algunos celegas, #taques que estan mas proximos al espiri-
tu de la era McCarthy que a la pelitica de critica concienzuda e inquieta, dia-
logo y lucha colectiva que tan desesperadamente precisa el campo de Ja edu-
cacion.

Las formas contemporineas de teoria educacional critica, con su reduci-
da visién y limitada percepcion de las posibilidades abieitas por las nuevas
perspectivas teoricas, han mantenido el campo demasiado aislado. Este pre-
cisa establecer nuevas conexiones, asumir nuevos paradigmas y crear dife-
rentes espacios con nuevos aliados a fin de trabajar simultaneamente ¢n
cambiar las escuelas y el erden social mas amplio. La mayoria de las publi-
caciones periddicas jimportantes en materia de educacién han ignorade las
rupturas teoricas v 1os nuevos discursos quie han surgido en otros varios cam-
pos académicas v, debido a ella, se han ido haciendo cacdavez mas inoperan-
tes a la hora de abordar los problemas clave cen que se enfrentan las escue-
las publicas. la educacion saperior y la sociedad en general. Teéricamente, la
verdadera accion esta en otro sitio. Los movimientos mas amplios en la tce-
ria {feminista, el postestructuralismo, el posmodernismo, los estudios cultu-
rales, la teoria literaria y las artes estan abordando actualmente la cuestion
de la pedagogia deniro de una politica de diferencia cultural que ofrece nue-
vas esperanzas para un campo que se esta degradando. Teoricos come bell
hooks, Cornel West. Stuart Hall, Edward Said, Chandra Moblanty, Larry
Grossberg y Gayatri C. Spivak, entre otros, estan dando una nueva definicion,
tanto del significado de la pedagogia critica, como de la necién de politica
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n

cultural. Al rehusar reducir este concepto a la practica de la vansinision de
conocimienta y destrezas, el nuevo trabajo sobre pedagogia ha sida tratado
cemo una forma de praduccion politica v cultural profundamente implicada
en la construccion del conocimiento, las subjetividades v las selaciones so-
ciales. Al apartarse de la pedagogia como prictica carente de dimension his-
torica y teédrica, varios trabajadores culturales estan intentando, cada ver
mas, asumir la prictica pedagogica como una forma de politica enltural.
Tanto dentra como fuera del ambito académico, esto ha supuesto una in-
quictud par el andlisis de la praduccion v vepresentacion de signiticado v por
el moda en que estas practicas v sus elecins estan implicados en la dindmica
del poder social.

Este libro ¢s un intento de ensanchar los pardmetros de nuestro modo de
pensar sobre la escolarizacion, 1a educacton, la pedagogia v la politica cultu-
ral. Como tal, pretende romper, tanto en ¢l londo como en la forma, con los
codigos convencionales de cdmo leer v constrair un libro asi. Por ¢jemplo,
cada una de los capitulos ticne su propia perspectiva v se pucde leer de forma
independiente respeeto a los demas, aunque ol capitnlo 2 proporciona un
marco teorico donde abordar criticamente otras capitulos del libro. Ademas,
este trabajo pretende desarrollar un discurso nuevo quc plantee cuestiones,
andlists v formas de aplicacién ética radicalmente naevas. No hago apologia
del lenguaje utilizado. Pienso que ¢rear un lenguaje nuevo os hov una tarea
urgente y basica para reconstituir los fundamentos sabre los que se han de li-
brar los debates culturales y educacionales. En efecto, coincido con Ernesto
Laclau, tremendamente penetrante en lo gue respecta al uso de discursos
nuevos. Escribe:

las rupturas cpistemoldgicas importantes na tienen lugar cuande se dan solu-
ciones nuevas a problemas vicjos, sino cuando un ¢ambio radical en ¢l campo
del debate despoju a los viejos problenias de su sentido. Esto es lo que me pare-
ce hasico hoy si se quicere llevar adelanie el debate politico... es necesario cons-
truir un lenguaje neevo -y un lenguaje nuevo significa... nuevos obietos, nuevas
problemas, nuevos valores v la posibilidad de construir discursivamente nue-
vos antagonismos v formas de lucha.’

Ademas, la praduccion y accesibilidad del lenguaje no se puede separarde
quicnes lo fcen; hay muchos puhlicos lectores, v espero que se pueda enten-
der que los libros son leidos de forma diferente por publicos diferentes. Mi
anica advertencia es que no creo que los profesores sean «demasiado estiapi-
dos» para leer libros tedricos. En mt opinion, esos criticos que afirman poder
leer literatura teérica, pero dicen que los profesores de la escuela ptiblica es-
tan demasiado ocupados o son incapaces de afrontar un discurso critico,
pucden estar sufriendo de una sobredosis de ese tipo de vanguardismo que
subestima y socava Ja inteligencia bisica de la mayoria de los profesores.

También creo que la queja, generalmente carente de rigor, de que un tex-

1. Ernesto Laclau, New Reflections on the Revolutiern ef Our Time. Londres. Verso Press, 1990,
pag. 162
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10 tedrico sc deberia conectar directamente con a provision de formas espe-
cificas de practica en ¢l aula se ha de refutar mediante un sentido mas amnplio
de lo que es v hace realmente la pedagogia. Esta es una inquietud primordiat
del prescente libro. De hecho, una tarea asi exige escribir de nuevo el signifi-
cado de la pedagogia misma. Equivale a comprender la pedagogia coino una
configuracién de practicas textuales, verbales v visuales que pretenden abor-
dar los procesos mediante Jos cuales la gente se entiende a si misma y com-
prende los modos en que afronta a los demas v su entorno. Reconoce que Jas
presentaciones simbdélicas que ticnen lugar en diversas esferas de la produe-
cién cultural dentro de la sociedad ponen de manifiesto relaciones de pocter
cuestionadas v desiguales. En cuanto forma de produccien cultural, la peda-
gagia esta implicada eii a construcciéon v organizacion del conocimiento, los
deseos, los valores v las practicas sociales. Lo que nos interesa aqui es desa-
1rollar una nocién de pedagogia capaz de cuestionar las formas dominantes
de produceion simbolica. En cuanto préactica cultural, la pedagogia, coma
dice Roger Simon, cucstiona v al mismo tiempeo configura de nuevo la cons-
truccién, presentacion v afrontamiento de diversas formas de imagencs, tex-
1o, conversacion v accion.? Esto se traduce en la produccion de significado,
que conforma a Jos trabajadores culturales, profesores y estudiantes con res-
pecto a sus (uturos individual y colectivo.

Tal v como aqui se describe, la pedagogia no versa tanto sobre la provision
de un conjunto universalizado de prescripciones, cuanto sobre una vefundi-
cién de la relacion entre teoria v practica como forma de politica cultural.
Esto implica respetar la complejidad de la relacin entre las teorjas pedago-
gicas vy la especificidad de tos tugares donde se pudieran desarrollar. La teo-
ria pedagdgica no ¢s un sacedaneo de las practicas particulares emprendidas
por sujetos historicamente especificos que actuan en contextos sociales, poli-
ticos v culturales concretos. Al contrario, es una practica discursiva, un len-
guaje inacabado, repleto de posibilidades, que nace de compromisos y diidlo-
gos particulares. Ofrece nuevas categorias, ejemplos e intuiciones para que
los profesores, entre otros, afronten v repiensen todo, desde el propésito v
significado de la escolarizacién, al papel que los educadores podrian desem-
pefiar como trabajadores culturales. Su especificidad v valor estriba en su
éxito a la hora de proporcionar un lenguaje que rompa la relaciéon acostum-
brada entre teoria v practica, pedagogia v enseianza, escuclas y calturas pu-
blicas criticas.

Ademas, sostengo que la pedagogia es un discurso que debe extender los
principios y practicas de la dignidad y libertad humanas v de la justicia social
acometiendo una critica social que reconozca las serias arnenazas a Jas que se
enfrentan las escuelas, las esferas de cultura critica y el Estado democratico
mismo. Por ejemplo, en la era Bush se ha puesto de moda crear «enemigos in-
ternos» (1ales como la American Civil Liberties Union, los defensores de la ac-
cion afirmativa, los activistas gay v Jos académicos de tzquicrdas), para a con-
tinuacion hacerles la guesra en nonibre de un principio «incuestionables: el

2. Roper ©oSimoen, Peaching Avoiadg the G, Nueva York, Bergin and Gorvey Press, 1992,
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derecho del pablicn a la libertad de expresion. Bajo la superficie de esta reto-
rica se encuentra una politica de eliminacion. El racisnio, la pobieza, cl se-
xismo, la deshmiecion ecologica v otra multitud de problemas va no se afron-
tan desde una perspectiva seria; en cambiv, se ha convertido en algo comun
desviar a enmascarar la propia complicidad con 1ales practicas tachando a
quicnes argumentan contra ellas de tiranos ideolégicos, que pretenden impo-
ner una forma de «correccion politica». Para complicar atin mads las cosas,
una nueva forma de maccarthisme amenaza la universidad, pero no es un
maccarthismo de izquierdas; es la intolerancia de Ja que hacen acopio quie-
nes, en los centros de poder, no pueden seguir legitimando tan ficilmente sus
ideologias v priciicas. Por ¢jemplo, en ¢l imbito académico, los imentos de
cuestipnar Jos vfectos debilitantes de las perspectivas eurocéntricas sabre Ja
identidad v la diferencia estan siendo aprovechados por los neoconservado-
res COMO una excusa para ctiquetar tales cuestionamientes como una viola-
cion de la libertad académica. La misma tactica se estd usando para denun-
ciur a cualguiera que osa expresar la mas ligera protesta contra practicas
sociales que subvugan, infringen v oprimen. Los opresores son ahora las vic-
timas. Cuando se les pide que respondan de sas acciones, las neoconservado-
res vesponden con creces, afirmando gue las universidades v escuclas estan
Iltenas de radicales (ciertamente una de las grandes exageraciones del siglo,
especialmente on los Estados Unidos) v de otros agentes vulturales diversos
que representan una amenaza para lo que cllos llaman «ana cultura comans,

Este libro no pretende una correccion politica, pero pide que se adopte
una postura politica v se aborden diversas injusticias, intentando evitar al
nmisnto tiempo s duplicacion de los medios que erean en principio tales in-
justicias. Son mulos tiempos ¢stos; Ja codicia se encuentra por doquier; la
comercializacion v la mediocridad dominan la caltura de masas; toda una
aeneracion de jovenes pobres de colar se esta perdiendo en la harrible de-
vastacion de la mala escolarizacidn, la pobreza, la desesperacion v el desem-
pleo. Los ahos 90 han puesto de manifiesto el colonialismo presente tanto en
las ctudades de los Estados Unidos como en otros paises industriales avan-
zadas.

Este libro intenta abordar inuchas de estas cuestiones recurriendo a nue-
vos paradigmas, con el fin de escribir de nuevo el significado de la pedagogia,
la educacion v sus consecuencias para una nueva politica de diferencia cul-
tural, la democracia radical y una nucva generacién de trabajadores cultura-
les. El concepto de «trabajador culturals se ha entendido tradicionalmente
aplicado a artistas, escritores y productores de medios de comanicacién. En
este libro, extienda el abanico del trabajo cultural a personas dedicadas a
profesiones como el derecho, el trabajo social, la arquitectura, la medicina, la
teologia, la educacién v la literatura. Con ello, mi intencién es esciribir de
nuevo ¢l conceptn v la practica del trabajo cultural, insertando la primacia
de lo politico v lo pedagogico. La dimensidn pedagégica del trabajo cultural
hace referencia al proceso de crear representaciones simbélicas y a las prac-
ticas dentro de las cuales son asumidas. Esto incluve una particular inquie-
1ud por ol anilists de representaciones textuales, auditivas v visuales v por el
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modo en que dichas representaciones se organizan y regulan dentro de dis-
posiciones institucionales particulares. También aborda el modo cn que per-
sonas diversas afrontan tales representaciones en la practica del analisis y la
comprensién. La dimensién politica del trabajo cultural conforma este pro-
ceso mediante un proyecto cuyo propésito es movilizar el conocimiento y los
deseos que pueden llevar a minimizar el grado de opresion en las vidas de la
gente. Lo que nos interesa cn este caso es un imaginario politice que extien-
da las posihilidades de crear nuevas esferas publicas donde los principios de
tgualdad, libertad y justicia se conviertan en los principios organizadores pri-
marios para estructurarlas relaciones entre el yo v los demas.

Enla actualidad, estda comenzando a surgir una nueva generacién de tra-
bajadores culturales, tanto en los Estados Unidos como en otros paises. Un
nuiserv cada vez mayor de movimientos y de tedricos sociales comienzan a
contraatacar tras la década ominosa de los 80. Este libro esta escrito con el
deseo de que tales grupos puedan ver las conexiones entie sus respectivos tra-
bajos, para quc asi puedan hablar, colaborar, organizarse y luchar contra los
verdaderos problemas.
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Capitulo 1

LA ESPERANZA DE LA EDUCACION RADICAL:
UNA CONVERSACION CON HENRY A. GIROUX

La Escuela de Magisterio de la Miami University de Oxford, Ohio, se en-
cuentra alojada en el McGuffey Hall, que recibe su nombre del autor de les
famosos libros de lectura del siglo x1x, durante largo tiempo catedratice en la
Miami University. Al acercarse al edificia desde el oeste, entre un plantio de
arbustos se alza una gran estatua de McGuffey. La inscripcion reza asi:

Wm. Holmes McGuffev
1300-1878

Quien como catedritico en Ja Miamit University
compilo los famaosos libros de lectura McGuifey,
que establecieron los criterios saciales
del gran Medio ®@cste de los Estados Unidos.

Eminente tedlogo v filosofo
Par del College Teachers
Inspiracion delos jovenes.

En otro panel estan cinceladas las primeras palabras de la primera leccion
del primer libro de lectura McGuffey:

Aqui esta John

y alli estan Ann v John.

Ann tiene un libro nuevo.

Ann debe conservarlo bonito v limpio.
John no debe romper el libro.

Pero puede ver lo rapido que sabe leer.

Resultaba apropiado, y también irénico, que Henry Giroux, un importan-
te portavez de la educacion radical hoy en Norteamérica, tuviera su despacho
cn un cdificio que llevaba el nombre de McGutfev —apropiado porque ambos
consiguieron cierto reconocimiento en el mundo de la educacion, e irdnico
porque seria dificil imaginar dos filosofias mas dispares—. Cuande nes en-
centramos con Giroux en su despacho del tercer piso, le comenté la ironfa.
«McGuffev era muv conservador ¢n su pensamiento, pero fue un educador
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comprometido. Tenemos esa en comin.» No hibiamos ido a hablay <ohre
McGuffev, sino a obtener alguna parspectiva sobre un movimiento que esta
aleanzando una importancia considerable en el ambito de la educacion De
modo que entramos en nateria con una pregunta inductiva.

P. - (@ué es una educacion radical?

Giroux. - - La educacion radical no se reficre a una disciplina o a un caer-
po de conocimiemos. Alude a an tipo particular de prictica v a una particu-
lar actitud de cuestionar las instituciones recibidas v los supticstos recthidos,
En gencral, vo diria que fas premisas basicas de kreducacion radical nacen de
ta crisis de la teorfa social. Mas cancretamente, podemos distinguir tres ras-
gos: la educacion radical es interdisciplinaria por naturaleza. cucstiona las
categorias fundamentales de todas Jas disciplinas v tiene una mision pulilica,
la de hacer mas demacratica la sociedad. Este dltimo punto cs quizds a ra-
z0n principal de que la educacion radical resulte tan excitante en cuanto
campo. Podemos tomar unas ideas v aplicarlas.

P.— ¢Algo asi como tener tu propio laboratorio?

Giroux. — Algo parecida. Prefiero considerarlo unicesfera pablica. 1u ma-
voria de las disciplinas no fa tienen. Camo resultado de sus intentos de cons-
iraiv un discurso piiblico, se academizan v limitan icniblemente. Por eso la
educacion radical e resulia tan excitante, teoricamente v taonhién en la ac-
tividad politica.

P.— ¢Hazsta qué punto es intimo el vinculo entre ainbos aspectos?

Giroux. — Muy intimo. Podemos anadirlo como otro de sus rasgos dis-
tintivos. La educacion radical une teoria v practica.

P. — ¢«Radical» es sindnimo de «critico»?

Giroux. - Si, creo que han de serlo. No puedo imaginar una posicion ra-
dical que no sca al mismo tiempo, e incluso en primer lugar, critica, tanto
desde el punto de vista histérico respecto a los modos en gue han evolucio-
nado las escuelas en este pais, corno ideologicamente desde fa perspectiva de
Jos tipos particulares de valores que acttian en nuestras escuclas v en nuestras
practicas de educacion. La educacién critica opera con dos supuestas hisi-
cos. El primero es la necesidad de un lenguaje critico, de un cuestionamien-
to de los presupuestos. Los educadores radicales, por ejemplo, critican v de
hecho rechazan la idea de gue la {inalidad primordiat de la cducacion pabli-
ca sea la productividad econdmica. Las escuclas son algo mads que reservas
cmpresariales. Tienen la finalidad mucho mas radical de cducar cindadanos.
De ahi que el segundo supuesto basico de la educacién radical sea un len-
guaje de posibilidad. Excede a la critica el elaborar un lenguaje positive de
capacitacion humana.

P. — En estos dias oimos hablar mucho de capacitacion. ¢Comeo entiendes
cse término?

Giroux. — Es la habilidad para pensar v actuar criticamente. Esta nocion
hace una doble referencia: al individuo v a la sociedad. La libertad v las ca-
pacidades humanas de los individuos se deben desarroltar al maximo, pero
las potencialidades individuales se deben vincular con la democracia en el
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sentido de que o mejoramiento social debe ser Ja consecuencia necesaria de
la prosperidad individual. Los educadores radicales consideran las escuelas
coino formas sociales. Dichas fornias deben educar las capacidades que tiene
la gente de pensar, de actuar, de ser sujctos v de poder entender fos limites de
sus compromisos ideoldgicas. Ese es un paradigma radical. Los educadores
radicalescreen que la relacian entre formassociales v capacidades sociales es
1al que las capacidades humanas se liegan a educar hasta el punto de poner
en tela de juicio las formas mismas. Lo que pretenden las filosolias educa-
ctonales dontinantes es educar a la gente para que se adapte a dichas formas
sociales, v no para que las interpelen criticamente. La democracia es una ce-
Ichiracion de la diferencia (la politica de diferencia, la Hlamo vo), v las filoso-
fias dominantces tienen miedo a esto.

P. — ¢Tu posnira es que nuestros sdpuestos [uevon solidos un dia v se pa-
saron de inoda, o que fueron defectuosos desde el princiyo?

Giroux. — Si hahlaimos acerca de perspectivas tradicionales, pienso que
tos tradicionalistas han estada sicmpre eqnivocados acerca de la naturaleza
de la educacion.

P. — ¢Como puedes decir tal cosa?

Giroux. — Permiteme planteario de otyo modo, diciendo que, dentro del
campo de fa educacion, los lenguajes que han dominado han sido en general
los que han instrumentalizado en gran medida los fines de la escolarizacion,
bicn privilegiando a ciertos grupos de clites que se convierten en los dirigen-
tes de la socicdad, bien Ihnitando ol alcance de la educacion tan drastica-
mente que las escuclas se convierten en meras factorias de adiestramicnto de
personal. Los tradicionalistas carecen de un lenguaje de posibilidad accrca
del modo en que las escuelas pueden desempenar un papel importante en la
configuracion de lavida poblica.

P. — (Pero scguro que la vadicion de las artes liberales no ha sido instru-
mentalista en ese sentido?

Giroux. — Afirmo que la educacian liberal, ¢n sualquier sentido ideal del
térinino, ha ocupado siempre un puesto subordinado respecto a los lenguajes
dominantes. Y eso es verdad de forma incucstionable en este pais desde los
anos 50. Si hablamos de las escuelas pablicas, ¢l argumento instrumentalista
es muy, muy convincente. Y lo ha sido desde el principio. Si hablamos de la
cducacion superior, depende de qué clase de escuelas tengamos en mente.
Todos sabemos que nuestro sistema cducativo tiene niveles. Algunas institu-
ciones son d€ tipo prolesional. Otras son lugares de verdadero aprendizaje,
aunque principalmentc para la elite. jHarvard nunca se delinira como una
institucién cuva principal misién sea la promocion del crecimiento indus-
trial! Apela a la vida del espiriw, la vida buena, etcétera. jAlta retérica! Pode-
mos distinguir misiones diferentes. Pero, si nos fijamos en la educacién su-
perior en general, sostengo que la ideologia instrumentalista prevalece.

P. — la ola de reformas que heimnos experimentado, ¢10 ha disminuido el
domirio de esa ideologia?

Giroux. — No lo creo. A mi modo de ver, la mavoria de cllas han sido equi-
vocadas. (Cudl ha sido el objeto de csas reformas? Vuelta a los clementos ba-
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sicos, recompensa de méritos, un curriculum tipificado, elevacion de las no-
tas de los examenes, criterivs de cvaluacion v cosas semejantes. Esta es pre-
cisamente otra version de la posicion tecnologica que ignora Jas cuestiones fi-
losoficas. Cuantifica el proceso educacional erevendo que el resultado sera
una especie de perfeccion o de competencia econdmica. Todo eslo me incli-
na a pensar que quienes estan llevando adelante estas reformas no tienen nin-
gunafilosofia educacional en absoluto. Hemos de preguntar cuales son los fi-
nes de la educacion, qué tipo de ciudadanos esperamos crear. Decir que las
notas de los cxamenes son la respuesta lleva necesariamente a la pregunta de
«¢Quémiden, en cualquier caso, las notas de Jos examenes?».

Un cjemplo que ilustra perfectamente esta idea... Joe Clark. director de una
escuela de Newark, ha sido pregonado por muchos reformadores como el de-
chado de lo que debe ser un educador dentro de la escuela. ¢ Como funciona
Clark? Va por las dependencias de su escuela con nn megafono v un bate de
béisbol, rinendo pablicamente a 10do el que no hace caso de su autoridad.
Cuando los estudiantes se portan mal, deben aprender el himno de la escuela
v cantarlo por el sistema de megafonia. A Clark sc le atribuve el mérito de res-
tablecer la autaridad en la escucla v de elevar las notas de sus alumnos. Lo que
esa informacion omite es que unos novecientos estudiantes, la mayoria de
ellos pertenecientes a minorias, han sido expulsados y vagan por las calles con
unas perspectivas nada proinctedoras. Hemos de preguntarmos: ¢ Qué filosofia
educacional motiva este tipo de accion? ¢Qué sentido del aprendizaje reciben
fos alumnos? ¢ Coémo ensefan los profesores en un contexto asi?

P. — ¢Ha habido algin tiempo en que las escuelas se adecuaran a tus crite-
rios?

Giroux. — No, aunque existe una tradicion perceptible de disentimientoy
vision que aboga por una conexion y por los imperativos de una democracia
critica. Es una tradicion importante y poderosa, particularmente en este pais
durante los anos 20 v 30. Pero en cste caso no estamos hablando de una his-
toria larga. Antes del siglo xx, no hubo mucha educacién del tipo que consi-
deramos apropiada para una democracia, por la sencilla razén de que no ha-
bia mucha democracia.

P. — ¢Para ser genuina, la democracia tiene que ser democracia critica?

Giroux.— Eso es lo que pienso. Dewey hablaba de la democracia como un
camino de vida que cada generacion debe hacer y vchacer.

P. — Los existenctalistas usan la palabra «apropiacién» para abarcar rodas
las cuestiones relacionadas con hacer significativos nuestros ideales en un con-
texto vital.

Giroux. — Me gusta esa palabra. En mi opinidn, pone en primer plano el
papel crucial de la pedagogia y la cuestion de como aprender a convertirse
en sujetos que encaran, no s6lo Ja propia formacion personal, sino las posi-
bilidades de la sociedad en cualquier momento dado. ¢Coémo llega uno a
comprenderse a si mismo? ¢Como se sitiia uno en la historia? ¢Cémo rela-
cionamos las cuestiones del conocimiento con el poder? (Como entende-
mos las limitaciones de nuestras instituciones, o incluso de nuestra época?
Estas son cuestiones pedagogicas. Los cducadores vadicales entienden que
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tawnbién son cuestiones politicas. Pero, atrontémoslo, es una causa perdida.
Ninguno de los muchos informes rucientes acerca de la reforma educativa
arana siquiera la superficie de este problema.

P. — ¢A qué problema ie refieres esta vez?

Giroux. — A la relacidn entre pedagogia y poder.

P.— ¢Son los educadores radicales una voz escuchada en el pais?

Giroux. — Son un argumento en el candelero especialinente desde 1976,
vuanda Samuel Bowles y Herbert Gintis publicaron su obra pionera Schoo-
ling in Capitalist Society. Yo dirja que ese libro, junto con algunas ebras de
gran influencia posterior en la sociologia de la educacion, proporcionaron el
fundamenio para an lenguaje nuevo que fuera mas alta de la tradicion critica
anterior, de Dewey y sus colegas. En los Gltimos diez ainos, esta influencia se
ha hecho absolutainente evidente enlo que se publica, se piensa y se trata en
los encuentros de profesionales.

P. — ¢La educacidn rudical encuentra su inspivacion principal en el mar-
xisomo?

Giroux. — Antes fue asi. Bowles v Gintis se inspivaron en ¢€l. Pero, obser-
vanda el trabhajo de los educadores radicales actuales me resultaria dificil de-
cir que en é el marxismo es la principal fuente de influencia. Y donde existe
lainfluencia marxista en educacién, a veces puede ser demasiado reduccio-
nista v unidiniensional.

P.— (Quieres decir que no es buern marxismo?

Giroux. — Se trata mas bien de hasta qué punto es bueno el marxismo
para empezar. Podernos apropiarnos de varios elementos positivos del mar-
xismo, pero ¢queremos apropiaimos del paradigma como tal?

P. — Parece que, en cierto sentido, el educador radical tiene gue hacer eso
precisaimente, porque en el siglo xx el marxismo ha sido el que ha proporciona-
do el principal lenguaje critico. ;Donde mds buscarias?

Giroux. — Yo diria que para ser un cducador radical hoy tienes que asu-
mir la tradicién marxista. Y resulta indudable que el discurso marxista do-
miné al principio porque entonces la mayor parte del trabajo en educacion
radical versaba acerca de la teoria de la reproduccion.

P. — ¢Quées esn?

Giroux. — Es una categoria marxista que afirma que la funcién basica de
las escuelas es reproducirlos dictados del Estado en el orden econdémico. Era
una opinién baslante simple v rmecanicista, pero no completamente falsa, v
tuvo importantes consecuencias para la politizacién del debate acerca de la
finalidad de las escuelas, cosa que el paradigma mismo ignoraba completa-
mente.

P. — ¢Pero hay otras tradiciones?

Giroux. — Por lo que a mi respecta, parto de varias posiciones. Hay tradi-
ciones criticas que me parccen Gtiles en la literatura feminista, en la teorfa lite-
raria y en la teologia de la liberacion. Pero es dificil ponerle un marbete a todo
esto. Yo me definiria como un buen americano radical, de clase trabajadora.

P. - - ¢cPopulista?

Giraux. — Por supucsto. Un populista critico que incluye elementos de
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ITWW, Bill Haywoad, C. Wright Mills, Martin Luther King v Michael larring-
ton. Con ulras palabras, gente que habla ala gente en un lenguaje que digni-
[ica -n historia v su experiencia. No enticndo come puedes hablar ala gente
sin celebrar sus voces.

P. — ¢Cimo surgio 1 (nterés por este campo?

Giroux. — Fui a la universidad gracias a una beca de baloncesto. Empect:
¢n ciencios, pera entonees se presentd la guerra de Vietnam, v de repente la
tcoria social cobra una enorme importancia. Coanto mds lefa, mas iba cre-
ciendo mi interés por enscar. No solo 1o veia como un modo de produeir un
impacto, sing también come una profesion maravillosamente noble. ¥ toda
via mie lo parece. Una de las cosas que intento imprimiv ¢n mis alumnos es la
mpoitancia que tiene este campo.

P.-— ¢Sohre qué tciste tic tesis doctoral?

Giroux. — Fne nn estudio de carriculos. Me interesaban los diferentes
modos ¢n que los chicos aprenden en las escuclas v las maneras en gue sc se-
leccionan las asignatioras det curricnbum. o mii etapa de crecimiento, apren-
der era una actividad colectiva. Pero, cuande fui a la escuela ¢ intentaba comn-
partir el aprendizaje con otros estudiantes, ¢so se consideraba un fraude. El
curriculum me enviaba claramente el mensaje de que aprender era una em-
presa stmamente individualista, casi sigilosa. Mi experiencia de clase obrera
no contaba. No solo no contaba, es gue era denigrada. Me estaban reprodu-
ciendo de acuerdo con una légica dilerente. Creo que las escuclas deberian
ocuparse de las lormas de vida. No san simplemente fugares de instruecion.
Son cultaras que legitiman ciertas formas de conocimiento v rechazan otras.
El lenguaje para comprender este fenémeno por vias bastante refinadas esta
anpezando a surgir ahora.

P.— ¢Porejemplo?

Giroux. — Pongaimos por caso el trabajo que s¢ ¢sta realizando sobre
idealogia y lenguaje en las escuelas. Es muy rico. Si crees que el lengnaje
construve activamente la realidad social, lo mismo que ia retleja, que el len-
guaje siempre se desarrolla a partir de un sentido de la dilerencia —st algo es
esta, no es aquello—, y que el lenguaje siempre incluve tipos particulares de
valores, entonces puedes plantear interrogantes. Puedes preguntar: ¢cud! es
fa rclacian entre lo que se aprende y las pedagogias en uso? (De donde pro-
cede el lenguaje que éstas usan? ¢(De quién son Jos intereses que promucve?
;Cuales son sus supuestos de valor? Y otras semejantes.

P. —Al pensar en las escuelas delos barrios céntricos de las ciudades, lo gue
parece ocurrir es que e tipo de educacion ofrecido casa wal con la experiencia
de aquellos a quienes se of rece.

Giroux. — En mi opinién, hemos instrumentalizado tanto el procese de
cducacion que hemos olvidado que el referente desde el que operamos es una
fogica blanca de clase media-alta que no sélo modula las voces subordinadas,
sino que enrealidad las silencia. Si crecs que la escolarizacion tiene que ver
con ¢l refato de alguien, su historia, el conjunto de sus recuerdos, una serie
concreta de experiencias, entonces resalta claro que una sola légica es abso-
lutamente insuficiente.
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P. — No sou muehos los que creen eso.

Giroux. — Bueno, a mi me sorprende cuantas lo ¢creen. Incluso gente de
talante muv conservador estin mucho mas abiertos al tipo de argumento que
estoy hacicndo. También ellos ven las escuelas como instituciones culturales,
como fronteras culturales, si quicres, v no simplemente como campos de
adiestramicnto para la economia. Ven la dimension del valor. Desgraciada-
nente, su comprension no ¢s muy democratica. Mi opinion es que, antes de
hacerse critico, ¢l aprendizaje tiene que ser significativo para los estudiantes.
Nuestro problema es que tenemos una teoria del conocimiento, pero no una
tecoria de la pedagogia.

P. — ¢No ¢s todo esto bastante abstracto? Bespués de todo, las escuelas son
gestionadas burocrdticamenie de acuerdo con los principios de la responsabili-
dad delegada y las directrices dictadas. Y eso parece ser, claraniente, lo que quie-
ren la mavoria de los americanos.

Giroux. - - Pero ¢sa os o cuestion completamente distinia, annque rela-
cionada con la primera. La primera cucstian os: ¢pucde tener Jugar el apren-
dizaje si de hecho silencia las voces de Ja gente a la que va destinada la ense-
nanza? Y la respuesta es: si. La gente aprende que ellos no cuentan. La
segunda cuestion es: ¢cuales son las condiciones necesarias para cducar alos
profesores a fin de que sean intefectuales, de modo que puedan afrontar cri-
ticamente la relacidn entie culturay aprendizaje v cambiar las circunstancias
¢n que trabajan? Como digo enalguno de mis eseritos, necesitamos definir de
nuevo el papel de los profesores como intelectuales transformativos.

P. —  Podrias explicar con mds detalle esa inicresante idea?

Giroux. — Michael Waltzer habla de los intelectuales como criticos com-
prometidos. No operan desde una perspectiva distanciada que legitime la se-
paracién de los hechos respecto a los valores. Entienden la naturaleza de su
propia autoformacion, tienen una vision de futuro, ven la importancia de
la educaci6én en cuanto discurso puablico y poseen un sentido de mision a la
hora de proporcionar a los estudiantes lo que necesitan para convertirse en
ciudadanos criticos. Asi, para que te hagas una idea algo esquematica del
modo en que concibo alos prolesores como intelectuales transformativos, di-
ria, en primer lugar, que los protesores estan comprometidos. Son partidis-
tas, no doctrinarios. Creen algo, dicen lo que creen y ofrecen su creencia a
otros en un contexto que sicrapre lo hace susceptible de debate v abierto ala
indagacion critica. En segundo lugar, hablar de los profesores corno inteler-
tuales equivale a decir que debcerian desemipenar un papel activo en la confi-
guracion del curriculum. Es considerar la inteligencia una forma de predo-
minio que posibilita a los profesores el tener un papel en la configuracion de
las directrices de la escuela, definiendo las filosoffas educacionales y traba-
jando con sus comunidades de diversas capacidades. Los intelectuales trans-
[ormativos son conscientes de sus propins convicciones tedricas y estan
adiestrados en estrategias pava llevarlas o fa practica. Por altimo, significa so-
bre todo ser capaz de ejercer un puder. La pedagogia sienipre estd relaciona-
da con el poder. De hecho. la teorias educacionales. como cualquier filosolia,
son ideologias que tiencn una intima relacion con las cuestiones de poder.
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Asi, el aprendizaje no sélo se debe conectar con el aprendizaje dentro de las
escuelas, sino que se ha de extender a la conliguracion de la vida publica v
las relaciones sociales. La proletarizacion de la profesion docente ha hechoa
los educadores demasiado dependientes e impotentes. ;Te da esto una idea?

P.— Muy lien. ¢(No querias, por¢sas misimas razones, gue todos los profe-
sionales fueran intelectuales iransfornativos?

Giroux. — ;Desde luego! Pero ten en cuenta que sélo la profesion docente
ticne la responsabilidad principal de educar ciudadanos eriticos, mientras
que podriamos afirmar que la primera responsabilidad de, por ejeinplo, la
prolesion médica es curar. Los educadores tienen una responsabilidad pabli-
ca que, por su misma naturaleza, les implica en la Jucha porla democracia.
Esto hace de la profesion docente un recurso piblico tinico y poderoso.

P. — ¢Estan yendo en esta direccion las escuelas de Magisterio?

Giroux. — En pocas palabras, se puede responder que estan comenzando
atnoverse, pero muy lentamiente. Y tengo que decir, sin eitar nombres, que
algunas de nuestras escuelas de Magisterio mas progresistas se han converti-
do en reaccionarias de una manera decepcionante. Tienden cada vez mas a
contratar a la gente al modo de un director de empresa, v las vocrs eriticas
que se pueden Oir son pocas, muy pocas.

P. — Habla un poco de i experiencia docente.

Giroux. — Es a la vez muy gratificante y muy ardua.

P. . - Hablanos dela parte ardua.

Giroux. — La mayoria de nuestros estudiantes se sienten a gusto definié:n-
dose como técnicos y empleados. Para ellos es muy duro verse de repente ex-
puestos a una linea de pensamiento critico que, ademas de pouer en tela de jui-
clo su propia cxperiencia, plantea al mismo tienipo cuestiones fundarnentales
sobre lo que deberia ser la ensenanza v a qué fines sociales deberia servir. No
poseen un marco de referencia ni un vocabulario con el que expresar la impor-
tancia fundamental de lo que hacen. Estan atrapaces enla logica del mercado
y la jerga burocratica. No podemos defender lo que hacemos de ese modo. No
podemos justificar nuestra posicion del modo mejor. Siempre acabamos po-
ni¢ndonos a la defensiva y damos ante los demis la imagen de ser personas
marginales y de segunda catcgoria. Si, por otra parte, exponemos las razoncs
en favorde una democracia critica, podemos presentar al misimo tiempo las ra-
zones en pro de la impoitancia fundamental de la profesion docente. De una
cosa estoy seguro: el viejo paradigma esta muriendo, no solo desde e! punto de
vista de su eticacia, sino tanibién desde la perspectiva de su legitimidad.

P. — Eso se suele denominar pasitivismo, y se ha afirmado mds de una vez
que el positivismo ha muerto. Sin embargo, parece sey un caddver miuy vivo.

Giroux. — No, no ha muerto. No estov diciendo eso en absoluto. Lo que
ta llamas positivismo. vo prefiero llamarlo racionalidad tecnocratica o cien-
tificismo que identifica la idea de progreso con et concepto de productividad,
que a su vez se define separando su discurso de las cuestiones de poder, poli-
tica v valores. Lo que digo ¢s que ese paradigma se esta viniendo abajo, no
que esté muerto. Fijate en los sistemas escolares urbanos. Se estan desmoro-
nando por todo el pais.
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P.— (Te parecen wnas téonicas de ensenanza mds eficaces yite otras?

Giroux. — Todos mis cursos son seminarios. Recomiendo los materiales
que juzgo importantes, pero los estudiantes nenen que escribir ensavos v de-
lender sus posturas. Esta es la base de un praceso de trabajo minuciaso que
dura 15 semanas. No me importan cudles son las posturas que adoptan los es-
tudiantes. Ouniero que sean capaces de justificar cualquier postura que adop-
ten, de modo que salgan con una visién mas clara de aquello en lo que creen
v de Tos efectos que podria tener. Creo que lo que hago en reatidad es politi-
zar el proceso de educucion en las inentes de los estudiantes. Tan pronto
como dices que fa gente puede ser agente en el acto de aprendizaje, estas po-
litizando o cuestion de la escolarizacion. Se convierte on politica en ¢l mejor
sentido de la palabra, (ue es lo mismo que decir que los estudiantes tienen
que llegar a tener conciencia personal de los tipos de relaciones sociales que
sosticnen cl proceso de aprendizaje. Esa es una cuestian politica. Otra cosat
que tome muy en serio en mi actividad docente es ilustrar los principios con
un sentido de 1a voz, con el refato de alguien. Bay experiencias alli fuera que
iluminan cuestiones capitales de filosofia cducacional. Podemos hablar, por
ciemplo, del eoriculum oculto del racisma, de aquello a lo que los cliices ne-
grus tienen gque renunciar para alcanzar el dxito académico, v podenos ha-
cerlomediante sus propias votes. O podemos hablar de gente que no tiene co-
munidad de recucrdos. Podemos hablar de gente que se define por una
incredulidad tal en el bien comdn que ni siquiera puede imaginar una vision
alternativa de acuerdo con otra cosa que no sean normas sumaniente indivi-
dualistas v egoistas. Esos relatos son importantes. Esa ¢s una de las razones
por las que tenpo muchos problemas cen ana moralidad liberal v de procedi-
miento. Elimina los relatos c¢n favor de reglas abstractas. Por supuesto, ¢s
preciso entender que dichos relatos en si mismos no siempre hablan por si
mismos. Pero pucden convertirse en la base para analizar toda una serie de
consideraciones que a menudo estan ocultas en los relatos. La experiencia
nunca habla simplemente por si misma. El lenguaje que Je ponemos deter-
mina su significado.

P. — Iabla vn poco mas detenidaniente sobrve las voces delos estudiantes.
cCamo afronras la objecion de que tos estudiantes son prdcticamente caino una
tabula rasa que 10 tiene gran cosa que povwer sobre la nesa?

Giroux. -— Déjame decir lo que no es la expreriencia del estudiante. No es
una celebracion romantica de la adolescencia, corno lo fue a veces en los anos
60. Es algo muy diferente. Lo que sostengo es que la nocion de experiencia se
ha de situar dentro de una teoria del aprendizaje, dentro de una pedagegia.
No puedes negar que los estudiantes tienen experiencias, ni puedes negar que
dichas experiencias se relacjonan con e} proceso de aprendizaje aun cuando
puedas decir que son limitadas, toscas, infructuosas, o lo que sea. Los estu-
diantes ticnen recuerdos, familias, religiones, sentimientes, lenguajes v cul-
turas que les dan una voz peculiar. Podemos asumir esa experiencia critica-
mente e ir mas alla de ella. Pero no podemos negarla.

P.— ¢ Qué pasa con la voz blanca, de clase media?

Givoux. — Tambicn es una voz,
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P. — ¢Pero no es mds que unavoz? ¢(No esel modelo que establecemos? ¢No
compendia las micjores experienicias que deseanos emlar? Para serfranca, ¢11o
es esa voc.del blarico de clase media la mejor voz que un estudiante perienecien-
te a una nyinoria urbana puede adoptar?

Giroux. — Desde un punto de vista instrumental, es verdad. Pero es una
verdad que oculta peligros. El problenia de esa postura es que dificulta a la
gente el darse cuenta de lo #nportante que es la cuestion de la voz. Nos hace-
mos incondicionales y no llegamos a darnos cuenta de la violencia simbalica
que la voz dominante puede ejercitar. Y voy a decir otra cosa: inclusa para la
niavoiia blanca de clase media, la educacion sirve a menudo, muy a menuda,
para silenciar mas que para capacitar.

P. — Una idea eficaz. Haces que la ensefianza parezca un trabajo muy duro.

Giroux. — Es un trabajo muy duro. Por eso es necesario que los profeso-
res sean intelectuales, que se den cuenta de que enscnar es una forma de me-
diacion entre dif crentes personas v dif erentes grupos de personas y de que no
podemos ser buenos mediadores a menos que scamos conscientes de cuales
son los referentes de la mediacién en fa que estamos implicados. Ensenar es
algo complejo, mucho méas comple jo que dominar un cuerpo de conocimien-
to v poner por obra curriculos. Lo que pasa con la ensehanza es que la es-
pecificidad del contexto es siempre fundamental. No podemos escurrir el bul-
to invacando reglas v procedimientos que no respetan los contexlos.

P. — Tuvision de la educacion parece convertiven indtil la vradicion.

Giroux. — Como he dicho antes, la naturaleza de nucstros problemas edu-
cacionales es nueva y carcce de precedentes. Enese sentido no hay tradiciéon
a la que apelar. Pero hay elementos de pedagogia critica en todas las tradi-
ciones. El educador radical se ocupa de la tradicion como de cualquier otra
cosa. Debe ser asumida, y no simplemente recibida. Las tradiciones son im-
portantcs. Contienen grandes intuiciones para comprender, tanto lo que que-
remos ser, como Jo que no querernos ser. La cuestion es: ¢en qué contexto
queremos juzgar la tradicién? ¢En torno a qué sentido de finalidad? Necesi-
tamos un referente para hacerlo. Si no tenenios un referente, nos falta enton-
ces el contexto que dé sentido a la tradicién, pues ella no nos proporciona el
suyo.

P. — Probablemente tu referente ha quedado ya claro, pero, ¢podrias enun-
ciarlo de nuevo brevemente?

Giroux. — Mi referente es como hacemos de este pais una verdadera de-
mocracia critica.

P.— ;Dénde te situas respecto a la educacion en artes liberales?

Giroux. — Mucha gente piensa que todo el mundo deberia recibir una
educacion en artes liberales. Estoy totalmente en desacuerdo con tal opinidn.
La escolarizacion tiene su propio contexto. A menudo ese contexto genera
métodos de investigacion que no es probable que afloren en las disciplinas de
las artes liberales.

P. — Como el tiemnpo apremia, ¢puedes resumir tu filosofia educacional?

Giroux. — Probablemente no, pero lo intentaré. Con frecuencia me veo re-
curriendo a una distincion que formulé John Dewey hace mas de cuarenta
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afios entre «la educacion como funcion de la sociedad» v «la socicdad como
funcion de la educacions. Con otras palabras, ¢estan tas escuclas para serviy
vy reproducir sin ningin tipe de ¢ritica la sociedad existente, o para cuestio-
nar el orden social con el fin de desarrollar ¥ promover sus imperativos de-
mocraticos? Obviamente, vo opto por esta altiima. Creo que las escuelas son
las inslituciones principales para educar a los alumnos para la vida publica.
Mis concretamente, creo que Jas escuelas deberian seavir para proporcionar
alos estudiantes el conocimiento, el cardeer v la visidn moral que edifican el
coraje civico.

P. — La expresion «coraje civicor suena bie.
Giroux. — Vamos a necesitarlo mucho.

P. — Volveremos a hablar al guna vez.

Giroux. — Asi lo espero.






Capitulo 2

RUPTURAS POSCOLONIALES /
POSIBILIDADES DEMOCRATICAS

La eleccidn de lengnaje v el usa quu de ¢l se hace son basicos para la defini-
cién que un pueblo da de si mismo en relacion con su entorno natural v social,
incluso en relacion con el universo entero.

Empiezo este capitulo con una ¢ita de Nguei Wa Thiong'O, escritor afri-
cano situado en la vanguardia de las luchas poscoloniales para definir de
nuevo ¢l significado voma una construccian histdrica v social. Lo gue nos in-
teresa de este puntn no ¢s simplemente la negativa a dar el lenguaje por su-
puesto, sinola comprension de como se praduce vse escribe de nuevo dentro
de los legados ideologicas v materiales det imperialismo v el colonialismo.
Par tanto. en el @ambito del lenguaje s donde las huellas de un viaje tedrico v
politico comienzan a aparecer como parte de un intento mas amplio de
afromtar el significado como una forma dc memoria social, las instituciones
como poderosas portadaras v legitimadoras del significado, v las practicas
sociales como lugares donde el significado es inventado de nuevo en el cuer-
po, €l desco v en las relaciones entre el va v los otros.

El lenguaje en todas sus complejidades se convierte en fundamental, no
solo en la produccion de significado e identidades sociales, sino también
como condicion constitutiva de la accidon hurnana. Pues es en el lenguaje don-
de las seres humanos quedan inscritos v dan forma a esas modos de trata-
miento que constituyent su sentido de lo politico, lo ético, lo ccondmico v o
social. .

Estelibro trata de lo que a menudo se denomina las crisis de significado
v autoridad que han acosado a muchas de las democracias occidentales en
los afias 90. Por supuesto, cualquier crisis se puede configurar de nuevo para
afianzar la autoridad de una narrativa totalizadora que encierra la verdad
como una ciencia v la accion como una categoria universalizadora. Lo que ve
pretendo, mas bien, es cucstionar la autoridad vlos discursos de cstas practi-
cas unidas al legado de un colonialisime que construye directamente o esta
implicado en relaciones sociales que mantienen vivos el privilegio v la opre-
sion como fuerzas activas que determinan la vida diaria dentro de los centros
v los margenes del poder. Dentro del predoniinio del lenguaje de la crisis cul-

1. Ngugi Wa Thiong' O, Decclonizing the Mind: The Politics of Language in Afvican Literatie,
Londres v Nairobi, Heinemanmn. 1986, pig. 4.
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twral y Ja aaoridad, Ios discursos poscaloniales han ciercido presion sobre
las ideas politicas de tales crisis insenando la primacia de una politica de di-
ferencia v lacha. Escudrinan ol lenenaje superlicial gue construye tales crisis
v preguntan: (qgad crisis, para quién hay crisis, v quién habla en nombre de tal
crisis? «cComo construimos un discurso que reemplace los efectos de la mi-
rada celenizadera bajo cuva intluencia estamas todavia?»” El poscelonialis-
mo cuestiona ¢l medo en qur los centras imperiales de poder se construven a
siomismos mediante e} discurso de narrativas macstras v sistemas tatalizado-
res: cuestionan la autoridad monolitica cjercida mediante representaciones
de arvelacianes institucionzdes brttaless v projensiones de aniversalidad. Los
tedrices poscolonialistas ofrecen resistencia a ks practicas saciales que rele-
gan la alteridad alos madrgences del poder; preguntan ¢mo les centres de pe-
der y privilegie estim implicados en su prepia politica de ubicacvion cemo fer-
mas de aprepiacion imperialista; y, lo que es de fundamental importancia, ¢
poscolanialisma cuestiona los escritos enracéntricus dominantes relativos a
politica, teoria ¢ historia. En cfecto, los discursos poscoloniales o solo han
vuelto a definir una nueva politica cultural de la diferencia; también ban ayu-
dado a crear una nueva amalgama de trabajadores culturales covas caracte-
risticas distintivas son, segiin Cornel West:

criticar duromente lo monolitico sy homogéneo ¢n nombre de la diversidad, nuilb-
tiplicidad v heteogeneidad: rechazar 1o absiracia, gencral v universal a lauz. de
lo concreto, especifico v paricular; v dar dimension hisbiwica, contextuat v pln-
ral destacanda lo cantingenie, provisional, vartable, experimental, movedizo v
cambiante... la gue convicrte en onginales eaos {2estos] —junto con la politica
cultural que producen— es coOmo se consiiive ven qud consiste la diferencia, el
pesuy la sericdad que sc e da en la representacion v ¢l modo en que, destacan-
do en este momento histérico 1emas como el extesminio, el imperio, la clase, la
raza, ¢l géneru, la orientacion sexual, Ja edad. la nacion, la nawuraleza v la re-
gion, s¢ reconoce alpo de la discontinuidad v ruptura respecte a formas anterio-
res de eritica cultural ?

Les discursos pescelenialcs tambicén han clarificado que los viejos lega-
des de Ja izquierda, centre v derecha politicas va ne se pueden definir tan fa-
cilmente. En efecta, los tedricos poscolomales han ido mas Icjos, prepercie-
nando importantes intuiciones scbre el modo cn que tales discurses
censtruyen activamentc relavienes coloniales, o bien estan implicados en su
construccion. Desde esta perspectiva, Rebert Yaung afirma que ¢l pescelo-
nialisme es un discurso perturbader que plantea cuestiones tedricas relativas
al mede en que teerias deminantes v radicales «se han implicado en Ja larga
histeria de] colonialisme eurepee —y, sobre tede, la medida en que centi-
nitan deterinandg, lanto las circunstancias institucionales del conecimien-
to, come los términes de las practicas institucivnales contemporaneas, prac-

2. Linda JHutchcon. «Circling the Downspout ol Ernpise . on Jan Adam v Helen Tiffin (comps ).
Past the Last Post. Calgamy, Universitv af Calgary Press. 1990, pag. 176.
3. Comncl West, «The New Cultaral Politics of Differences, Ocrober 53 (verano de 1990), pag. 93.
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ticas que sc extivnden mias alla de los limites de la institucion acadCémica—».
listo es asi especialmente en lo que respecta 2 ntuchos de los mievos movi-
adentos sociales gue han asumido o leneuaje de la diferencia v una inquie-
tud por Ja dimensién politica del otro. Bentro de estos movimientos, muchos
teorices han abordado varios de ¢sos acuciantes temas politicos v pedageégt-
cos micdiante la constiuccion de opesiciones binarias que representan un
nuevo vanguardismo, aunque sinultdncamente caen en la trampa de invertir
sin mas el vicjo fegado colonial v su problematica de oprimido contra opre-
sor. Con ello, @ menudo han imitado sin saberlo ¢l modelo colonial, gac
climina la complejidad, ta complicidad, los agentes diversos v situaciones
maltiples que canstituyen los enclaves de la practica v el discurso colonial/he-
esemonico.”

En este capitulo, v a {o largo de tode el libro, sostendré que la teotfa pos-
colonial, en sus muchas variantes, bhrinda fa posibilidad de cuestionar, v tam-
bicn translormar, una politica cultural formada mediante vposiciones hina-
rias que silencian ¢ invitan a la genie a despojarse de su propia destieza como
cducadores v trabajadores culturales, Eb desafio que ¢l poscolonialismo plan-
tea a los educadares v trabajadores culturales exige nuevas ideas, estrategias
pedagdgicas v movimientos sociales capaces de construir ana politica de di-
ferencia dentra de las culturas pablicas criticas forjadas en la lucha por ahon-
darvextender la promesa de una democracia radical v cultural. Esto supone
una politica y una pedagogia desiurolladas en torno a nuevos lenguajes capa-
ces de reconocer las maltiples, contradictorias y complejas posiciones subje-
tivas que la gente adopta dentro de diferentes ubicaciones sociales, culturales
v cconomicas. Se trata de un desafio al creciente antiintelectualisma v al re-
duccionismo teorico que se han convertido cn caractevisticas de tanta teeria
educacional critica en la altima década.

En este libro es basica la necesidad de tratar la relacion entre el lenguaje
v las cuestiones de conocitniento v poder, por un lado, vy volver a teorizar el
lenguaje dentro de ana politica mas amplia de democracia, cultura v pedago-
gia, por ¢l otro. Esto supone c1car un nuevo lenguaje que extienda el signifi-
tado de la pedagogia en cuanto forma de produccion cultural que tiene lugar
en varios Jugares v es producida por diversos trabajaderes culturales. Tam-
bién propene apropiarse algunos de los aspectos mis penctrantes del discur-
so poscolonial parallevar mas lcjos nuesira comiprensien de los Himites y po-
sibilidades de lo que significa reconocer que cada nuevo paradigma tiene que
creav su propio lenguaje, porque los vie jos paradigms, con su uso de formas

4. Rabert Ynung, White Mythologies: Wiiting History and ilie West, Lendres, Routledge, 1990,
pag il

5. Para un excelente andlisis de estas cuestiones ¢n sus relaciones cspecificas con la teoria
poscoloniul, véanse Benita Parry, «Problems in Current Theorics of Colonial Discourses, Fhe Q.-
ford Literary Review 9 (1987), 27 58; Abdul JimMohamed, Manichean Aesthetics: The Politics of Li-
teranre m Colovdal Africa, Amherst, University of Massachusetts Press, 1983; Gavatri C. Spivak.
The posColonial Coine: Iteniews, Snaresies, Dialognes, Sarah Harasym (comp.}, Nueva York,
Routledge~, 1990.
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pasticulares de lenguaje, producen conocimiento v relaciones sociales que a
menudo sitven para legitimar refaciones especificas de pader, Los paradigmas
oposicionistas proporcionan nuevos lenguajes con los que resulta posible des-
construir v cuestionar las relaciones daminantes de poder v conocimiento le-
gitimadas con las formas tradicionales de discurso. Dichos paradigmas oposi-
cionistas ofrecen la posibilidad de producir lenguajes constructivos yue
brinden a los educadores Ia oportunidad de entender y asumir, tanto las expe-
riencias del aula, como las de atros lugares culturales. Esta oposicitnrefleja a
menudo cambios impaortantes en el pensarniento que son mediados v produ-
cidos mediante desplazamientos afines ¢n nuevos modos de hablar v escribir.
Los lenguajes oposicionistas son en general desconocidos, suscitan cuestiones
¢ indican relaciones sociales que frecuentemenie parecordn ajenas v extranas
a muchos educadores (lo que Roger Simon llama cl miede a la teoria). Lo que
nos interesa aqufi es si dichos lenguajes ofrecen una vision vy practica para nue-
vas farmas de entendimiento, prictica social v lucha colectiva,

En este libro, sostengo que los variados discursos del posmodernismo, fe-
minismo, modernismo y poscolonialisma proporcionan intuicionces diversas,
pero tedricamente sugestivas v valiosas, para que los edlucadores v trabajado-
res culturales constinan una politica oposicionista v transformativa. Un en-
cueniro dialogistico entre estus discursos ofrece a los trabajadores culturales
la vportunidad de examinar de nuevo {a parcialidad de sus opiniones respec-
tivas. Asi mismo, un encuentro como ése anundia nucvas posibilidades de
compartir e integrar las mejores intuiciones de estos variados discursos como
parte de un proyecto democratico radical mas amplio. En efecto, éste es un
llamamienta a que los educadores y trabajadores culturales se conviertan ¢n
cruzadores de fronteras camprometidos en un esfuerzo por crear esferas pi-
blicas alternativas. En mi opinion, dichas esferas publicas alternativas son
bésicas, no solo para crear las condiciones para «a formacion y representa-
cion de identidades sociales», sino también para posibilitar las circunstan-
cias «en que la igualdad social y la diversidad cuitural coexistan con la de-
mocracia participativa».® Precisamente con el desarrollo de tales esferas
publicas es come los discursos de la democracia v la libertad pueden abordar
lo que significa educar a los estodiantes para formas de ciudadania forjadas
en una politic:a de diferencia y que eduquen a la gente en el sentido grams-
ciano de gobernar corno agentes que pueden ubicarse a si mismas en la his-
toria, al tiempo que determinen el presente como parte de un discurso y una
practica que permila a la gente imaginar y desear inas alld de las limitacionces
v pricticasexistentes en la sociedad.

Se debe senalar aqui una advertencia. Apropiarse los discursos def posco-
lonialismo, modernismo, posmodernisma y feminismo no es otro intento
académico de construir nuevas topologias, ni pretende sugerir un encuentro
textual basado en un rechazo de la politica. Al contrario, estov adoptando
una posicion subjetiva, un punto de vista que afirma que, sin un provecta po-

6. Ambas citors estin tomadas de Nuney Fraser, «Rethinking the Public Sphere: A Contnbunon
to the Critigue of Actually Exisimg Democracy», Social Text 25/26 (1990), pags 68y 69
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litico, 1o puede haber ninguna hase sobre la que afvontar las cucstiones k)
poder, v dominacion, el sufrimiento humano v tas posibilidades de L Tucha
humana. En estaocasion, adopto un punto de vista enraizado en un discurso
de emancipacion que reconoce quu las formas subjetivas v objetivas de do-
minacion se¢ han de abordar como parte de un pravecta educacional gue es o
punto de pattida para el compromiso politico. Por tanto, las variadas posi-
ciones tedricas objeto de apropiacion critica cn este libro resultan importan-
tes en la medida en que proparcionan las categorias v la prictica teorica con
fas que dedicarse a formas de transgresion que cuestionan ol conocimiento
v las relaciones sociales estructuradas desde la dominacion. Esto supone un
provecto politico que va mds alid de las fuchas meramente discursivas, que
pretende ademds transfermar tas relaciones na discursivas e instilucionales
de poder vonectando las luchas educacionales con luchas mis amplias porla
democralizacién, pluraliz.acion v reconstruccion de la vida pabliea.

A cantinuacion, me proponga unalizar brevemente algunos de os supnes-
lus ledricos que caracterizan el variado trabajo de diversos tedricos poscolo-
niales.” Con ello quiero apropiarme criticamente dichos supucstos como par-
te de un eshaervo por entrar en dicilogo con este cuerpo de trabajo v, adems,
afrontar su critica como parte de un intenta de cuestionar alguna de fas cate-
gorfas primarias que construyen formas actuales de teoria v practica educa-
cionales radicales (incluida mi propio trabajo). Al mismo tiempo, quiero usar
alpuna de fas intuicianes fundamentaies de Jas teorias poscolaniales para ha-
cer problematicas y para extender las posibilidades gue han surgido dentro
de los complejos v a veces contradictorios discursos del modernismo, temi-
nismo v posmodernismo. Por ailtimo, quicro definir fas categorias tedricas
basicas en torno a las que desarrollo fas nociones de cruce de fronteras v pe-
dagogia fronteriza como formas de polijtica cultural.

7. La liveratura sobre anticolantalismo v poscolonialismo es dentasiado extensa para poderla
citar aqui, pero incluivia al menos 1o siguicnte: Frantz fanon, The Wietched of the Earth, Nuewa
York, Grove Press, 1963; Black Skin, White Masks, Nueva York, Grove Press, 1967; Kwame Nkru-
mah, Conscivncisnt, Nueva York. Monthly Review Press. 1964; Albert Memmi, The Colonizer and the
Colonized, Boston, Beacon Press, 1965; Paulo Freice, Pedagoyy in Process: The Leners to Guinea - Bis-
sau, Nueva York, Seabiuy Press, 1978; Nygugi Wa Thieng O, Decoloni:ing the Mind: Jan Carew, Fud-
crums of Change, Trenten, Nueva Jersey, Africa Werld Press, 1988 Edward W. Sajd, Orientalisin,
Nueva Votk, Vintage Books, 1979; Rinajit Guha v Gavatri C. Spivak (comps.), Selected Subaliem
Stuclies. Nueva York, Oxford University Pross, 1988: edicion especial de Inseriptions ¢n «Feminism
and the Critique of Cotonial Discourses, 3/4 (1988); Jumes ClitTonil, The Predicament of Culiure,
Cambridge, Harvard tniversity Press, 1988; Bill Asherolt, Gareth Griffithsy Helen Tiffin lcomps.),
Thie Empire Writes Back: Theory and Practice in PosiColonial Literatures, Londivs, Routledge. 1989:
Howard Adums, Prison of Grarss: Canada From a Native Point of View, Saskatoon, Fifth 1ouse Pu-
blishers, 1989, Homi K. Bhabha (comp.), Natian and Narration, Londres, Roulledge, 1990, Gavati
€. Spivak, 7hu: posColonial Critic; Inan Adam v Helen 1iflin (comps.), Past the Last Post: Theorizing
posColonialism and posModernism, Calgary. Canada, University of Calgary Press, 1990: Macianna
Torgovnick, Gone Primitive: Savage Miellccts, Modern Lives, Chicago. Univinrsaty of Chicapro Press.
1990; Robert Young, White Mythologies.
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FL LENGUAJE, COLONIZADOR Y LA POLITICA DE CAMBIO COMPLETO

¢ Debemos polarizarnos siempre para polemizar? ¢Estamos atrapados en una
politica de lucha donde la representacion de los anlagonismos suciales v las con-
tradicciones histéricas no puede tomar otra [orma que la de una dicotomia de
teoria frente a actividad polftica? E! objetivo de la libertad o del cenocimicnto,
¢puede ser Ja simple inversion de la relacion entre epresor v oprimido, margen
y periferia, imagen negativa e imagen positiva? (Es nuestro unico modo de salir
de tal dualisnio Ja adhesion a una oposicion implacable o la invencion de un
canltaniilo originario do pureza radical? El provecio de nuesta estética de libe-
racion, (debe siempre formar parte de una vision lolalizadora v utapica del ser
v la historia que busque trascender las contradicciones v ambivalencias consti-
tutivas de Ja estructura misma de la subjctividad huimana y sus sistemas de re-
presentaciones culturales?®

La légica de las oposicienes binarias parece haberse convertido en una
atracciOn obsesiva v (atal. Esto es asi de forma atin mas cvidente en ¢l casa de
los neoconseivadores que constantemente intentan mantener un control im-
perial sobre el otre mcdiante categorias de discurso desarrolladas can exclu-
siones Vv totalidades represivas. Para muchos neocenservadores, los temas de
la cemplejidad, la ausencia, la diferencia, la especilicidad constituyen una
amenazapara el monurnentalismo, la homogeneidad cultural v las narrativas
maestras que sustentan las diversas dimensiones del eurocentrisimo. Este ¢s
cvidente cn los debates actuales dentre de los Estados Unidos respecto a la
politica, centenido v use del canon académico. Neoconservadores tales cemo
los miembros de la National Asseciation of Scholars ven estos debates, no
como una expresion de libertad académica, sino come una amenaza para la
naturaleza misma de la civilizacién occidental. El ataque contra una pelitica
de diferencia cultural resulta también evidente en las luchas que esta libran-
do el mevimiento English First, que es indicativo dcl nueve nativismo emer-
gente que ha ganado ercdibilidad en la era Reagan-Bush. La oposicién a la
democracia cultural es ademas evidente en los numeresos atagues contra las
aproximaciongs radicales al multiculturalismo que despliegan un interés re-
nevade por formas de democracia que impugnan la violencia del racismo, la
intolerancia y el chevinisme cultural.’

Pero la vielencia de Jas narrativas maestras formadas en el lenguaje de
opesiciones binarias no es unicamente caracteristica del discurse neeconser-
vador; también es un problema serio en la obra de muchos educadores y tra-
bajaderes culturales criticos. Las mujeres de celer lo han dejade muy clare
con su critica de aquellas tedricas feministas blancas, en su mayoria de clase
media, que han desarrollado teorias del patriarcado y el feminismo que,

8. Homi Bhabba, «The Commitmeni to Theosys, New Formaiiens 5 (verano de 1988), pag. S.
Véase también Fony Crowley, Srandard Engfish and the Politics of Language, Urbana, University of
Minois Press, 1989.

9. Para un ¢jemplo de ¢dmo se afan estas cuestiones en torno a la lucha sobre el multicultu-
ralismo en el &mbito académico, véase Gregory S. Jay, « The End of “American” Literature: Toward
a Multicultural Practice», College Englislt 53:3 (marzo de 1991), 264-281.
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bien excluian las difercncias de clase v raza, o bien reducian simplemente ¢l
patriarcado a una lucha entre hembres y mujeres. ™

Mads recientecmente, algunas feministas educacionales radicales han em-
pleado el lenguaje de oposiciones binarias para desarrollar posiciones que, de
hecho, pueden reproducir mas que cuestionar los supuestos y practicas del
eurocentrismo. Por ejemplo, se han expuesto las razones en favor de la peda-
gogia feminista definiéndola contra lo que se supone que es el discurso unifi-
cado de la pedagogia critica. Mas alld del problema teérico y politico de ne-
garse a afrontar las difercneias, la heterogeneidad v la complejidad de los
diversos discursos que constituyen la pedagogia critica, esta perspectiva de la
pedagogia feminista se construye a menudo desde €l punto de vista de una
violenta oposicion que reproduce Ja misma problematica del centro y el mar-
gen, caracteristica de los diseursos coloniales. Desgraciadamente, dentro de
tales polaridades hay poco espacio para entender los puntos de resjstencia,
las multiplicidades, complicidades, opresiones y elementos liberadores que
socavan loda oposicion binaria. Dentro de este discurso, «la heterogeneidad
se reprime con las figuras v estercotipos monoliticos de la representacion co-
lonialista».'*

Lo que se discute aqui no es simplemente los detalles de los argumentos
presentados por tales tedricos, sino los efectos debilitantes de una probleinati-
ca cifrada en la simple inversion de Jas dicotomias coloniales que reproducen
un discurso reduccionista del «nosotros» contra el «ellos». En eslas eposiciu-
nes se encuentra implicito el snpuesto de que las pedagogas feministas se han
convertido en las principales portadoras del cenecimiente v la practica social,
mientras que aquellos educadores que se definen dentro de los discursos de la
pedagogia critica no tienen nada que decir ni que aportar. Tales oposiciones

10. Trato cxtensamente esta cuestion en ¢l presente librn, véanse especialmente los capitulos 3
yS.

11. El cjemplo mas prestigioso de c¢sta posicion se puede encontrar en Elizabeth Ellsworih,
«Why Doesn't This Feel Empowering? Waorking Through the Repressive Myths of Critica! Peda-
gogy», Harvard Educatienal Review 59:3 () 989), 297-324. Ellsworth no eslu unica que construye co-
modas oposiciones binarias que simplemente invierten la violencia de una oposicion jerarquica
sustituvéndola por otra. Véanse Pai Lather, Getting Smarr: Fesninist Research and Pedagegv with/in
the Postrmodern, Nucva York, Routledgze, 1991; Jennifer M. Gore, «What Can We Do For You! What
Can "We" Do for “You?w, Educational Foundations 42 (verano de 1990), 5-26. Para una britlante
desconstruccion de las efecios debilitantes de lay dicotomias inherentes a Ja posicidn de Lather, véa.
se Peter McLaren, «Introduction: Postmodernism, poscolonialism. and Pedagogy». cn Peter McLa-
ren {comp.), Postmioderrism, poscolonialism, and Pedagogy, Albert Park, Australia, James Nicholas
Publishers, en prensa. Porsupuesto, las mujeres de color se han negado constantemente a construir
oposiciones binarias entre las diversas pedagogias criticas y los discursos de razay feminismo. Vé-
ase, por ejemplo, Chandra T. Mohanty, «On Race and Voice: Challenges for Liberal Education in
the 1990s», Cultural Crivigue 14 {invierno de 1990), 179-208. Véanse también bel) hooks, Talking
Back, Boston, South End Press, 1989; Yeamings, Boston, South End Press, 1990; Michelle Wallace,
Invisibiliry Blues, Londres, Verso Press, 1991, Lo interesante de estas obras es cémo afrontan criti-
camente, v se apropian selectivamente. las diversas posiciones sostenidas en pedagogia critica. ho-
oks, en particular, ¢sta profundamente influida porJa obra de Paulo Freire, pero no sugiere que ¢sta
deba ser simplemente rechazada porque Freire vo convierta 1a raza y el género enalgo fundamen-
tal en su ohra



40 ESCOLARIZACION Y POLITICA CUl TURAL

hacen sumamente dificil el que los educadores criticos se preganten acervea de
su propia camplicidad con formas de dominacion que conectan v remodelan
lus centios v las perifenias del poder. Dentro de este discurso de dundismas, hay
poca comprensién del otro como sujetos complejos v miltiples que vepradu-
cen los sisternas de dominacion, al tientpo que los rechazan. Asi misimo, se da
una negativa a reconocer las formas malliples, no monoliticas, del poder cjer-
¢ido mediante varias instituciones y diversas formas de representacion. Par
ultimo, existen, como ha senalado Gayati Spivak, unos pocos intentos de cues-
tionar la oposicion binaria colonizadar/colonizado (en sus muchas expuesio-
nes), a lin de «examminar la heterogeneidad del “poder colonizado” v desvelarla
cornplicidad de los dos polos de dicha oposicion en cuanto constitutiva ded en-
clave disciplinal de la critica del imperialismon.’?

Quo ejemplo del modo en que las oposiciones binarias han socavado la
1eoria educacional critica se puede ver en el debate sobre el fenguaje en el que
participa un nimero cada vez mavor de escritores educacionales.™ Fsios au-
tares han construido una defensa y critica del discurso radical mediante la
aposicion binaria de claridad cantra complejidlad. La naturaleza tearicanien-
te defectuosa de un argumento asi es bastante extensa e incluve vanas de las
siguientes consideraciones: a menudo suscribe un relevente universal de cla-
ridad v unidad lingiifstica que es elitista y tannbién antiinteleciual; tence a
simplificar la politica de representacion, reduciéndola a una cuestion no pro-
blematica de claridad que nunca se desconstruye como complice, quizas, de
la constuccion de la dominacion; y reproduce una inoportuna politica de eli-
minacion al pretender representar un criterio universal de allabetizacion,
pero sin llegar a considerar una pluralidad de puablicos v grupos de partida-
rios. Por tanto, elimina la consplejidad y especificidad de unos lectores que
ocupan multiples v diversas culturas publicas.

La dicotomia claridad-complcjiclad se basa en el presupuesto de que la
simple invocacion de unlenguaje claro puede por si misina conferir sentido.
lista posicion ignora lo que Homi Bhabha censidera una caracteristica fun-
daniental de la madurez polilica: «que hay muchas formas de escrito politico
cuvos diferentes efectos quedan oscurecidos cuando se dividen entre lu “teo-
rico” v lo “activo” [cuvos correspondientes correlatos son la complejidad v la

12. Gavatri C. Sprivak, citado on Angela McRabhbie, «Strategies ol Vigilance: /An intenview with
Gavatri Chukravorty Spivaks, Bleck 10 (1985), pag. 9

13. Véanse, por ejemplo. Michael Apple. «Introduction», en Danict P. Liston (comp.), Capiralist
Schools, Nueva York, Routledge, 1989; William Profried¢, «Review ol Capitalist Schaols and Scha-
oling and the Struggle for Public Lifes, en Sodalism and Democracy 9 (otonofinvierno de 1989).
173-178; Jenniter M. Gore, «v\What Can We Do for You! What Can "We” Do for "You"?», Educario-
nal Fenmdations 4:3 (verano de 1990), 5-26; Stan Karp. «A Review of Peter Mclaren's Life in Scho-
ols», Radical Teacher 3% (invierno de 1991), 32-34. Véase mi deiallada respuesia a la cuestion de T
claridad v el lenguaie en Henry AL Giroux, «Writing for the Masses and Other Liberad Simplicitess.,
Soctahism angd NDemocracy 11 (septiembre de 1990), 163-171; Herry A Giroux v Peter Mclaren,
«Language. Schooling, and Subjeciivity: Bevond a Pedagogy of Reproduction and Resistances, ¢n
Kathmn Bornan, Pivush Swami v Lonnie Wagstalf (comps.), Contenporary {ssues i US. Fduca-
dan. Norweod, Nuevis Jersev, Ables Publishing, 1991, 1.59,
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claridad]s> ™ Asi mismo. o) awreumenta de «claridad contra complejidad» des-
cuida tambien ¢l inodo en que el lenguaje v el poder se juntan en formas com-
plejas para excluir diversas narrativas que quebrantan los codigos doninan-
tes v erean nuevos espacios y posibilidades para leer, escribir v actuar dentvo
v 1o fuera de una politica democratica de diferencia. A este flamamiento a la
claridad le resulta inherente un consenso, nias asumido que demostrado,
acerca de qué es vealniente la claridad v por qué se puede tratar sola desde
una perspectiva progresistan, Inmaplicitamente, esta posicion representa una
politica de conlencidn, politica que guarda silencio sobre su propio papel a fa
hara de legithmay referenies universalizadores que marginan v excluven nwl-
tiples narrativas expresadas nediante diversas formdas discursivas complejas.
Alignorar toda esto, muchos educadores criticos apelan a un criterio uni-
versal de alfabetizacien v claridad que nunca se examina. Tal apelacién su-
prime cuestiones de contexto tales como quicn lee qué v en qué circunstan-
cias. Tambicén indica votunclamente que ¢l poder del lenguaje se define
mediante una cstética estilizada de claridad, estética que presupone el su-
pucsio de sentida canwin de que ¢l lenguaje es un medio de comunicacion
ansparente que simplemente expresa hiechos existentes que tan soélo preci-
san ser explicados de una manera consensuada, Como he indicado anterior-
menie, esla posicidon no se limita a negar la politica de representacian al si-
war ol lenguaje fuera de la teoria, la politica y la lucha, Ademas, rebuisa
investigar el complejo tena de cdnio of lenguaje que impugna los paradignias
educacionales tradicionales se ve obligado a crear nuevas categorias a fin de
revindicar nuevos espacios para la resistencia, establecer nuevas identidades
a conslruir nuevas relaciones entre conotimiento v podert. Es de la mavor im-
portancia el que la oposicion binaria que construve esta visién del lenguaje
parcce reproducic una critica fundaimental hecha por criticos poscolaniales
respecta ot cdmo ¢l legadu del colonialisnio se reafirma continuamente en un
discurso v practica eurocéaticos forjados en relaciones donde el otro es
subsumido o eliminado conla violencia de las oposiciones binarias. Se hace
prescnte aqui una farma de eurocentrismo que se niega @ inqairir los funda-
mentas de su propia narvacidn, su propio sentido de ubicacion v el niodo en
que se inscribe en una politica de diferencia. Al negarse a inquirir come el cu-
rocentrismo puede ser céniplice en la formacion de su propia identidad, en
cuanto que se construye en la interaccién del lenguaje v la diferencia, a los
tearicos educacionales cifticos les resulta dificil entender como el l:nguaje
mismo se puede usar para cerrar el paso a la parcialidad, las posibilidades v
una politica de representacion fundamental para Ja construcein de naali-
ples identidades sociales, culturas pablicas v formas de practica politica. '™

14. Bhabha, « The Commitment o Theoivs. piig. 7.

15, Hay una cuestion masampliz que ests relacionada con este argumento en toro o a clavidid.
La deficrncia politica v eswitegica de gran parte de lo que constiture las wrsiunes cnieas viadica-
le< de ba wora educacional nzsulia basiante evidente en su negativa global a asumir los Jogrox 1
con que ban venidoa caractenzar los campos de los estudios literarivs, les vstudios manaistas, Ya 1eo-
rin feminista, o poswestructuislismoe. el posmodomismo s la teoria democritica Tedricanente
aisdisdos de ot muerosas inoovaciones gue esian teniendo lugas en ol mundo mésunplio dela e
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].A POLITICA DE UBICACION, LA AIZCION Y LA LUCIHA
EN 1L ISTHRSO PASTOLONIAL

La primera serie de problemas s¢ acupa de... cuestioncs como quién escribe
o estudia [al e1ro), en qué marco institucional o discursivo, para qué pablico v
con vista a qué fincs; la segunda seric de problemas fse centra enl... como la pro-
duccion de conocimienta sive sobre todo a fines colectivos (en caanto opueslos
a faccionarios), como ¢f conocitmicnlo que es dominante v coerditivo se puede
producir en un marco dunde se insciben profundankente la politica, las consi-
deraciones, las pasiciones ¥ las estrategias de poder '

En cuanto posicién, perspectiva v punro de vista radical, «fa politica de ubi-
cacion» nos llama necesariamente, a quienes estamos dispuestos a participar en
la formaxién de una practica cultural centrahegeménica, & identificar los espa-
cios donde iniciamos el proceso de revisiéin. () Fse lugar s fa que. posibilita v
promucve perspectivas variadas Y en cuntinuo cambin, un lugar donde unoe des-
cubre puevas modas de ver la realidad, Jas ronteras de la diferencia.”

Fidward Said y bell hooks iluminan aspectos diferentes ctel debate sobre la
politica de ubicacién que se han convertido en fundamentales para varios pa-
radigmas tedricos, incluvendo varias versiones del feminismo vy el posmodcr-
nisma. Para todas cstas posiciones es basica la importacia de cuestionar, vol-
ver a cartografiar v a negociar esos linites del conocimicnto que reclaman la
condicion de parrativas maestras, idenudades fijas y una representacion ob-
jetiva de la realidad. Dentro de los discursos fentinista v posmoderno, csto se
ha expresado mediante ¢l reconocimiento de la naturaleza situada del cono-
cimiento, la parcialidad de toda pretension de conocimicnto, el caracter in-
determinado de la histeria v la naturaleza mudable, mdaltiple v a menudo
contradictoria de la identidad." Lo que se ventila aqui es ¢l asunto de quién

ria sacial, muchos leoricos cducacionales se has ahstenido de af rontar oriticamenie Jas limilaciones
de los provectos politicos implicitos en su propio trithajo v hanrecurrido, en cambio, a predicar ta im-
portanciade la zccesibilidad del lenguaje tedrico v de privilegiar la praclica sobre a teoria. El Hlama-
miento a escribir en an lenguaje educacional cuya claridad y familiaridad se pregona parece que se
ha convertido en ¢l equivalente polilico ¢ idealégica de una visian smoral y politica que se hunde cada
vez mis bajo e peso de su propio annicle chualismo v elitisms cgoccnrico. Asi misino, la teoria edu-
cacional se va diluvendo cada vez mas cn ta procica debido a la previsian electoralista de la impoi-
wincia de ventrarse en lo concercto como esfera glnbal de fa rascendencia v estrategia eduicacionales.
Argumentar contra 10do eslo 1o pretende ser un cjercicia inteligeme resuelto a invertir meramere a
rascendencia de las categorias, de modo que la teoriatenga pn'oridad sobre la practica, o cf lenguaje
abstracto sobre et fenguaje de imagenes triviales. Tampoco estoy sugiriendo simplemente que los edu-
cadores critices lancen un argumento igualmente reduccionista contra el uso de un lenguaje claro o
la importancia de ta practica. Lo que s¢ debate es la necesidad, 1anto de cuestionar como de rechazar
clreduccionismo v las cxclusiones que caac terizan las oposiciones binarias que conformanestas (en-
dencias demasiado pragmaticas.

6. Edward W. Said, «Dricntalisin Reconsidered», Culrwrd Critique 1 (olofio de 1985), pdg. 9.

17. hnoks, capitato 15 de Yearming, pags. 145« 149

18. Un punto de referencia importante para esta posicion cs Donna Haraway, «Siiuated Know-
ledges: The Science Question in Feminism and the Privilege of Partial Perspectives, Feminist Stie
dies 14:3 (otoiode 1989), 575-599.
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habla, ¢n gué civcunstancias, par quién, v cémo ¢l conocinmiiento se constr-
ve v iraduce dentro de (v entre) Jas diferentes colectividades ubicadas dentro
dc relacivnes asimétricas de podoer. Ademis, estd la importante caestion de
cOmo sc constituve la identidad misma ¥ cudles podrian ser tas condiciones
que posthilitaran la accion humana. Lo que los diverses discursos sobre la
politica de ubicacion han dejado clare es que la refacion entre conocirniento
¥ poder, por una parte, v el vo v tos demids, por otra, es una cuestion tanto éti-
cav politica cormn epistemologica.’ Ellegado de una politica de ubicacion ha
proporcionado un nucvo vocabulario para analizar ¢l modo en que estamos
sitnados de forma dilerente en la inerrelaci'm del poder, ta historia v la cul-
tura. También afronta cuestiones relativas ol modo en que nuestras psiques,
descos v cucrpas proporcionan un punto de referencia «para poder identifi-
caw nuestra ubicacian, polilizar nuesuo espacio v preguntar donde encajan
nuestras expericacias v pracicas particulares denivo de las articulaciones v
representaciones que nos rodeans.™ En varios discursos feministas v pasmo-
dernos, Ja politica de uhicaciom ha indicado de forma provechosa como las
identidades sociales ocapan ubicaciones contradictorias v movedizas donde
resulta posible crear nucvos espacios para conversaciones vy formas de so-
lidaridad. Al rechazar et discurso de aniversalidad y esencialisino, las teéri-
cas feministas, en particular, han afinmado que la politica y la epistemologia
deben estar conettadas, no con un relativisimo vacuo, sino con formas de dis-
curso siempre «nterpretativas, criticas v parciales. (...) [donde hava] una
base para la conversacion, la racionalidad y la objetividad, que sea una con-
versacion sensible al poder, no “pluralista®.”’ En estc contexto, una politica
de ubicacién proporciona, tanto una forma de tratamiento, como un lugar
constituido histdricamente de] que proceden la expresion y la accién.

El discurso poscolonial ha extendido los parametros de este debate en va-
rias formas. En primer lugar, ha pucsto de manifiesto que la relacién entre la
historia y la politica de dif ercncia a menudo esta conformada por un legado
de colonialismo que se debe poner en tela de juicio para asi hacer visibles las
exclusiones y represiones quce perimiten la persistencia no reconocida de for-
mas especificas de privilegio en el lenguaje de los trabajadores cultarales v
educadores occidentales. Lo que nos interesa en este punto es la descons-
truccién, no sélo de esas formas de privilegio que benefician a los varones, la
blancura, la heterosexaalidad v a los propictarios, sino tambié¢n de las cir-
cunstancias que han incap:citado a otros para hablar en Jugares donde quie-
nes son privilegiados en virtud del legado de poder colonial asumen la auto-
ridad y las condiciones de la acciéon humana. Esto indica, como ha senalado
Spivak, que esta en juego algo mas que un discurso que problematiza; lo mas
importante es que los educadores v los trabajadores culturales deben estar
dedicados «a desaprender su propio privilegio personal. De manera que uno

19. 1bid.

20. Joan Borsa, «Fouwards a Politics of Loations, Canadian Woman Studies {primavera de
1998), pag. 36.

21. Donna Haraway, «Situated Knowledgess, pag. 589
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no s6lo se haga capaz de escuchar al otro colectivn, sino que aprenda también
a hablar de un modo que sea tomado en serio por ese otro colectivon.® En
este casa, o discursn poscolonial extiende las consecuencias radicales de la
diferencia v la ubicacion haciendo que esos conceplos estén atentos a sentar
las bases para formas de autorrepresentaciéon v conocimientos colectivas en
fos que ¢l sujeto v el objeto de la cultura eurepea se hagan problemiticos,
aunque en modos radicalmente diferentes de los utilizados por las radicales
v conservadores occidentales.

En seguada lugar, el discurso poscolonial escribe de nuevo la velacidn en-
tre e} margen v el centro al desconstruir Jas ideologias colonialista ¢ imperia-
lista que estiucturan el conocimiento, los textos v las prijcticas sociales occi-
dentales. En este ambilo, hav intentos de demostrar ¢cOmo L cultura v el
colonialismo europeos «se implican profunda y reciprocarnente».®® Esto su-
pone ualea mas que escribir de nuevo a recuperar las historias ¥ memorias
socinles reprimidas del otro; significa comprender v hacer visibie como cl
conaocimicnto occidental estd revestido de estructuras historicas ¢ institucio-
nales que privilegian v al tiempo excluyen lecturas, voces, estéticas, autoridad,
representaciones v formas de caricter social particulares. En el discurso posco-
lonial, Occidente v la alteridad no se relacienan como polaridades o dicolo-
mias, sino en formas en que ambos son complices v resistentes, victimas v
fautores. Aunque no se puedce olvidar que ¢l legado del colonialismo ha signi-
licado mucrte v destruccion a gran escala, asi como imperialismo cultural
para el otra, ¢f oo no esimeramente lo contrario del calonialismo occidental,
ni @ccidente: es un trepo hemegénee del imperialismo.

Esto nos lleva a una tercera intuicion proporcionada por los discursos
poscoloniales. La inquictud actual por la «inuerte del sujeto» no se puede
confundir con la necesidad de afirmar el cardcter complejo v contradictorie
de la accion humana. El discurso poscolonial nos recuerda que es ideologi-
camente comodo v politicarnente sospechoso que los iatelectuales occidenta-
les hablen de la desaparicion del sujeto hablante del interior de las institu-
ciones de privilegio v poder. Esto no significa que los tedricos poscoloniales
acepten el concepto humanista de sujeto como identidad unilicada y fija. Al
contrawio, ¢l discurso poscolonial concuerda en que ¢l sujeto hablante se
debe descentrar, pere no pretende que todos los conceptos de accion huma-
na v cambio social deban ser rechazados. Entendida asi, la nacion posimo-
dernista de sujeta se debe aceptar y modificar a fin de exteader, na climinar,
la posibilidad de permitir la aceién humana. Como minimo, esto significaria
llegar a entender las fuerzas v limites de la razdn practica, la iinpornancia de
las implicaciones afectivas, ¢l discurso ética como un recurso para Ja vision
social v [a existencia de mdltiples discursos y recursos seciales que propor-
cjonan las bascs v 1a necesidad mismas de dicha accion.

Los discarsos poscoloniales representan un espacio donde teorizar de
nucvo, ubicar v abordar las posibilidades de una nueva politica basada en la

22 Gavawi C. Spivak, 77w posColosual Critic, pig 42
23, Robert Young, Whire Myvthelogics. pig. 19,
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construccion de nuevas identidades, zanas de diferencia cultural v formas
e tratamicnta ¢lico que permitan igualmente a los trabajadores culturales v
los educadores transformar los lenguajes, practicas sociales e historias que
forman parte de la herencin colanial. Esta posicion ofrece nuevas esperan-
zas de ampliacion, anto de la practica del trabajo cultural, comia de las po-
sibilidadcs liberatorias de cruzar {ronteras, que crean nuevas posibilidades
polijticas v pedagogicas. De estos temas vamos a pasar a ocupamos seguida-
mente.

PEDACOGIA FRONTERIZAT INTRODUCCION

A continuacion, me propongo esbozar lo que podrian ser algunos aspec-
tos atiles v transfarmativos de la pedagogia [ronteriza, situandola dentro de
esas mas amplias consideraciones culturales v politicas que estan empezan-
do a definir de nuevo nuestra vision tradicional de comunidad, lenguaje, es-
pacio v posibilidad. La pedagogia fronteriza esta atenta a desairollar ana [i-
losofia pabliva demorittica gque respete ta nocion de diferencia como parte
de una lucha cormiin por extender la calidad de Ja vida publica. Presupone, no
simplemente un reconociiniento de las fronteras cambiantes que socavan v
tambicn territorializan de nuevo diferentes configuraciones de la cyltura, ¢l
poder v J conocimicenta. También conecta las nociones de escolarizacion vla
categoria mas amplia de educacién con una Jucha mas genuina por una so-
ciedad democratica radical.

¢Qué significa esto v la hora de definir de nuevo la teoria v practica edu-
cacional radical como una forna de pedagogia fronteriza? 1av varias consi-
deraciones tedricas que ¢s preciso aclarar con respecto a esla cuestion. En
primer lugar, la categorfa de frontera denota un reconocimiento de esos mir-
genes epistemologicos, paliticos, culturales y sociales que estructuran el len-
guaje de la historia, el podery la diferencia. La categoria de trontera prefigu-
ra ademds la critica cultural y los procesos pedagogicos como una forma de
cruce de {ronteras. Esto es, dennta formas de transgresion con que las (ron-
teras existentes, forjadas desde la dominacion, se pueden cuestionar v definiv
de nuevo. En segundo lugar, también habla de la necesidad de crear las con-
diciones pedagdgicas en que los cstudiantes sc canviertan en cruzadores de
fronteras a fin de entender la alieridad en sus propios términos, v adernds
crear zonas fronterizas donde los diversos recursos culturales permnitan la
confeccion de nuevas identidades dentro de las configuraciones existentes de
poder.

En tercer lugar, la pedagogia fronteriza pone de manifiesto los puntos
fuertes v los limites, construidos histérica v socialmente, de los lugares v
fronteras que heredamos v que enmarcan nuestros discursos v relaciones
sociales. Ademas, como parte de una potitica mas amplia de diferencia, la
pedagogia fronteriza convierte en primordial el lenguaje politico v ético.
Subraya lo politice examinando el modo en que las instituciones, ¢l cono-
cimiento v las relaciones sociales se inscriben de forma diferente en el po-
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der: destaca lo ¢tico examinando el modo en gue las cambiantes relaciones
de conocimiento, actuacion v subjetividad se constrinven en espacios y re-
laciones sociales basadas ¢n juicios que exigen v enmarcan «modos dife-
rentes de respuesta al otro; esto s, a quienes transfiguran v a quiencs des-
figuran, a quicnes aticnden al otro en su alteridad v a quienes no lo hacen».™
Como parte de uno prictica pedagogica radical, la pedagogia fronteriza in-
dica la necesidad de unas circunstancias que permitan a les estudiantes es-
cribir, hablar v escachar en un lengaaje en ¢l que el significado cobre mail-
tiples acentos. se disperse v resista al encerramiento pomanente. Este s un
lengaaje para hablor con los oiros, v no exclusivamente por los otros. La pe-
dagogia lroneriza necesita combinar la insistencia modernista en la capa-
cidad de Jos individuos de usar la razon critica para abordar la cuestion de
la vida publica, con un inter(s posrnodernista por el modo ¢n que podria-
mos experimentar la accidm on un mundo constituido desde las diferencias
e o Cacntan con el apovo de fendmenos trascendentes o garantias meta-
fisicas. De ese modo, la pedagogia lvonteriza puede constituirse de nucvn
desde vpa perspectiva tanto wansformaiiva como emancipadora.

1A PEDAGOGIA FRONTERIZA Y LA REPRESENTACION DE LA FICACTICA

Para «l concepto de pedagogia fronteriza vesulta fundamcental entender
como la relacion entre el poder v el conocimiento actéa tomo practica de o
representation v represcentacion de fa praciica para afanzar formas particu-
Jares de aatoridad ™ Pera cuestionar tales representacianes y practicas supo-
ne algo mas que revelar los intereses eurocéntricos, patriarcales, racistas v
clasistas que el canon produce v legitima en varias niveles de escolarizacion,
Aunque cs preciso impugnar v configurar de naevo las fronteras del cono-
cimiento disciplinal existente, resalta erucial, ademas, reconocer que la for-
macion del conocimiento es, comn ha sefalado también Spivak, «tanto la
condicion comao el efecto de las instituciones».* En este caso, la pedagogia
fronteriza debc emprender una doble tarea: no s6lo crear nuevos objetos de
conocimiento. sino lambién abordar cOmo las desigualdades, el poder v el su-
frimiento hamano estan enraizades en las estructuras institucionales basi-
cas. Mc propongo desanpllar ciertos aspectos de la pedagogia fronteriza en
cuanto guc se relacionan especificainente con la escolarizacion, pero al mis-
mo tiempo desce decir gue muchas de las practicas aqui presentes son apli-
cablestambién a otros lugares culturales (cosaque se dernuestra en otros ca-
pitulos de este libro).

En cuanto proceso pedagogico resuelto a impugnar los limites existentes

24. Richard Keamcy, The Wake of Imaginarion, Minneapalis, University of Minnesa Press,
1988, pdg. 369.

25. Gavatrs C. Spivak, «The Making of Awmericans, che Teaching of English, and the Fature of
Cubural Studics». Now: Literary Histerv 21:4 11990), 781.798.

26. 1bid., pag. 785.
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de conocimiento y a crear otros nucvos, la pedagogia fronteriza brinda a los
estudiantes la oportunidad de afrontar las maliiples reflerencias que consti-
tuven los dif erentes lenguajes, experiencias v cadigos culturales. Esto signi-
{ica educar a los estadiantes para lcer dichos codigos historica y criticamen-
te y también para aprender al mismo tiempo les limites de tales codigos,
incluidos los que usan pava canstruir sus propias narrativas ¢ historias. En
este caso, la parcialidad sc convierte cn la base para reconocer los limites in-
trinscces de todos los discursos y precisa adoptar una vision critica de la au-
toridad tal y coma se usa para alianzar todos los regimenes de verdad que
nicgan las lagunas, los limites, la especificiclad y las contranarrativas. Ben-
o de este discurso, los estudiantes deben asumir ¢l conocimiento como
crazadorus de frenteras, como gente que atraviesa en ambas direcciones las
fronteras construidas en torne a coordenadas de diferencia v poder.”” Estas
no son solo fronteras ffsicas; son {ronteras cultarales constrnidas histdrica-
miente v organizadas socialmente de acuerdo con reglas v regulaciones que
Iinitan y posibifitan las identidades particulares, las capacidades individua-
les v las formas saciales. En este casa, los estadiantes penetran en ambitos
de significado, mapas de vonocimicnto, relaciones sociales v valores que se
estan negociando vy escribiendo de nuevo v cada vez mas a medida gue les
cadigos y regulaciones que los organizan se van desestabilizando v reha-
ciendo. La pedagogia fronteriza descentra al tiemipo que cartogralia de nue-
vo. El terreno del aprendizaje queda inseparablemente vinculadao al cambio
de los parametros de lugar, identidad, historia y poder. La pedagogia fronte-
riza desplaza el acento de la relacian entre conocimiento v poder, del limita-
do acento en cartograliar la dominacidn, hacia la cuestién peliticamente cs-
tratégica de afrontar los modos en que el conocimiento se puede cartograliar
v territonializar de nueva, y descentrar, desde los intereses nias amplios de
volver a escribir las fronteras y coordenadas de una politica cultural oposi-
cionista. Esto no es tanto un abandono de la ¢ritica, cuanto una ampliacion
de sus posibilidades.

En este sentido, la pedagogia fronteriva extiende cl significado e impor-
tancia de’la desmistificacion como una tarea pedagdgica fundamental. Be-
pendiento del nivel de escolarizacion, a los estudiantes se les deben ofrecer
oportunidades para leer 1extos que afirmen y que también inquieran la com-
plejidad de sus propias historias. También sc les debe dar la oportanidad de
asumir y desarrollar un centradiscursa respecto a los {imites establecidos del
conocimicnto. Par ejemplo, educadores tales como William Bigelew v Nor-
man Diamond han creado miateriales curriculares alternativos que tratan de
la historia del trabaje v los trabajadores en los Estados Unidos.” Simon v su
gente de The Ontario Institute fer Studies in Education han elaborado mate-
riales curviculares como una aproximacion, basada en el estudiante, a la edu-

27 Emilv Hicks, «Deteriitorialization and Border Wriling», en R. Merrill (comp), Erhics/Ses-
theties: posModern Positions, Washingten, D.C , Maisonncuve Press, 1988, pags. 47-48

28 william Bigclow v Norman Diamond, The Power in Our Hands, Nueva Yerk, Mouthly Re-
view Press, 1988,
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cacién laboral’” Igualmente importante es la nevesidad de que los estudian-
tes sean capaces de crear sus propios 1extos. A este respecto, Katie Singer ha
trabajado con estaudiantes de la South Boston lligh Scheol, en Massachu-
setts, para prescniar historias orales de sus comunidades, vida familiar, ve-
cindario v otras cuestiones, como parte de un provecto mis amptio de elabo-
racion de antologias destinadas a ser usadas en programas de escritura y
bilingiies.*® En estos ejemplos, las frenteras no sole se cuestionan, se ciuzan
v se configuran de nueve, sino que se van creando zonas fronterizas donde la
misima produccion y adequisicion de conocimicento esta siendo usada por les
estudiantes para volver a eseribir sus propias historias, identidades v posibi-
lidades de aprendizaje.

Ademas de leer textos diferentes v configurar de nuevo las bascs sobre Jas
que se produce e} vonocimicnty. la prdagogia {ronteriza asume la importan-
te tarea dc establecer las cendicienes para quc les textos dominantes y los su-
berdinados se lean de forma diferente. Los texitos deben ser descentrados v
entendidos corno construcciones histdvicas v sociales marcadas por el peso
de una serie de lecturas heredadas especificas. Portanto, los 1extos se puecden
leer centrandose en la forma diferente cn que los publicns responden a cllos,
destacando asf las posibilidades de Ieer contra, dentro v fucra de sus tinites
establecidos. Los textos sc deben entender tanbién desde la perspectiva de
Ins principios que los estructuran. Esto supone, no séle identificar intereses
ideelogicos precisus, sezin racistas, sexistas o clasistas, sino también entender
vl modo en que lus practicas peculiares enmarcan realmente dichos textos
ebservande los clernentes quc los producen dentro de circuitos establecides
cle poder.”? Este significa analizar la cconomia politica de las editoriales, las
fuerzas extrinsecas a fas escuelas que convierten ciertos textos en objetos le-
gitimes de conocimicnto, formas particulares de valeracion v de legislacion
estatal que privilegian ciertas lecturas de textes, v el mode en que estudiantes
precedentes de diferentes ubicaciones v formaciones sociales podrian leer los
textos de forma difcrente, y por qué. Como tal, la pedagogia frenteriza lee
contra un curriculum tetalizader y unas practicas pedagégicas que marginan
las diversas culturas c histerias de los estudiantes tratando cnestioncs de pre-
duccion, publico, tratamiento y recepcion. De forma parceida, la pedagogia
fronteriza lee a conirapele de la ensenanza de transmision, o lo que Paulo
Freire ha llamaclo «educacién bancaria», eponiéndose a un aprendizaje ba-
sade en el censumo voyeurista de textos.™ Al «interrumpirs las praciicas de
representacién con pretensiones de objetividad, universalidad v consenso, los
educadores critices pueden fomentar unas circunstancias pedagogicas en las

29. Roger |. Simon, Don Dippe v Arleen Schenke, Learnag Work, Nueva Yoik, Bergin and Gar-
vey Press, 1991,

30. Katie Singer, Mosaic: Coming of Age in Boston - Across the Generations. South Boston, Mo-
saic, 1984,

31. Tony Bennett, Queside Literature, Londres, Routledge. 1990

32 Richard Johnson, «Whatis Cullural Studies Anvvav?s, Soctal Texr 1o (invierno de 1986/19¥87),
38-80.

33. Paulo Freire, Pedagogy of the Oppressed, Nueva York, Scubury Peess, 1973,
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que los estudiantes pueden leer v escribir dentro v contra los cadigos cujtu-
rales existentes, teniendo al mismo tiempo v oportunidad de erear nuevos es-
pacies para producir formas nuevas de conbrimienta, subjetividad e identi-
dad. Wentrn de un discurso asi, fas realidades saciales v paliticas importantes
quedarian asumidas v no excluidas del curriculum escolar, v el proceso de
leer de forma difevenciada y critica ne sélo se aplicaria a textos dominantes,
sino tambidn internamente a st misimo.

Ejemplos masconcretos de pedagoeia tronteriza se pueden encantrawen ¢
trabajo reciente que se esta realizando sobre teorfa educacional v cultura po-
pular.’® Bentro de los parametros de dicho trabajo, st esta trabajando en tres
finportantes cuestiones. En primer lugar, hav ana inginetd basica por com-
prender como se relaciona la produccion de sienificado con las implicaciones
afectivas y la produccion de placer.™ Destle estar perspectiva, es necesarin que
las profesores incomporen en sus pedagogias una comprension tedrica de
como lta produecion de signtficada v las ecanomias de placer se convierten en
elementos constitutivos remunes de las identidades de Jos estudiantes, de
cemo los estudiantes se ven a si mismos v cOmMo construven una vision parti-
cular de su futuroe. En segundo lugar, Ta naturaleza del modo ¢n que los estu-
diantes cstan inscritos en dilerentes economias alertivas v las asuien precisa
una nueva reflexion a la luz de varias consideraciones pedagogicas importan-
les. Una de dichas consideraciones es qur la production v yegulactnn del deseo
st debe ver como un aspecto erucial del modo en que las estudiantes median,
celacionan, resisten v crean formas culturales v de conocimiento particulares.
Otra inquictud es que la cultura popular sca ronsiderada un aspecto legitimo
de las vidas cotidianas de los estudiantes v analizada como una fuerza prima-
ria en la configurarion de las diversas v a rnenudo contradictorias posiciones
subjetivas que adoptan les estudiantes. En tercer Jugar, cs preciso que la cal-
tura popular sc convierta en objete serio de estudio en el curriculum oficial.
Esto se pucde hacer tratando fa cultura popular, bien como un objeto distinto
de estudio dentro de las disciplinas académicas particulares, tales como los es-
tudios sobre los medies de comuinicacién, hien echando mano de los recursos
que genera para afrontar varios aspecios del carriculum oficial. Tratare esta
cuestion con mas delalle en otru seceién de este libwo.

En todos estos ejemplos, los elementos importantes de una pedagogia
fronteriza indican modes cn que csas narrativas maestras basadas en versio-
nes blancas, patriarcales y clasistas dol mundo pueden ser euestionadas eriti-
camente y eficazmente desterritorializadas. Esto es, al ofrecer un lenguaje
tedrico para establecer nuevos limites con respecto al cenocimiento asociado
muy frecuentemente con los margences v I periferia de lo dontinante desde el
punte de vista cultural, la pedagogia fronteriza crea la posibilidad de incor-
porar al curriculum practicas culturales v seciales que ya no precisan sey car-

34 Henry A. Giroux v Roger 1. Simon (comps.). Poprdar Cultioe, Schooling, and Everyday Lile,
Nueva York. Bergin and Garvey Press, 1988.

3S. Lawrence Grossherg, « The Context of Audiences and the Politics of Dillerences, Aionalian
towrnalof Cormnunication 16 (1989), 13.35.
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tografiadas o fundamentadas Gnicarente sobre Ja base de los modelas domi-
nantes de la cultura ocadental. En este caso, las fnrmas de conocimienta que
emanan de los mirgenes se pueden usan para definir de nuevo las comple jas,
multiples ¥ beterogéneas realidades que constituven esas relaciones de dife-
rencia que forman las experiencias de aquellos estudiantes a quienes con fre-
cuencia les resulta imposible definir su identidad mediante los codigos cul-
turales v prliticos (quic caracterizan la cultura dominante.

LA PEDAGOGIA FRONTERIZA Y LA POLITICA DE IDENTIDAD Y COMUNIDAD

Si el concepto de pedagogia fronteriza se ha de vincular conlos imperati-
vos de una democracia critica, como ticne que ser, los educadores deben po-
seer una comiprension teorica de los modos en que se contruye la diterencia
mediante diversas representaciones v practicas que dan nombre, legitiman,
marginan v excluyen las voces de grupas subordinados en la sociedad ameri-
cuna. Dos consideraciones deben situar este proyecto. En primer lugar, el con-
cepto liberal de nulticulturalismo que vincula la diferencia, dentro del hori-
zonte de una falsa igualdad, con una nocién despolitizada de consenso debe
sar reemplazado por an concepto radical de ciudadania v diferencia cultoral
que reconozea ¢l «caricter esencialmente cuestionado de los signos v manerial
significante que usamos e la construceién de nucstras identidades sociales». ™
En scgundo lugar, los valores basicos de una revolucion democritica —liber-
tad, igualdad, aulonomia v justicia— deben proveer los principios mediante
los cuales las diferencias son afirmadas dentro v no fuera de una politica de
solidaridad forjada a través de diversas esferas piblicas.

Para esta tarea ¢s fundamental y necesario que los educadores criticos
asuman la cultura como una fuente vital para fomentar una politica de iden-
tidad, comunidad y pedagogia. Desde esta perspectiva, la cultura no se consi-
dera monolitica ni inniutable, sino una esfera cambiante de frouteras milti-
ples v heterogéneas donde se entremezclan diferentes historias, lenguajes,
experiencias v voces en medio de diversas relaciones de poder y privilegio.
Por cjemplo, dentro de la zona fronteriza cultural vy pedagégica conocida
corno escucla, fas culluras subordinadas presionan contra las fronteras su-
puestamente no problematicas v homogéneas de las practicas v formas cul-
turales dominantes, v las atraviesan. Los educadores criticos no se pueden
cortentar simplemente con cartograliar el modo en que las ideologias se ins-
criben en las varias relaciones de escolarizacion, sean el cuniculum, Jas for-
mas de organizacion escolar o las relaciones profesor-alumno. Una pedago-
gia critica mds viable necesita ir mas alla de estos temas, analizando como las
ideologias quedan asumidas de hecho enlas vocesy las contradictorias expe-
riencias vividas de los estudiantes en cuanto que dan significado a los suenos,
deseas y posiciones subjetivas que ¢stos ocupan. [Los educadores criticos nc-

36. Kobena Mercer. citada en Lorvaine Kennv, «Traveling Theory: The Cultural Pelitics of Race
and Representation: An Intetview with Kobena Mercer», Afierimage (septiembre de 1990), pagp. 8.
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cesitan crear las circunstancias para que los estudiantes hablen de farma di:
ferente a fin de que sus narrativas se puedan afirmar v afrontar criticamente
iunto con las enherencias y contradicciones que caracterizan tales experien-
cias. No s6lo deben oir Jas voces de esos estudiantes que han estado tradicin-
nalmente silenciados: deben tomar e¢n serio lo que todos los estudiantes di-
cen, asurnicndo las consecuencias de sus discursos desde una perspectiva
historica y relacional mas aniplia. Igualniente importante es la necesidad de
proveer espacios seguros para que los estudiantes afronten criticamente a los
profesares, a las demas ahimnos, asi como las limites de sus propias posicio-
nes conto cruzadores de fronteras que no tienen que poner sus identidades en
tela de juicio cada vez que abordan cuestiones sociales v politicas de las que
no tiencn experiencia directa. Dicho simplemente: se debe animar a los estu-
diantes a cruzar las fronteras ideolégicas v politicas como un niedio de ex-
pandir los {imites de su prapia comprension en un contexta que sea pedago-
gicamente seguro v socialmente ceducativo, v no autoritario ni Heno de la
sofocante suficiencia de una determinada correccion politica. Mas conereta-
mente, la experiencia del estudiante se tiene que analizar conto paste de una
politica democrética mas amplia de voz v diferencia.

Como parte de un proyecto de voz y de diferencia, una teorfa de pedago-
gia fronteriza necesita abordar la cuestion de coma las representaciones v las
practicas que identifican, marginan v definen la diferencia como desvalori-
zacion del otro se aprenden, se interinrizan, se cuestionan o se transfarman
activamiente. Esto es, resulta imprescindible que una pedagogia asi reconoz-
ca e inquiera criticamente el modo en gue la colonizacion de las diferencias
por parte de grupos dominantes sc expresa y sostiene mediante representa-
ciones en las que la humanidad del otro es denigrada ideologicamente, o bien
implacablemente negada. Ademas, tal pedagogia necesita abordar ¢! modo
¢n que se puede asumir una comprension de estas dif erencias a {in de cues-
tionar las relaciones predaminantes de poder que las sustentan. La pedagogia
fronteriza debe crearlas circunstancias para que los estudiantes se dediquen
a levantar nuevos mapas culturales como forma de resistencia. A los estu-
diantes se les debe dar a oportunidad de dedicarse a analisis sistematicos de
las mancras en gue la cultura dominante crea fronteras empapadas de terror,
desigualdad y cxclusiones forzadas. Los estudianies necesitan analizar las
circunstancias que han incapacitado a otros para hablar en los lugares donde
quiencs tienen poder ejercitan la autoridad. Asi, los educadores criticos de-
ben reflexionar mas sobre como la experiencia de la marginalidad a nivel de
vida cotidiana se presta de manera productiva a formas de conciencia oposi-
cionista y transformativa. Asi mismo, los designados como otro deben reivin-
dicar v también rehacer sus historias, voces y suefios como parte de una lu-
cha mias amplia por cambiar aquellas relaciones materiales v sociales que
nicgan ¢l pluralisino radical como base de Ta comtnidad politica democrati-
ca. Esto supone una pedagagia en la que se d¢ un cuestionamiento critico de
fas omisiones v lensiones que existen entre las narrativas maestras v los dis-
cursos hegemonicos que componen el curriculum oficial y las autorrepresen-
taciones de los grupos subordinados tal v como aparecen en historias, textos,
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memorias, expericncias v narrativas comunitarias «olvidadass o borradas

Se trata de una préclica pedagégica que no se interesa por senalar sim-
plemente Ja diferencia como una claboracion historica; ademas, esta alenta
tambi¢n a insertar la diferencia dentro de una politica cultural que intenta
crear dentro de las escaclas, universidades v otros lugares educacionales lo
que Chandra Mohanty llama «culturas priblicas de- disenlimientos. Por esta
expresion entiendc esa autora:

crear espacios para punios de vista episiemoldgicos qoe se basen en los wtere-
ses de la gente y que reconozean Ja materialidad del conflicto, del privilegio v de
J:a dominacion. Asi, crear tales culturas censiste {undamentalmente ¢n hacer
transparentes los eies del poder en el contexto de Lis estructuras acadenicas,
disciphinales e institucionales, asi como en las selacones merpersonales mas
que en las relaciones individuales en ¢l ambito académico).™

Ademds, los estudiantes se dehen apropiar de uni manera igualmenice o -
tica, cuando sea necesario, los cédigos v conocimicnios que constituyent las
tradicienes historicas v culturales mas amplias v también las menos conoci-
das. Tras esta prictica pedagogica subvace la impaortancia de comprender
como las subjetividades son producidas dentro de esas configuraciones de
conecimicnte v poder que existen fuera de fa inmediatez de Ja prapia expe-
riencia, pere son basicas en las formas de determinacion personal v souial.
las obligaciones d¢ una ciudadania eriiica v la construccion de culturas pa-
blicas criticas. La pedagogia fronteriza indica también la necesidad de plan-
tear cuestiones fundamentales relativas a cémo los estudiantes realizan im-
plicaciones particulares de significado v afecto, comio se inscriben dentro de
relaciones triadicas de conocimiento, poder y placer, v por qué les estudian-
tes pueden ser indiferentes ante las fermas de autoridad, conocimiento v va-
leres que se preducen y legitiman en nuestras aulas v universidades.

Ademas, el concepto de pedagogia fronteriza sagiere algo mis que la sim-
ple apertinra de diverses espacios e historias culturales para los estudiantes
Tambi¢n significa comprender lo fragil quees la identidad cuando se adentra
en zonas fronterizas entrecruzadas dentro de diversos lenpuajes, experien-
cias v voees. Alli no hay sujetos unificados, s6lo estudiantes cuvas voces v ex-
periencias, de multiples estrates y a menudo centradictorias, se entremez-
clan con el peso de histerias particulares que no encajan facilmente en la
narrativa maestra de una cultura monolitica. Tales zonas fronterizas se de-
ben considerar lugares para el analisis critice v también una fuente potencial
de expetimentacien, creatividad y posibilidad. Ademis, estas zonas fronteri-
zas donde se encuentran negros, blancos v latinos, entre otros, demuacesiran la
importancia de una perspectiva muiticéntrica que permiie a Jos estudiantes
recenecer y analizar come las diferencias dentro de varios grupos (v cntre
unes v otros) pueden incrementar el potencial de la vida humana v las posi-
bilidades democraticas.

37. Chandra T. Mohanty, «On Race and Voices, Crltural Critique 13 (invierno de 19891990)
pag. 207,
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1.A PEDAGUGIA FRONTERIZA Y F1L DISCURSO DE UBICACION DEL PROFESOR

En lanocion de pedagegia fronterica son basicas varias importantes cues-
tiones pedagdgicas refativas al papel que los profesores podrian desempenar
en la conexion de varios termas iraiados en los discursos del poscolonialismo
presentados en la primera parte de este capitulo.

La pedagogia fronteriza brinda oportunidades para que los profesores
prolundicen en su comprension del discurso de los diversos otros, a {in de en-
tender de forma avtocritica v mas dialéetica los limites, parcialidad v por-
ticularidad de su prepia actividad politica, valeres v pcdagegia. Al ser capa-
ces de escuchar orilicamente las vaces de sas auminos, los profesores se
convicrten también en cruzadores de fronteras gracias a su aptitud, anto
para peder utilizar diferentes harrativas, come para legitimar la diferencia
como una condicion basica para entender les limites del propio conocimien-
to personal. La que la pedagogia fronteriza deja Juera de toda duda es la na-
turalev.a relacienal, consiruida v situada. de la actividad politica propia v de
las implicaciones personales. Pero, al mismo tienipe, la pedagogia frenteriza
acentia la primacia de una politica en la que los profesares, en lugar de ba-
livse en relirada, deficnden las pedagogias que wtitizan al tratar las varias di-
terencias representadas por los estudianies que asisten a sus clases.

Lo que esta aquf en juegn ¢s nna importante cuestion feérica que merece
ki pena repetir. El conacimiento v el poder se junian, no simplemente para
reafirmar la diferencia, sine lambién para inquirirla, para hacer considera-
ciones iedricas mas amplias, para distinguir sus limitacjones v para asumir
unavisién de la comunidad donde las voces de los estudianics se definen des-
cte el punto de vista de sus distintas formaciones sociales v sus inas amplias
esperanzas celectivas. Para los educaderes critices, esto supone hablarde im-
portantes cuestiones sociales, politicas v culturales desde un profundo senti-
do de la politica de su propia ubicacion v la necesidad de afromar, v a me-
nudo desaprender, los hdbitos de privilegie institucional (asi como de otros
tipes: racial, relative al género v de clase) que refuerzan su propio poder, al
tiempo que a veces unpiden & otros convertirse en sujeios que interpelan,
Este ne quiere decir que, como educadores, debamos abandonar nuestra au-
toridad, sino que debemes transformarla en una practica emancipadora que
cree las condiciones para quc pocdlamos hablar v se nos tome en serio. Por su-
puesto, en cuanto profesores nunca podemos hablar inclusivamente como el
otro, aunque pedemes ser el otre en lo tocante a las cuestiones de raza, clase
o género; pere ciertamente podemaes trabajar cen diversos otros para profun-
dizar la eomiprension que nosoiros v cllos tenemos de la complejidad de las
tradiciencs, histerias, cenecimientos v cditnensién politica que traen a las es-
cuelas. Mas cencretamente: aunque les prefeseres ne pueden hablar como
otros cuyas experiencias no comparicn, ciertanicnte pueden hablar de las ex-
periencias de racismo, sexismo, discriminacién clasista v atros temas en
cuanto cuestiones historicas v contingentes que afectan a la vida pablica. Con
otras palabras, como educador heterosexual, blanco, de clase trabajadora/
media, no puedo, par ejemplo, hablar como (o por) los ofroamericanos o las
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mujeres, pero, pensandn sobre i mismo desde la dimension politica di ini
propia ubicacion, puedo hablar de las cuestiones del racismo y el sexisma
como cuestiones éicas, politicas v pablicas, quc implican en su 1rcd de rela-
cianes sociales a todos aquellas que se sitdan en la vida pablica, aunque des-
de diferentes esferas de privilegio y subordinacion. Extender 1a logica de 1al
posicion equivale a crear unas condiciones, dentro de instituciones particu-
lares, que permilan tanto a profesores como a alumnos ubicarse a si mismas
y a los otros en historias que movilicen sus esperanzas de futuro en lugar de
destruirlas. Tal pesicidn reconst-uve a los profesores comn intelectuales cu-
yas propias narrativas sc¢ deben situar y examinar como discursos abiertos,
parciales y sometidos a un continuo debate y revision.

En conclusién, considero esencial que los educadores, entre otros traba-
jadores caltarales, abarden las cuestiones en juego en la nueva politica cultu-
ral de diferencia como temas pedagégicos y politicos. Dichos temas necesitan
ver tratados dentro de articulaciones movilizadoras mds amplias, tales como
la vida publica, cl nacianalisma y la ciudadonia. La caestién pedagdgica pro-
sente aqui es articular la diferencia como parte de la construccién de un nue-
vo tipo de politica, lenguaje v sujeto, que seria miltiple y democratico.



Capitulo 3

CRUZAR LAS FRONTERAS DEL DISCURSO EDUCACIONAL:
MODERNISMO, POSMODERNISMO Y FEMINISMO

llemos entrado ¢n una era marcada por una crisis de poder, patriarcado,
amoridad, wdentidad vy ética. Muchos tedricos de diversas disciplinas la han
deserito, para bien o para mal, camo la era del posmodetnismo.! s un perio
do desgarrado enn los estragos v los beneficios del modernismo; es una era
en o yue los concepros de ciencia, teenologia v razdn se asocian, no solo con
el progreso sacial, sino también con la organizacién de Auschwitz y la creati-
vidad que hizo posible Hiroshima.” Es un tiempo en el que el sujeto huma-
nista parece haber perdido ya ¢l control de su destino. Es una era en la que
las grandes narrativas de emiancipacion, procedentes de la derecha o de la iz-
quierda politicas, parecen compartir una afinidad con ¢l terror y Ja opresién.
Es ademds un momento histérico en el que la cultura ha dejado de ser consi-
derada una resenva de los hombres blancos, cavas aportaciones a las artes, li-
teratura v ciencia canstituirian el campo de la caltura superior. Vivimos en
un momento en el que se esta lanzando un serio ataque contra un discurso
nmodernista donde el conocimiento queda legitimado casi exclusivamente
desde un imodelo europeo de cultura v civilizacion. En cierto modo, la lucha
porla democracia se puede ver en el contexto de una lueha mas amplia con-
tra ciertas caracteristicas del modernismo que representan los peores legados
de la tradician de la Ilustracién. Y contra esas caracteristicas ¢s centra las

1. Analisis representativos def abanico de disciplinas, géneros v attores que pueblan el resba-
laclizo paisaje conocido como pasinodernismo se pueden encontraren H. Foster (comp.), The Anii-
Avshetic: Essavs on Postmodern Culture. Port Townsend, Washingten, Bay Press, 1983; thab Has-
san, The Powmodern Twm: Essavs in Postimodert Theory and Cultive, Columbus, Ohio State
University Press, 1987; Dick Hebdige, «Postmodernism and the Other Sides, Jourial of Commani-
cation Inegainy 10:2 (1986), 78-99; Andrcas Huyssen, After die Great Divide, Bloomington, Indiarg
Uniersity Press, 1986; Dick Hebdige, Hiding in the Light, Nueva York, Routledge, 1989: Linda Hut
cheon (1988), « Postmodain Problematics». en R. Merrill (comp.), Erhics/Aesthetics: posModern Po-
siions, Washingten, D.C., Maisonneuve Press, 1988, 1-10; Linda Hulcheon, The Politics of Pustnio-
dermism, Londres, Routledge, 1989; Linda Hutcheon, The Poetics of Postmodemism, Londrcs,
Rowtledge. 1988, L. Appignanensi v G. Bennington (comps.), Postmodemisnm: ICA Documents 4.
Londies, Institule of Contemporary Arts, 1986; Stanley Aronowitz. «Postmodernism and Politicsy,
Social Teat 18 (1987/1988%), 94-114; Steven Connor, Posmiocernist Crdture: In Fatroduction 10 Theo-
res of the Contemporary, Nucva York, Basil Blackwell, 1989; Fredric Jamesen, Postmodernisn o,
the Crlieral Logic of Late Capitalism, Durhaan, Duke University, 1990; Scott Lash, Sociology vf Posi-
modernism, Nueva York, Rowtledge, 1990; Jane Flax, Thinking Fregments: Psychoanalyvsis, Fenn-
nisne amd Postniodemism in the Comemporary West, Berkeley, University of California Press, 1990.

2. Mark Poster, Cnitical Theory and Pasistrucnuraling, Tthaca, Cormell University Press, 1989,
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que han surgido varios movinmientos de aposicion en un intento de esciibir de
nuevo Ja relacion entre madernismo v democracia, Dos de los mas importan-
tes ataques contra el miodernismo han venido de los divergentes discursos
teoricos asociados con el posmodernismo v el Temimismu.

tl posmodernismo v ¢f feminisime han cuestionado el modernismo en va-
rios frentes tedricos y polilicos, que voy a tratar en breve, pero hay otro as-
prcto del modernismo que se ha expresado mas recienternente en las conti-
nuas luchas en Europa oriental. EF modernismo na s¢ ocupa rneramente de
la astentacion del phtriarcado como razon universal, de la erceiente intensi-
ficacion de la doeminacion humana sobre la naturaleza en nombre det desa-
rrollo historico, o de la arrogancia de las grandes naivativas que recalcan vl
control v ol dorninio.” El madernisnio tarnpoco es un simple sindnimo de for-
mas de modernizacion caracterizadas por las ideologias y practicas de las re-
laciones donyinantes de produccion capitalista. Excede esta racionalidad lun-
damentad perolimitadora olrecienda las excesos ideoldgicos de la posibilidad
democrativa. Pero esto significa gque, como han seralado Ernesto Laclau v
Chantal Mouffe, ¢l imodernismo se convierte en un punto de referencia deci-
sivo para promover ciertos clementos cruciales de la revolucion democia-
tica.”!

Mis alla de sus pretensiones de certidumbre, fundacionalistno v esencia-
lismo epistemologico, el modermnismo properciona elementes teoricos, tanto
para analizar Jos Hinites de su propia tradicion historica, como para clabo-
rar un punto de vista politico en el que a envergadura v especificidad de las
luchas democréaticas se pueda dilatar mediante los ideales modeinistas de h-
bertad, justicia ¢ igualdad. Como sefala Mark Hannain, el modernisrno po-
see nn legado de ambiciones progresistas que han contribuido a un verdade-
ro cambio social, v es preciso recordar dichas ambiciones para insertarlas de
nuevo en cualquier discurso que se elabore sobre la democracia. Para Han-
nam, éstas incluven: wredistribucion econdmica tendente a la igualdad, la
emancipacion de las mujeres, la crradicacion de la supersticién v el despotis-
mo, oportunidades educacionales mas amplias, e} progreso de las ciencias v
las artes, cteétera. La democratizacian lue una de estas ambiciones, v fre-
cuentemente se cansiderd un medio adecuado para fa realizacion de fas de-
mas diferentes anibiciones».’ Es importante scfialar que los legados mis pro-
gresistas del modernisnio no se ban puesto en franquia en Qccidente, donde
han quedado socavados por las tendencias antidemocriticas del modernis-
mo, sino en Europa oriental, donde el modernisrno politico ha irrumpido con
toda su fuerza para volver a dibujar el mapa politico v cultural de la region.
Esto no supone di la muerte del modernisnio, ni ¢l rechazo superficial de
los nuevos diseursos de aposicion surgidos dentro del posmodernisimo v el
feniinismo, sino una nueva reflexion sobre cémo los aspectos mas criticos

3 Jean-Frangois Lyotaed, The Postnodern Condidon. Minncapolis, Universite ol Minnesota
Press, 1984,

1. Ermnesio Laclau v Chantal Mouffe, Hegemony and Socialist Strategy, Londres, Yorso Press,
1985,

S Muk Hannam, «The Dream of Demaocracys, Arena 90 (1990), pige. 113,
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de estos discursos pueden senvir para prolundizar las pasibibdades demo-
craticas dentro del misimo provecto modernista. Pucs lo que interesa no es
stmplemente la aparviciéon de un nuevo Ienguaje pava repensar la tradicién
modernista, sino también la reconstruccién de los requisitos politicos, cul-
urales y sociales para realizar una coneepeion rodical de ciudadania v pe-
dagogia.

Donde se puede ver a las claras que estamos viviendo una era en la que se
estd construvendo un nuevo sujeto politico s en los acontecimientos que han
tenido lugar durante estos tltimos anos en Europa oriental: ha caido el muro
de Berlin: los partidos comunistas cstalinistas de} bioque oriental van, a to-
dos los efectos, a la desbandada; Ia Unién Sovidtica esta modificando vadi-
calmente unaidentidad forjada con el legado del leninisimo v el bolchevismo;
v\ las narrativas maestras del marxismo estan siendo configuradas de nuevo
dentro de las cambiantes identidades, pricticas culturales v posibilidades
imaginarias desatadas en el discurso naciente de una democradia radical. En
Europa del este, se estan construvendo los requisitas tedricos v politicos para
un ciudadano posmoderno, aun cuando en el presente sélo existen en forma
de tenue vislurnbre. Este es un sujeto politico yue rechaza ol autoritarismo de
las narrativas maestras, que rechaza las tradiciones que salo perimiten reve-
renciarlo que va es, que niega las formas instrumentales v universalizadas de
racionalidad que eliminan lo histérico v lo contingente, que se opone a la
¢iencia coma lundamento universal de la verdad v el conocimiento v que
pone en duda el concepto accidental de subjetividad como vo estable v cohe-
rente. Estas perspectivas mudables v estas relaciones sociales emergentes
han canseguido radicalizar las posibilidades de libertad v afirmar la capaci-
dad de los seres huruanos para moldear sus propias destinos como parte de
una lucha mas amplia por la democracia.

En los paises industrializados occidentales, ks revoluciones en Europa
oriental por la libertad, la igualdad v la justicia aparecen en tos rmedios de co-
municacién dominantes como la denodada lucha del otro contra la esclavi-
tud n1ediada por el comunismo. Pero en los Estados Unidos éstos son acon-
tecisnientos que tienen lugar en los margenes de la civilizacién, relacionados,
si, con la identidad politica y cultural de Occidente, pern no fundamentales
para ella salvo como mimesis. En los medios de comunicacion de masas, las
luchas por la igualdad v la libertad en Europa del estc han sido analizadas
con la lente de un discurso modernista que reproduce noviones sumamente
problematicas de la tradicion ilustrada. Por ejemplo, muchos tedricos occi-
dentales ven la remnodelacion de las fronteras politicas v sociales de Europa
oriental desde una perspectiva modernisia reduccionista, como el «final de la
historias, una metdfora del vaincuestionable triunfo de la democracia liberal
capitalista. En esta hipétesis, las caracteristicas ideologicas que definen el
centro de la civilizaciéon mediante ¢l discurso de las democracias occidenta-
les se han extendido va a los mérgenes, cultural v politicamence «desvalidas».
de la civilizacion.

Esta posicién es curiosa, porque no reconoce que las revoluciones de Eu-
ropa del este pueden estar indicando. no ol «final de la historian, sino el ago-
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tamicnto de esas caracteristicas jerarqaicas v no dernocraticas del modernis-
mo que producen apresion estatal, dominacion administrativa v alicnacion
social en diversos paises tanto del Este coma del Oeste. Es carioso porque la
ideologia tipo «final de la historian, caando se aplica a las democracias occi-
dentales, es muy reveladora; esto es, indica una suliciencia politica que pre-
supone que ¢n @ccidente la democracia ha llegado a su punto culminante.
Por supuaesto, tras dicha suficiencia subyace la indiferencia de la democracia
de estilo occidental hacia la verdadera vida politica; enefecto, lo que se ha ido
haciendo cada vez més visible con este argaimento s el lracaso de fa demo-
cracia misma. Hannam capta esta idea: «La democracia farmal ha fracasado
porgue ha generado indiferencia hacia muchos de los verdaderos objetivos de
la actividad politica. La democracia oceidental cree haber llegado a su punto
{inal: ha renunciado a la ambicion del cambio social, del que una vez fue par-
te [undaniental, pero nunca exclusivan.”

Aunque los erupas dirigentes occidentales v sas apolagistas pucdan deci-
dir ver solo ¢l wriunfo de Ja ideologia liberal tras los cambios en Earopa del
este, se estan poniendo en tela de juicio mas cosas de las que sospechan. En
realidad, las revolucianes de Europa oriental no sélo cuestionan la narrativa
maestra del marxistno, sino todas las narrativas macstras con pretensian to-
talizadora respecta a Ja emancipacion v la libentad. En este caso, los aconte-
cimicntos que estan tenicndo lugar cn Europa del este v en otvas lugares
como Sudalrica representan parte de una lucha mas amplia de los pucblos
oprimidos contra todas las formas totalizadoras de legititnacion v practica
cultural que nicgan la libertad humana v la justicia colectiva. Lo que Occi-
dente pucede estar contemplando en Europa del este es la aparicién de un dis-
Curso nuevo gue no opone socialismo a capitalismo, sino democracia a toda
forma de 10talitarismo. En oposicién a una limitada versién modeinista de la
democracia, las luchas de Europa oriental scnalan implicitaniente las con-
diciones para crear una democracia radical, en la que la gente controle las
fuerzas sociales y econémicas que determinan su existencia. En cste caso, Ja
lucha por la democracia excede sumarco modernista, al extender los benefi-
cios de lalibertad v la justicia mas alla de los mecanismos estrictamente for-
males de la democracia. Lo que aparece en accidn en estas revoluciones es un
discurso que tiene el potencial para ahondar las consecuencias radicales del
modernismo mediante la consideracion de una scrie bastante profunda de
preguntas: ¢qué conjunto de condiciones es necesario para crear relaciones
sociales con vistas a la liberacién humana dentro de las formaciones histori-
camente especificas? (Como se podrian reconstruir las identidades indivi-
dual y social al servicio de la imaginacion huinana y de la ciudadania demo-
cratica? (Como puede servir la afirmacion de la historia y la politica para
desconstruir todos los esencialismos v racionalidades totalizadoras? ¢Cémo
se pueden construir las identidades politicas v sociales dentro de una politica
de diferencia que sea capaz de luchar por el proyccto de democracia radical
v de profundiz.arlo, v al mismo tiempo de afirmar constantemente su cardc-

6. 1bid.
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ter histarico v contingente? Dicho de otro modo, ¢qué se puede hacer para
fortalecer v extender fas lendencias oposicionistas del modernismo?

Me propongo sostener que el modernismo, ¢l posmodernismo v el femi-
nismo representan tres de los discursos mds importantes para realizar una
politica culiural y una priactica pedagogica capaz de extender v fomentar ted-
ricamente una politica radical de la democracia. Aunque reconozco que estos
tres discursos son intermamente contradictories, ideolégicamente diversos v
tcoricamente deficientes, creo que, si se planican desde el punto de vista de
las conexiones entre sus dilerencias v la base comin que comparten de modo
que se currijan mutuarnente. ofrecen a los educadares criticos una maravi-
llosa oportunidad tedrica v politica pararetflexionar de nuevo sobre la rela-
cion entre escolarizacion v demoeracia. Cada una de estas posiciones tiene
mmucho que aprender de la fortaleza v la debilidad tedricas de los otros dos
diseursos. Un enicuenti o dialugal entre cllos, no sole less ofrece la oportunidad
de reexaminar la parcialidad de sns perspectivas correspondientes. Un en-
cuentro ast indica también nucvas nosibilidades de compartir e integrar sus
mejores intuiciones comeo parte de un provecto democritico radical masam-
plio. Juntos, estas diversos discursos brindan la posibilidad de ilaminar ¢l
modo en que los educadores criticos podrian colaborar con otros trabajado-
res culturales en diversos movimientos para desarvollar y promover un dis-
curso mas ampiio de lucha politica v colectiva. Se trata de intentar propor-
cignar un discurso politico v tedrico que pueda it mas alld de una estética
posmoderna v un separatisma feminista, a {in de desarrollar un proyvecto en
el que pueda surgir una politica de diferencia dentro de un discurso compar-
tido de vida publica democratica. Asi mismo, esta también sobre la mesa la
importante cuestion de como se podrian perseguir los discursos del moder-
nismo, posmodemismu v feminisma en el marco de un esfuerzo politico mas
amplio porrepensar los limites y presupuestos mas basicos de una pedagogia
critica coherente con una politica cultural radical.

Voy a desarrollar cstas cuestiones con el métado siguiente. En primier lu-
gar, analizaré de forma esquematica algunos de los supuestos basicos que ca-
racterizan varias tradiciones modernistas, incluida la enérgica defensa por
parte de Jirgen IHabermas del modernismo social y politico. En segundo lu-
gar, analizaré algunas de las cuestiones centrales que ¢l posmodernismo ha
convertido en problenuiticas en su encuentro con el modernismo. En tercer
lugar, voy a destacar los aspectos mas progresistas de lo que se podria eti-
quetar amplianacente corno teoria feminista posmwoderna destinada al servicio
de la prormocion, tanto de sus propias tendencias criticas, como de los aspec-
tos masradicales del modernismo y el posmodernismo. Finalmente, voy ain-
dicarcémo estos tres discursos podrian contribuir a desarrollar algunos prin-
cipios importantes en la construccion de una pedagogia critica para la lucha
democratica. A estas cuestiones paso a continuacion.
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CARTOGRATLANDU § A POLITICA NEL MODERNISMO

Invocar ¢} término «modernismo» equivale a situarse en Ja precaria posi-
cién de sugerir una definiciéon que en si misma esta abicrta a un inmenso de-
bate v a poen acuerdo.” No solo hav desacuerdo en relacion con Ja evolucion
del término: existe una inmensa controversia respecto a lo quic denota real-
mente. Para unos, se ha convertido en sinénimo de pretensiones terroristas
de la razon, Ja ciencia v la totalidad.® Para otros encaina, para bien o para
mal, diversos movimicntos en los artes.” Y, para algunos de sus mis fervien-
tes defensores, representa la racionalidad progresista de la competencia co-
miunicativa v ¢l apovo al sujeto individual auténomo.'® Es imposible propor-
cionar, en ol contexto do este ensavo, una historia detallada de los varios
discursos historicos e ideologicos del modernismo, aun cuando tal analists es
esencial para cxplicar la complejidad tanto de la categoria como de los deba-
tes que han surgido en torno al modernismo.'" En ver. de ¢so, quicro centrar-
me en aleunos de los supuestos basicos del modernismo. El valor de esta
aproximacion es que sirve, no s6lo para destacar algunos de los argumentos
mds tmportantes que se han aportado en defensa del modernismo, sino que
también proporciona un telon de fondo tedrico v politico para comprender
algunas de las caracteristicas fundamentales de varios discursos pusmocder-
nistas v feministas. Esto es particularmente tmportante con respecto al
posmodernisino, que presupone cierta idea de lo moderno, v también para
vartos elementos del discursos feminista, que se han ido forjando cada ver.
mas anmpliamente en opesicién a alguno de los principales supuestos del me-
demnismo, particularmente en cuanto éstos se relacionan con conceptos tales
como racionalidad, verdad, subjetividad vy progreso.

La complcjidad tedrica, ideolegica y politica del modernismo se puede
captar analizando sus diversos vocabularios con respecto a tres tradiciones:

7. Eugene Lunn, Marxism and Medeiisin, Berkeley, University of California Press, 1982; David
Kolb, The Critique of Prre Modemity, Chicago, University of Chicago Press, 1966; Neil Larsen, Mo-
dernisnr and Hegentony, Minneapolis, University of Minnceseta Press, 1990: Anthony Giddens, The
Consequences of Moderrity, Stawford, Stantord University Pres.s, 1990.

8. Lvetard, 7he Postmodern Conditien.

9. Charles Newman, The posModern Aura, Evansten, Northwestern University Press, 1985;
Charles Newinin, «Revising Modernism, Representing Postimodernisme, en L. Appignancnsi s G.
Benningten (comps.). Postnodermisne ICA Docnments 4. Londres. nstitute of Contemporary Arts,
1986, 32.51.

10. Jirgen lMabermas, « Modernity Versus Postmodemnityn», New Gerrnan Cririgue 8:1 (1981), 3-
18; Jirgen 1abermnag, « The Entwinement ol Myth and Enlightenment», New Gennan Critique 9:3
(1982), 13-30; Jurgen Habermas, «Modernity - An Incomplete Prajects, en H. Foster (comp.), The
Antr-Aesthetic: Essays on Posomiodern Culdrure, Port Tewnsend, Washingtan, Bay Press, 1983, 3-16;
Jurgen Habermas, The Philesophical Discowrse of Modernitv. F. Lawrence (trad.), Camhtidge, MIT
Press, 1987

11. Lavaclisica defenso de lamodesnidad en ol debate posmodenio se puede encosuar en ta-
burmas, «An hicomplete Projects v Philosophical iscorrse. Una comparacion interesante de dos
opiniones dif erentes sobre la modemidad sc puede encantrar cn Marshall Berman. « Why Meder-
nism Still Matterss, Trkkin 4:11 (1988), 8] -86. v INelly Richard, «Postmoderniam and Periphens
Thiod Text 2 (1987/1988), 5-12
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fa social, fa estética v Lo politica. La novidm de modernidad sacial correspon-
de a la tradicion de lo nuevo, o] proceso de organizacion ecendmica v social
llevada a cabo bajo las crecientes relaciones de produccion capitalista. La
modemidad social se aproxima a lo que Matei Calinescu llama a idea bur-
euesa de modernidad, que se caracteriza pu:

La doctrina del progreso. la confianza cn las posibilidades provechosas de la
ciencia v la tecnalopia, Ja inguietad por ol tiempo (un tempo mensorable, un
liempo que se puede camprar v vender v tiene, per (anto, como cualquier oo
articulo un cquivalente calcutable en dinero), el culto a la raza v el ideal de Ji-
bortad definida dentro del marca de un humamismo abstracto; pero tambicén Ia
ovientacion hacia ol pragmatismao v ol cultn a fa accion v el éxitn

Dentro de este concepto de modernisimo. el desenvolvimientn de la histo-
ria estd vinculado al «continurn progreso de fas ciencias v las téenicas, la divi-
sion racienal del trabajo mdustrial, que introduce en la vida social una di-
mensién de canmibio permanente, de destruccién de las costumbres v la
cultura tradicional» ' Se trata de una definicion de modernidad queindica la
progresiva diferenciacion v yacionalizacion del munde social miediante ¢l
proceso de crecimienio econdmico v racionalizacion administrativa. Otra ca-
racteristica det madernisimo social es el provecto epistemolégica de elevar fa
razom a un estatito antofogico. Desde esta perspectiva, ¢l maodernisme se
convierte en sindonimo de la civilizacion misina, v la razon se universaliza
desde un punto de vista cognitivo e instrumental como Ja base de un modeio
de progreso industrial, cultural v socal. En esta nocion de modernidad esta
en juego una visién de la identidad individual v colectiva en que la memeria
historica se concibe como un proceso lineal, el sujeto humano se convierie en
la fuente Gltima del significado vla accion, v se construve una nocion de te-
rritorialidad geografica v cultural dentro de una jerarquia de dominacion y
subordinacion marcada por un centro v un margen legitimados mediante ¢l
conocimiento/poder civilizador de una cultura eurocéntrica privilegiacla.™

La categoria de wmodernidad estdtica tiene una caracterizacion dable per-
fectamente ejemplificadu en sus radiciones de resistencia v esteticismo far-
mal. Pero es en la tradicion oposicionista, con su aversién absolutamiente
avasalladora a los valares burgueses v su intento, mediante varios movimien-
tos literarios y de vanguardia, de definir el arte como una representacion de
la eritica, la rebelion v la resistencia, donde el modernismo estético obtuvo
por primera vez una scnsacion de notoriedad. Este modernismo estético del
stglo x1x y comienzos del xx estaba cstimulado por ana enajenacién v una pa-
sién negativa cuya nevedad quedd captada, quizas de forma insuperable, en

12, Mutei Cadinescu, Five Faces of Modernus. Modernism, Avam-Garde, Decadence, Kusetr, Post.
medemisn. Durham. Duke Universin Press, 1987, pag. 4L,

13, Jean Baudrillard, «Modemitvs, Canadian Journal ef Political and Secial Theore 113 (1987),
pag. 63,

14, Aronowitz, «Postmodernisn ond Politicss, 1. 18 (1987/39858), 99113
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la mdxima anarquista de Bakunin: «Destruir es crew»." Los lincamentos cul-
turales v politicos de esta rama del modernismo estético se expresan perfec-
tamente en los movirjxicnms de vanguardia que iban, del surrealismo vel fu-
turismo, 2l conceptusdlismo de los afos 70. Dentro de este movimiento, con
sus diversas actitades paliticas v expresiones, existe una subvacente coinci-
dencia e intento de arrumbarla distincion entre arte v politica. y de desdiba-
jar los Ibnites entre vida y estética. Pero, pesc a sus lendencias eposicionistas,
al modernismo estético no le ha ido bien en la dltima parte del siglo xx. Su
postara critica, su dependencia estética de la presencia de nornas burguesas
v SL tono apocaiiplicﬁr se vieron reconocidos cada vez mas como artistica-
mente de moda por parte de la misma clasc a la que alacaba.'®

Los elementos bésicos que acercan estas dos tradiciones del modernisimo
constitiyen una fuerza poderosa. no sélo para moldear las disciplinas acadeé-
micas v ¢l discarso de la tearia v practica cducacionales, sino también para
proporcionar varios punios donde las diversas posiciones idvoldgicas com-
parten una base comin. Dichos vlementos se pueden identificar en la ofir-
macion por parte del ' modernismo de la preeminencia de Ia cultura superior
sobre v contra la cultura popular, su afirmacién de un sujeto centrado, si no
unificado, su fe en el poder de la mente sumamente racional v consciente v sa
crecneia en la inequivoca capacidad de los seres humanos para determinar e
future en interés de un mundo mcjor. Existe una larga tradicion de apnvo al
nmodernisino, y algunos de sus maximos representantes son tan diversos
como Marx, B:mdc]atre v Dostoievski. Este concepto del vo unificada, basa-
do en la universaliza¢ion de Ja razon, v los discursos totalizadores de eman-
cipacién han proporcionado un guién cultural y politico para celebrar la cul-
tura occidental ceme, sinénimo de la civilizacién misma, v el progreso come
un terreno que sélo prerisa ser dominado como parte de la marcha inexora-
ble de la ciencia v la historia. Marshall Beyman cjemplifica, en su propia ver-
sion de la sensibilidad modermnista, las vertiginosas curnbres extaticas posibi-
litadas por el guién del modernismo:"”

Los modermnistas, tal y como Yo los describo, estan en ¢ste mundo a la vez a
gusto v refiidos con €. Celebran les triunfos, y se identifican con ellos, de la cien-
cia, arte, tecnelogia, comunicaciones, economia y polilica modemnas -—-en una
palabra, de tadas Jas actividades, técnicas y sensibilidades que permiten al gé-
nero humano hacer te que la Biblia decia de Dios, que podia <hacer todas fas co-
sas nuevas»-—. Sin embargo, se oponen al mismo ticmpo a traicionar Ja moder-
nizacién de su prepin promesa y potencial humanos. Los modemnistas exigen
renevaciones mas profundas y radicales: les hombres v mujeres modernos de-
ben convertirse ¢n os sujetos, y también en les ebjetos, de 1a modermizacién;

15. Ciado en Calinuscu, Five Faces of Modemity, pag. 117.

16. Roland Barthes, Crtical Essays, Nueva York, Hill and Wang, 1972.

17. Marshall Berman, All That i s Solid Melts inio Air: The Experience of AMudervizv. Nneva York,
Simen & Schuster. 1982; Marshall Berian. «<Why Modernism Still Mattctsa, Tikkun 42 (198R),
81-86. :
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deben aprender acarnhiar el mundo gue los estd camhianda, v hacerlo suvo pro-
pio. I modeimista sabe que es posible: el becho de que elhmundo hava cambindo
tanto s la prucba de que puede cambiar todavia neis. EI madernisia poede,
cosno dice la Drase de Hegel, emirar de frente a o negativo v viviv concllos. 1 hee
cho e que «tado lo quc es sdlido se disuelva en el aires es fuente. no de desespe-
racion, sino de fuerza v afinnacion. Si todo debe pasar, que pase, pues: la gente
moderna tienc el poder de crear un mundo incjor que of mundo que ha perdido. ™

Naturalmente, para muchos criticos ¢l emaparcjanmiento de) nodernisimo
sacial v estética se revela de un modo completamente diferente. El arte mo-
ernista es criticado por no convertivse en ofra cosa mids gne en un nercado
comercial para los museos v las sulas de juntas de las cipresas v en un dis-
curso despolitizado institucionalizado dentro de las unmversidades. Ademas,
muchos criticos han sostenido que, hajo el estandarte del modernismo, razén
vy estética a menudo sc retnen en una tecenolagia el vo v la cultura que com-
bina una nocion de belleza, que ¢s blanca, masculina v etropea, con una no-
aion de dorninio que legitima Jas teenologias indusiviales modernas v la ex-
plotacion de vastlas asociaciones do trabajadores de los «margeness de las
cconomias del Segundo v Tercer Mundo. Robert Merrill inaprime a cste ar-
gumento un giro cspecial al afinmar que el ego madernista, con sus preten-
stones de infalibilidad v progreso sin Iin, de hecho ha llegado a dudar de sus
propias promesas. Por ¢jemplo, sosticne que muchos defensores del moder-
nisnie reconocen cada vez mas que lo que Occidente ha dexarrallado en nam-
bre del dominio en realidad indica ¢l fracaso det madernismo a la hora de
producir una tecnologia del vo v unir poder gue pucda cuinplir las promesas
de proporcionar libertad mediante la ciencia, la tecnologia veel control. Escribe:

]Una pérdida de fe en las promesas del modernismol... no es menas verdad
pain la cultura empresarial v gubernamental de tos Estados Unidos que desplie-
gauna... desesperada busqueda de la estctizacion del vo como elaboracian mo-
demista —blanco, varon, cristiano, industrini— mediante edificios de oficinas
de estilo monumental, ropa de Jus Brooks Brrothers {para hombres v mujeres),
cemida de diserio, practicas financieras que tan sélo vienen a ser el ejercicio de
un poder simbédlico v, sobre todo, e} Mercedes Benz que, comio la unificacion en
diseno de lo bueno (aqui funcional) v 1o bello v, en produccién, de 1a coordina.
cian industrial v 1a explotacion del trabaja humano, ¢s especialmente el signo de
que uno ha alcanzado finalmente la liberacion v ¢ dominio, «ha llegado a la
cumbrens (aun cuando sus lineas estilisticas tematicen 1o que sola se paede lla-
mar una estética fascism).'g

Las pretensiones del modernisimo social y estético son el blanco contra el
que han descargado algunas de sus criticas tedricas y politicas méds fuertes los
diversos discursos del posmodernismo y ¢l feminismo, y nos ocuparemos de
¢llo en breve. Sin embargo, hay una tercera tradicion de modermismo que ha

18. Berman, All Thatis Solid, y14g. 11.
19 Robert Merritl, «Forward-Ethics/Acsihctics: A pasMadern Pasitions. en R. Merril} (comp. 1,
Ftics/Aesthetics: posModern Positions, pas. 9
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sido afromtada por el feminismo, pero ignorada en geneval por el posmaoder-
nismmo. Se trata de la tradicion del modernismo politico, que, a diferencia de
sus tradiciones atines estética y social, 1o se concentra en ternas episternolé-
gicos y culturales sino que desarrolla un provecto de posibitidad a partir de
varios ideales de la Hustracion.® Debe notarse que ¢l modernismo politico
consiruye un proyecto que descansa en una distincién entre el liberalismo
politico y el liberalismo econémico. En el segundo, la libertad se combina
con la dinamica del mercado capitalista, mientras en ¢l primero la libertad se
asocia con los principios y derechos encarnados en la revolucion democrati-
ca que se ha ido realizando en Occidente a lo largo de los res tltimos siglos.
Los ideales surgidos de estarevolucién incluven «la idea de que los sercs hu-
manos deben usar su razdn para decidir sobre lincas de accion, determinar
su propio futuro, establecer acuerdos reciprocos v ser responsables de lo que
hacen v lo que son».”' En términos generales, ¢l provecto politico del moder-
nismo se¢ enrafza en la capacidad de los individuos para ser movidos por el
sufTintiento humano, asi como para eliminar sus causas, dar significada a los
principios de igualdad, libertad y justicia, v para incrementar las formas so-
ciales que permiten a los seres humanos desarrollar capacidades necesarias
para superar ideologias v formas materiales que legitiman rlaciones de do-
minacion y estan enclavadas en cllas.

La tradicién de modernismo politico ha sido ampliamente tratada y de-
fendida en competencia con (v ¢n contra de) el discurso del posmadernisme.
Por consiguiente, cuando el posmodeinismo es deflinido en relacién con el
discurso democratico, se contrapone al provecto de la Ilustraciéon v se con-
sidera reaccionario en sus tendencias politicas,? se injerta en un concepto de
liberalismo econémico que lo convierte en una apologia de las opulentas de-
mocracias occidentales,” o bjen es presentado en oposicion al provecto
emancipador del marxismo®* y el feminismo.? Me propongo examinar a con-
tinuacién algunas de las dificultades que Jirgen labermas plantca a diversas
versjones de posmodernismo v feminismo con su defensa de la modernidad
como proyecto emancipador inacabado.

20. Véase, por ejemplo, Chantal Mouffe, «Radical Democracy: Modern or Postmodern?», en A
Ross (comp.), Universal Abandon? The Politics of Pastitodernisnr, Minncapolis, University of Min-
nesota Press, 1988, 31.45.
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course.

23. Richard Rorty, «Habernas and Lvotard on Postmodernitys, ¢n Richard Bernstein (comp.),
Habermnas and Modemnity, Cambridge, MIT Press, 1985, 161-176.

24. Perry Anderson, «Modernity and Revolutions, New' Left Review 144 (1984), 96-113.

25. Nancy Hartsock, «Rethinking Modernism: Minoritv vs. Majority: Theorics». Cultural Criti-
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HABERNMAS Y FL DESAFfO DEL MODERNISMO

Habernnas hasido uno de los defensores mas enérgicos del legado del mo-
dernismo. La obra de IHabermas es impartante porque, al forjar su defensa
del modernismo en el contexto de una critica de los discursos posmodernista
v postestructuralista surgidos en Francia desde 1968, ha abierto un debate
entre estas posiciones aparentemente contrapuestas. Ademas, Habermas ha
intentado revisar v reconstruir el trabajo anterior de sus colegas de la escue-
la de Francfort, Theodor Adormo v Max Horkheimer, revisando su vision pe-
simista de la racionalidad v de la hicha democritica.

Habermas considera fa posmodeirnidad no tanto ama cuestion de estilo y
cultura cuanto de politica. El vechazo de jas grandes narrativas por parte del
posmodernismo, su negacion de los fundamentos epistemologicos v su acu-
sacidn de que la razdn v la verdad estan siempre implicadas en relaciones de
poderson considerados por Habermas un abandono de la madernidad v tam-
bién una amenaza para ella. Para él, ¢l posmodernismo se relaciona de forma
paraddjica con el modernismo. Por una parte, incorpora las peores dimen-
siones de un modemismo estético. Esto es, difunde los aspectos de la van-
guardia que «viven en la experiencia de rebelarse contra todo lo normativo».
En este sentido, el posmodernismo se hace eco del intento del surrealismo de
socavar la autonomia cultural del arte eliminande los limites que lo separan
de Ja vida cotidiana. Por otra parte, ¢l posmodernismo representa una nega-
cion del provecto de Ja modemidad social al rechazar su lenguaje de razon,
derechos v autonomia universales como fundamento de la vida social mo-
derna. Segin Flabermas, el argumento del posmodernismo de que realismo,
consenso v totalidad son sindénimos de terror representa una forma de agota-
niento politico y ético que renuncia de forma injustificada a la tarea inaca-
badadel imperio de la razon.”’

Desde el punto de vista de Habermas, los pensadores posmodernistas son
conservadores cuyas rajces filosoficas se han de encontrar en diversas teorjas
irracionalistas y enemigas de la Hustracion que presentan una peculiar afini-
dad politica con el fascisnio. Por tanto, ¢l posmodernismo socava el proyecto
todavia en marcha de la modernidad, con su promesa de democracia me-
diante el imperio de la razon, la competencia comunicativa v la diferen-
ciacion cultural. El posmodernismo es culpable del doble crimen, en este
caso, de rechazar los dogmas mas basicos del ethos modernista y, asi mismo,
de no reconocer sus aportaciones mas emancipadoras a la vida contemporé-
nea. En el primer caso, el posmodernismo subraya en exceso, y de forma te-
meraria, el papel de la diferencia, la contingencia y el lenguaje frente a toda
apelacion a pretensiones universalizadas y transcendentales. Para el posmo-
deimista, una teoria sin la garantia de la verdad define de nuevo la relacién
cntre discurso y poder v, de este modo, desestabiliza la fe modernista en el

26. Habermas, «An Incomplete Project». pig. 3.
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1979,
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consensa y la rawdén. Para Hahermas, el posmodernismo representa una re-
belion contra una vision verdadera de la razon v la subjetividad v anula las
caracteristicas productivas del modernismo. .

La modernidad ofrece a Habermas la prornesa de reintegrar en ta sodie-
dad las esferas diferenciadoras de la ciencia, fa moralidad y el arte, no me-
diantc un recurso al poder, sino mediante el imperio de la razan, la aplica-
cion de una pragmidtica universal del tenguaje v el desarrollo de formas de
aprendizaje hasadas cn los dictados de 1a competencia comunicativar, Aungue
Habermas acepta las excesos de la racionatidad ecnologica v de n razom
pura, cree gue sOlo mediante la razén se puede subordinar la Jagica de la da-
minacién v racionalidad cientifico-tecnoldgicas a los imperativos de [ justi-
cia y moralidad modernistas.”® Habeymas admira la cultura accidental v sos-
tene yue «los ideales burgueses» conticnen elementos de razon que deben
estar en ¢l nicleo de una socicdad democrdtica. Escrihe:

Me reficro a Ja dindimica tedrica intevna gue impualsa constamoenienie s
ciencias v su rellexion sobre si mismas mucho pis alla de la mera areacion de
canocimicnto tecnoldgicamente explotable; ademas, me refiers a tos lundamen.
tos universadistas de la ley ¥ la moralidad que han sido incorporados (no impor-
ta cuan distorsionada ¢ imperfectamente) cn las instituciones de los Estados
constitucionales, en las formas de toma de decinianes democvaticas v en los pa-
tranes individualistas de formacion de 1o ideatidad; linalmente, nwe veticro a la
productividad v fa [aerza liberadora de una experiencia esiética con una subic-
tividad liberada de los imperativos de la actividad imencionada v de las conven-
ciones de ta percepcion cotidiana?

En la defensa que Habeimas hace de la modernidad es basica su inmpor-
tante distincion entre racionalidad instrumental v racionalidad comunicati-
v La racionalidad instrumental representa los sistemas o pricticas materia-
lizades en et Estado, ¢l dinero y las diversas formas de pader que actian
mediante «mecanismas directivos» para estabilizar la sociedad. La racionali-
dad comunicativa se refiere al mundo de la experiencia comun y la interac-
ciéndiscursiva entre sujetos, un mundo caracterizado por formas diversas de
socializacion mediada por el lenguaje y orientada hacia la integracion social
y ¢l congenso. tlabermas acepta varias criticas de la racionalidad instrumen-
tal, pero fundamicntahmente esta de acuerdo en que el capitalisimo, pese a sus
problemas, representa formas mas aceptables de diferenciacion, racionali-
zacion v modernizacion sociales que las que han caracterizado estadios pa-
sados de desarrollo social € instrumental. Por otra parte, es inflexibie en lo to-
cante a las virtudes de la racionalidad comunicativa, con su insistencia ¢n las
reglas de mutuo entendimiento, claridad, consenso y la fuerza del argumen-
to. Habermas considera irracional en si mismo cualquier ataque seria contra
esta forma de racionalidad. En efecto, su concepto de racionalidad comuni-

28. Dauglas Kellner, «Pestinodernism as Social Theorve Some Challenges and Problesnss, 7he-
oy, Cualture, and Sociery 5:2 & 3 (1988), 239-269.
29. Habermas, «Mvth and Enlightenment», pag. 18.
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cativa proparciana Ja basce, na solo para st sitaacian de habla ideal, sino tam-
hicn para su vistén mids amplia de reconstruccion social. Con sus distinciones
entre un mundo exteriorde pricticas sistémicas divectivas v un rnundo inte-
rior privilegiado de procesa comunicativo, la racionalidad en este caso repre-
senta en cierto modo una division entre un mundo empapado de poder ma-
terial, expresado en la evalucion de subsistemas de modernizacién racional
camplejos v en continuo crecimiento, ¥ otro determinado por la razén uni-
versal v la accion comunivativa. En el nacleo de esta distinciéon se encuentra
un concepto de democracia en ¢l que la lucha v ¢l conllicto no se basan cn
una paolitica de diferencia v poder, sino en un intento canceptual v lingiiisti-
co de definir el contenido de la que es racienal.™

L.a defensa de la modernidad por parte de Ifabernas no se enraiza en un
cucstionamicnto rigaroso de la relacion entre discursos, estructuras institu-
cianales v los intereses que ¢stas praducen y tegitiman dentro de condiciones
soctales especificas. En vez de eso, se centra en la competencia tingiiistica v
¢l principio de consenso con su problematica principal definida por la nece-
sidud de eliminar los obsticulos que levan a una «comunicacion distorsio-
nadan». Esto no solo indica una vision particular del poder, la politica v la mo-
demidad; también legitima, camo sefala Stanley Aronowitz. un concepto
especifico de razon v de aprendizaje:

{Flabermast nos advicrte que reconozcamnos las tarcas inacabadas de la mo-
dernidad: el imperio de la razan. Mas que reglas de gobernacion basadas en he-
gemonias de poder o discursivas, se nos exhorta a crew un nueva iinaginario
que reconozca las sociedades capaces de resolver conflictos sociales, al menos
provisionalmente, pata asi pernitir una especie de aptitud veflexiva colectiva.
De modo caracteristico, a Habermas le parece que las harreras del aprendizaje
no se cncuentran en las exigencias de inereses clasistas, sino en vna comuni-
cacion distorsionada. La mediacion de ta comunicacion par parte del interds
constituve aqui un ohst:iculo para el conocimiiento reflexivo. Son sociedades
«progresistas» las que ticnen capacidad de aprenclizaje  «sto es, de adqairir un
conocimiento que supera los limites de laaccion estratégica o instrumental.”!

E] trabajo de Habermas ha sido tanto combatido como asumido por di-
versos grupos criticos y radicales. Ha sido sumamente criticado por feminis-
tas como Nancy Fraser® y también adoptado por radicales que consideran su
hisqueda de valores universales un ingrediente necesario de la lucha por la
emancipacién humana.” Sus escritos proporcionan, en muchos sentidos, un
indicador tedrico para examinar como el debate sobre fundacionalismo y de-
mocracia, por una parte, v politica de diferencia v contingencia, por etra, se

30 Michacl Ryan, Politics and Culture: Working Hypothesys for a posRevoluionany Sncietv, Bal
timorce. The Johns Hopkins Univer.sity Pross, 1989,

31 Avonowitz, «Postmodernism and Politics», pag. 103.

32 Nancy Fraser, «What is Critical about Critical Theory? The Case of Habermas and Gendern,
New Gernon Critiquee 12:2 (1985), 97-131.
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ha manifestado como un debate en la izquicrda enee Quicnes svalinean a fa-
vor o cn contra de diferentes versiones del modernismo o posmodernisimo.

Una aproximacian mds constructiva, tanta a los aspectos concretos de la
obra de Flabermas, conio a la cuestion mas amplia del modernisma, es que
no se debe aceptar ui rechazar como si la Gnica opcion fuera la nep.acion ab-
soluta o la conversion. Habermas, por ejemplo, acieria v verra a la vez en sus
analisis del modernisimo v el posmodernismo. Esta en lo cierto al intentar re-
cuperar los aspectos productivos v emancipadores del rnodernisma v por in
tentar descubrir un principio unificador que proporcione un referente para
asumir v promover una sociedad democratica. También tiene vazon cuando
alirma que ¢l posmodernismo trata tanto ¢l wwoma palitico v cultural coma el
estético v de estilo. En este sentido, Habermas presta un servicio tearico al in-
tentar niantener vivas, como parte de un discurso modernisia, las categorias
de critica, accion ¥ democracia. Para bien o para mal, Habermas introduce
cn ol debate entre modemismo y posmodceimismo la primacia de o palitica v
el papel que la racianalidad podria desempeniar al servicio de ta libiertad hu-
mana v las imperativos de laideologfa v la Jucha democralicas. Como seiiala
Thomuas McCarthy, Habermas

cree que los delectos de fa Tlustracion solo se pueilen compensarr can mas ilas-
tracian, La critica totalizada de la razon recorta a ha baija la capacidad de faora-
70N para ser critica. Se niega a reconceer que la modernizacion wae consigo
avances, asi como distorsiones de la razéon. Entre los prineros menciona la «far-
maliz.acions via «refraccion reflexivas de las radiciones cuhuraes, la universa-
lizawcion de las normas v generalizacion de los valores v la ereciente individua-
cton de las identidides personales —requisitos 1odox ellos de esa organizacion
efeciivamente democritica de la socicdad miediante la cual la yazén pura puede
convertivse finalmente en practica.™

Precisamente en torno a estos temas, los tedricos posinodernas han im-
pugnado algunos de los supuestos basices del modernismo. Para Habermas,
dichas impugnaciones debilitan las tendencias democriticas del modernis-
mo, cn vez de movilizarkas. Pero vamo espero demostrar en lo que queda de
capitulo, Habermas se equivoca al rechazar sin mas 1odas las formas de
pesmodernismo como antimodernistas v neoconservadoras. Adeinds, dada
su propia nocidon de consenso v de accién sacial, unida a su defensa de la tra-
dicidn occidental, su vision de la modernidad entrafia dermasiada complici-
dad con un concepto de razén usado para legitimar la superioridad de una
cultura ante todo blanca, masculina v eurocéntrica. Habermas habla desde
una posicion que na sélo ¢s susceptible de verse tachada de patriarcal, sino
que también estd expuesta a la acusacion de que su trabajo no encara de for-
ma adecuada la relacién entre discurso v poder v las cenfusas relaciones ma-
teriales de clase, raza v género. No cabe rechazar las criticas posmoderna y
feminista de su obra simplemente porque se puedan ctiquetar conso antimo-
dernas o antirracionalistas. A continuacién me propengo tratar algunas de

3 Thems MeCarthy, slntrodactions, on Habermas, Philosoplice! Bowvconoese, pig. st
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las dificultades que ol pasmodermsmo ha encontrado frente a civrtos su-
puestos basicos del niwodernismo.

NEGACIONES POSMODERNAS

St posmodernisiio significa poner la palabra en su sitio .. si significa abrir al
diseursa eritico Ia linea de investigacion que anies estaba prohibida, de piuchas
que previamente resullabau inadmisibles, de medo que se puedan hacer pregun-
1as nuevas v diferentes, v voces nuevas v distintas puedan comenzar a formularlas;
st significa crear espacios institucionales v discursivos donde pucdan desamrallar
seidentidades saciales v sexuales mas Muidas y plurales; st significa crosiomar {or-
maciones triangulares de poder v conocimicnte con el experte en la canbre y las
«masas» en la base; si, en una palabra, intensifica nuestre sentido cglccu’vo (v de-
mncratica) de posihilidad, entonces vo tamhién sov posmodernistar.”

Los caulos comentarios de Dick Hebdige relativos a su propia relacion
con el posmodernisimo seAalan algunos de los problemas que s¢ han de afron-
tar al usar este término, Puesto que dicho uso va en awmento tanto dentro
como fuera del ambito académico para designar diversos discursos, su pre-
dominio politica v semadntico se convierte repetidanmiente en objetivo de fuer-
zas cn conflicto v de (endencias divergentes. El posmadernismo no s0lo se ha
convertido en lugas de luchas ideologicas contrapuestas —denunciadas por di-
ferentes facciones tanto de la izquierda come de la derecha, apevadas per
igual namero de diversas grupos progresistas v asumidas por intereses que
renunciarfan a cualquier pretension politica—: sus variadas formas han pro-
ducido también elementos radicales v elementos reaccionarios. La influencia
difusa y el caracter contradictorio del posmodernismo sen evidentes en mu-
chos carnpos culturales —pintura, arquitectura, fotografia, video, dunza, li-
teratura, educacién, musica, cornunicaciones de masas— v en los variados
contextos de su produccién v exhibicion. Dicho término no se presta a la ha-
bitual topologia de las categorias que sirven para inscribirlo ideolégicamente
dentro de las tradicionales aposiciones binarias. En este caso, la politica del
posmodernismo no se puede eliquetar claramente con las categorias tradi-
cionales de jzquierda y derecha.

El que muchos grupas reclamen sa uso no quiere decir que ¢l tétrmino no
tenga valor salvo como cliché para las Gltimas modas intelectuales. Por el
contrario, su amplio atractivo v su conflictividad indican que se estd pelean-
do por algo irmportante, que se estan construyendo nuevas formas de discur-
so social en un momento en que los limites intelectuales, politicos y cultura-
les de la época estin siendo conftigurados de nuevo en medio de importantes
transformaciones hisioricas, estructuras cambiantes de poder v formas alter-
nativas emergentes de lucha politica. Por sapuesto, la cuestion decisiva es si
estos discursos posmodernistas articulan de forma aprepiada estos cambins
v no se limitan a rellcjarlos.

35. Nebdige. Hidmne v the Liphe, 1989, pag. 226



70 ESCOLARIZACION Y POLITICA CULTURAL

Creo que el discurso del posmodernismo es algo por I que merccee Ja pena
luchar, v no simplemente en cuanto categoria semantica que precisa ser some-
tida a un rgor definidor cada vez mas preciso. Como discurso de pluralidad,
diferencia v narrativas maltiples, ¢l posmodernismo se resiste a ser inscrito en
ningun principio articulador tnico encaminado a explicar, bien la mecanica de
la dominacion, bicen la dinamica de la cimancipacion. De Jo que sctrataes de la
necesiclad de explotar sus intuiciones contradictorias v oposictonistas de modo
que pucdan ser abjeto de apropiacian al servicio de un proyecto radical de hu-
cha democritica. El valor del pnsmodernisma estriba vn su papel como signi-
ficadar mudable que refleja vy también contribuye a las inestables relaciones
culturales v estiructurales (ue caracterizan cada vez imas a los paises industria-
lizados avanzados de Occidente. El punto importante aqui no es si el posmo-
dernismo se puede definit deniro de los pardmetros Jde Ja politica particular,
sino como sus mejores intuiciones podrian ser objeto de apropiacion dentro de
una politica dernocrdtica progresista v emancipadara.

Lo que me proponga sostencer es que, aun cuando ¢l posmoderiismo no
aporta un principio ordenador particular para definiv un proyecto politico
particular, posee una coherencia rudimentaria con respecto al conjunto de
«problemas v cuestiones basicas que han sido generados por tos diversos dis-
cursos del posmodernisma, cuestiones que antes no cran particularmente
problendticas, pera que ciertamente ahara lo sons.™ El posmodernismo
plantea cuestiones v problemas para trazar de nueva v re-presentar los lini-
tes del discurso vla ciftica cultural. Las euestiones que el posmodernismo ha
planteado se pueden ver, en cierto modo, a través de sus diversos rechazos de
todas las «Jeves naturales» y pretensiones trascendentales que, por defini-
cion, intentan «escapar» de cualquicr tipa de fundaimentacién histérica y
normativa. De hecho, si hav alguna armonia subvacente entre los diversos
discursos del posmodernismo, se da precisamente en su rechazo de las esen-
cias absolutas. Argumentando cen razones parecidas, Laclau sosticne que la
pasmodernidad en cuanto discurso de critica social v cultural comienza con
una forma de conciencia epistermolégica, ética v politica basada en tres nega-
ciones fundamentales:

El comienzo de Ja posmodernidad se pucde... concebir come Ja consecucion
de una conciencia rdltiple: conciencia epistemologica, por cuanto el progreso
cientifico aparece como una sucesién de paradigmas cuva transformacion v sus-
tituion no se basa en nitiguna certeza algoritmica; conciencia ética, por cuanto
la defensa v afirmacién de valores sc basa ¢n movimientos argumentativos (mo-
vimientos conservativos, segiin Rorty), que noremiten a ningan fundamento ab-
soluto; conciencia politica, por cuanto los logros histéricos aparecen como fru-
to de articulaciones hegemdnicas y contingentes —y como tales, siempre
reversibles— vy no como el resultado de feves inmanentes de la historia.®’

36. Hutcheon, «Postmodern Problematics», en R. Merrilt(comp.), Erhics/Aesihetics: pasMademn
Positions, pag. 5. Para un Iratamiento miis extense del 1rabaju de Hutcheon subre el posmodernis-
ma, véanse TTie Politics of Pasbnodemism v The Poctics of Postmodersism,

37. «Building a New Left: An Interview with Emnesto Laclaus, Sirategies 1:1 {1988), pags. 10-28.
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La lista de Laclau no agota ¢l abanico de negaciones que el posmodernis-
mo ha adoptado coma parte de la resistencia cada vez mavor a todo sistema
evplicativo totalizador v de 1a exigencia creciente de un lenguaje que ofrezca
la posihilidad de abordar las cambiantes condiciones ideoldgicas y estructu-
rales de nuestro tictnpo. A continuacién abordaré algunas de las impertantes
consideraciones tematicas que rebasan lo que yo defino como una serie de
negaciones posmodernas. Abordaré dichas negaciones desde €] punto de vis-
ta del desalio que plantean a lo que se puede problematizar como caracteris-
ticas opresivas o productivas def modernisme.

EL POSMODERNISMO Y 1A NEGACION DE LA TOTALIDAD,
LA RAZ.ON Y EL FUNDACIONAUSMO

Una caracteristica basica del posmodernisnito ha sido su critica de la tota-
lidad, kurazon v la universalidad. Esta evitica ha sido desarrollada muy inten-
samenie en la obra de Jean-Frangois Lyvotard. Al lanzar su ataque contra las
nociones ilustradas de totalidad, Lvotard afirma que ¢] concepto imismo de lo
posmoderno es inseparable de una incredulidad respecto a las mietanarrati-
vas. Fn opinion de Lvotard, da vision narrativa esta perdiendo sus funciores,
st gran héroe, sus grandes peligros, sus grandes viajes, su gran ineta. Sc esta
disipando en nubes de clementos del lengunje narrativo —narrativo, pero
tambicén denotativo, prescriptivo, descriptivo, etcétera—» ** Para Lvotard, las
grandes narrativas no hacen probleinatica su propia legitimidad; al contra-
rio, niegan la construccién historica y social de sus propios primeros princi-
pios y con ello hacen la guerra a la diferencia, la contingencia y la particula-
ridad. Contra Habermas y otros, Lvotard afirma que los llamamientos a la
razén v al consenso, cuando se encuentran insertos dentro de grandes narra-
tivas que unifican la histaria, la emancipacién y el conocimiento, niegan sus
propias implicaciones en la produccion de conocimiento y poder. Con imavor
énfasis afirma Lyotard que, dentro de tales narrativas, hay elementos de do-
minio y control en los que «podemos oir los murmullos del deseo de un re-
greso del tervor, de que la realizacion de fa fantasia se apodere de la reali-
dad»?” Contra las inetanarrativas, que totalizan la experiencia histérica
reduciendo st diversidad a una logica unidimensional que lo abarca todo,
Lyotard plantea un discurso de horizontes maltiples, el uso de juegos lin-
giiisticos y el terreno de la micropolitica. Contra la 16gica formal de la ident:-
dad y del sujeto transhistérico, invoca una dialéctica de indeterminacion, di-
versos discursos de legitimacién y una politica basada en 1a «pernnanencia de
la diferencia». El ataque de Lvotard contra Jas metanarrativas representa,
tanto una forma rnordaz de critica social, como un desafio filosafica a todas
las formas de fundacionalismo que nicgan lo historico, lo normativo v lo con-
tingenie. Nancy Fraser y Linda Nicholson formulan bien esta conexiom:

38. Lvotard, The Postmoderm Condition, pag. 24.
39. Ibid., pag. 82.
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Para Lyvolard, ¢l pesmodernismo designa una condicion general de i civili-
zacion oecidental contempordnea. La condicion posmioderna es aquella en la
que ya 1o son creibles las «grandes narrativas de legitimacions. Por «grandes
narrativass entiende, en primer lugar, las filosofias quc se superponen @ la his-
toria, como ¢l relato que hacia la Tlustracion del progreso gradual, pero cons-
tante, de la razon v la ibertad. & dialéctica de Hegel del espiritu que lega a co-
nocerse a si mismo v, muv importante, el drama de Marx de ta marcha hacia
adelamie de las capacidades productivas humanas medianie la lucha de clases
que culminaréd con la revoluciin proletaria. (...) Pues lo que mis lv interesa [
Lyvotard] de los relatos ilustrado, hegehano v marxista es lo que comparten con
otras formas de filosofia no narrativa. Le inisme que las epistemologias v teorfas
morales ne historicas, pretenden demostrar que unas précticas discursivas coun-
cretas de prirner orden estiin bien Tormadas v son capuaces de dar resaltados vor-
daderos v justos. Verdadero v justo signilican aqui alga miis que resultados al
canzados mediante la escrupulosa adbesion a lus reglas constitutivas de unas
estrategias cientificas v politicas dadas. Significan, mds bien, resultados que co-
rresponden a la verdad v ala justicia, pues en realidad son vy si mismos inde-
pendientes de las practicas sociales histéricas v coatingentes. Ast, en opinién de
Lvotard, unanelanarrativa... pretende set-un discurse privilegiado capaz de si-
tuar, caracteyizar vevaluartodos los demiis discursos, perono infectado i suver
por la historicidad v la contingendia, que convierten los discursos de primer o
den en potencialmente distorsiomdos v en necesitadas de legitimacion.™

Lo que Fraser y Nicholson dan a estendcr es que el posmodernismo no se
limita a hacer la guerra contra la totalidad: tarnbién pone en tela de juicio ¢l
uso de la razon al servicio del poder, el papel de los intelectuales que hablan
mediante la autoiidad depositada en una ciencia de la verdad v 1a historia, v
formas de liderarzgo que exigen unificacian y consenso dentro de cadenas de
mando dirigidas de forma centralizada. El posmodernismo rechaza cl con-
cepio de una razén desinteresada, trascendente vy universal. Mas que separar
la razon del terreno de la historia, el lugar v ¢} deseo, ¢l posmodernismo sos-
tiene que la razon y la ciencia s6lo se pueden entender como parte de una lu-
cha historica, politica v social mds amplia a proposito de la relacion entre
lenguaje v poder. Dentro de este contexto, la distincion entre pasion y raz.on,
objetividad ¢ interpretacion, deja de existir, y esas entidades pasan, de estar
separadas, a1 cpresentar, en cambio, los efectos de discursos y formas parti-
culares de poder social. Esto no es simplemente una cuestién epistemoldgica,
sino profundaimente politica y normativa. Gary Peller pone esto de manifics-
to al afirnar que lo que esta encima de la mesa en esta forma de critica es
nada menos que e] compromiso dominante y liberal con la cultura de Ja Itus-
tracion. Escribe:

De heche, la totalidad del camino que concebimos como de progreso liberal
(superar el prejuicio en nombre de la verdad, ver a través de las distorsiones de
larideologia para Negur a la realidad, veneer la ignorancia v la supersticion con

10. Nancy Fraser v Linda Nicholson. «Social Crisicism Without Philosophv: An Encounter Bet-
ween Feminisin and Postrnodermisms. en A. Ross (comp)), Universal Abandan? The Pofitics of Posr-
maodemissn, pags. 86-87
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L adgnisicion de conocimicmo) se pone en tela de juidio. El posmodernismo in-

dica que o que se ha presentado en nuestras radiciones soco-politicas e inte-

Jectuades como conocinnento, verdad, objetividad v razén en reahidad sen sim-

ples efectos de una forma particular de poder social, Ja victoria de un maodo

particular de sepresentar o mundo gque, entonces, se presenta como mas alla de
) - : 2

Iy mera interpretacion, como ta verdad misma.

Al defender o primacia de lo histaricov contingente en la construccidn de
la razon, la aularidad, la verdad, la ¢tica v la identidad, el posmedcrnismio
proporciona una pelitica de representacion v una base para la lucha social.
Laclau sasticne gue ¢l ataque pusrnaderno contra el fundacionalismo es un
acto vminenteinente politico porque amenta la posibilidad de argumenta-
cian v didglogo. Ademis, al reconocey cuestianes de poder v valor en lu cons-
truccion del conocimicento v las subjetividades, ¢l posmodernismo avuda a
poner de manificsto impartanies fueszas ideologicas v eswucturales, tales
como la raza, ¢l pinero v o clase. Para tearicas comio Laclan, ¢of derrumba-
micnto del fundacionalistno no supene un relativisnio banal o el comienze de
un peligroso nihilismo. Por ¢l contrario, Laclau sostiene que la fulta de senii-
do altimo radicaliza las posibilidades de Ja accion humana v de una politica
democratica. Eseribe:

Abandonar ¢} mito de los fandanmientos no condnee al nihilismo, lo misato
tue la incertidumbre acerea debmado en que atacard un enernigo no conduce a
lx pasividad. Conduce, mids bien, a una proliferacion de intervenciones v deba-
tes discursivos que son necesarios, porque no existe ninguna realidad exiradis-
cursiva que ¢l discurso pueda reflejar sin mis. Puesto gue ¢! debaie v ol discur-
so constituven fo social, su caracter abierta se cenvierte en fuente de un mavor
activismo v Ue una defensa mias radical de la libertad. El génere humane, tras
haberse postrado ante fuerza externas —Dios, la naturaleza, las leyves necesarias
de la hisioria— pucde ahora, en el umbral de la posmodernidad, considerarse
por vez primera creador v censtructor de su prepia historia.™

El ataque posmoderno contra la totalidad v el fundacionalismo na carece
de inconvenientes. Aunque se centra correctanmiente en la imporancia de las
nairrativas locales vrechazala idea de que la verdad preceda a la nocién de re-
presentacion, también corre el 1esgo de oscurecer la distincién entre narrati-
vas maestras, que son monocausales, v narativas formativas, gue sientan la
base para situay de fonma histérica v relacional diferentes grupos o nar-ativas
locales dentro de un provecto comuin. Per ampliar mas este punte: es dificil
imaginar una politica dc difcrencia ceno forma de teoria sacial radical, si na
ofrece una nasrativa formativa capaz de analizar la diferencia dentro de la uni-
dad, v ne contra ella. Formularé estas criticas cen mas detalle en otraseccion.

41, Gary Peller, «Reason and the Mob: the Politics o Representations, Tikkun 2:3 (1987), pag.
30

42, Fracsto Laclan (1988:), «Politics and the Limits of Modernitya, en A Ross (comp.), Uni-
versal Abandon? Vhe Poliics of Pastmodersism, pags 70.80)
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FL POSMODERNISMQO COMO NEGACICIN DE LnS CULTURAS FRONTERIZ.AS

El posmodernismo lanza un desalio a la politica cultwral del modernismo
cn varios niveles diferentes. Este es, no solo proporciona un discurso enca-
minado a teerizar de nucvo la cultura como fundamental para la construc-
cion de sujetos politicos v Ia lucha colectiva: ademas, teoriza la cultura como
una politica de representacién y poder. Emily Hicks ha presentado ¢l desafio
posmadernista a la cultura inodernista como enmarcado denwo de los con-
textos de identidades movedizas, los nacvos mapas de [ronteras v la memoria
no sincronica.” En su opinién, la cultura modernista niega la posibilidad de
unas identidades creadas dentro de la experiencia de multiples narrativas y
cruces de «ranteras»; en vez de eso, el modernismo enmarca la cultura den-
tro de Himites 1igidos que privilegian v exchiven partienclo de las categorias de
raza, clase, géneroy etnia, Dentra del discurso del modernismp, la caltura, en
aran medidy, sc convierte en principio arganizadar para construir {ronteras
que reproducen las relaciones de dominio, subordinacion y desigualdad. En
este raso las fronteras no ofrecen la posibitidad de experimentar y de colo-
carmos dentro de un intercambio productivo de narrativas. En vez de eso, el
modernismo canstruye fronteras trazadas con el lenguaje de los universales y
las aposiciones. Dentro de fa politica cultural del modernisma, fa cultara eu-
ropea se iclentifica con ol centro de la civilizacion, la caltara saperior se defi-
ne desde anzc optica esencialista frente a la cultura papular de lo cotidiano, v
la histovia como retvindicacion de la memoria critica se ve desplazada por la
proliferacién de imagenes. En efecto, el posmodernisma constituve un inten-
to general de traspasar las fronteras selladas por el modernismo, proclamar
la arbitrariedad de todo limite y llamar la atencién sobre la esfera de la cul-
tura como construccion social e histdrica mudable.

Quiero aproximarme al desafie posmodeimo lanzado a la politica cultural
modernista centrandome brevemente en varias cuestiones. En primer lugar, el
pasmodernismo ha ampliado el debate rclativo a la relacién entre cultura y
poder iluminando las circunstancias cambiantes del conecimiento enclavado
en la era de los sistemas de informacien electivnicos, las tecnologias ciberné-
ticas y la ingenieria informatica. Con cllo, ha sefialado el descubrimiento de
nuevas [ormas de conocimiente que cenfiguran dc forma signilicativa les ana-
lisis tradicionales relacionados con la interscecion de cultura, pader y politica.
En segundo lugar, el posmodernisino plantca una nucva serie de cuestiones
relativas at mode en que la cultura se inscribe en la produccién de jerarquias
centro/margen Y la reproduccién de formas poscoloniales de subyugacion. Lo
que ¢sta aqui sobre la mesa no es sélo una nueva constderacion de la intersec-
cion de raza, género y clase, sino también un nuevo modo de leer la historia;
esto es, el posmodernismo proporciona [ormas de conacirnicato histdrica
comio modo de reivindicar poder ¢ identidad para los grupos subordinados. ™

43. Emily Hicks, «Deterritorialization aod Border Wistings, ¢a R Meerili (comp ). Eflics, Aest-
hescs: posMadem Positions, 47-58.
44 Fxta cuestién se trata en varios ensavos hrillanies en Russell Ferguson, Marha Gever,
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En tereer lugar, el posmodernisma echa abajo la distineion cure cultura su-
pevior ¢ inferior, v convierte lo cotidiana en objeto de estudio serio.”

Para empezar, of posmaodernismn seiiala ol papel cada vez inds imiportan-
te ¥ complejo del nuevo medio electronico der contunicacion en la cansti-
tacion de las identidades individuales, Jos lengaajes culturales v las nuevas
formaciones sociales. El posmodernismo ha proporcianado asian naevo dis-
curso que: nos permite comprender la nataraleza camhianie de la domina-
cion v la resistencia en las sociedades capitalistas modernas™ Esto es asf de
modo particular on sus analisis de camo las condiciones para la produccion
de conocimiento han cambiado en las dos viltimas décadas en lo gue rexpoc
1a a las tecnologias electronicas de informacion v produccion, los tipos de co-
nocimiento producidos v el impacto que han tenido, tanto en el nivel de la
vida cotidiana, como en el méis amplio ambito mundial.’” Los discursos pos-
modernos destacan camhios radicales en los piodos en gue Ta coltara se pro-
duce, circula, se tee vse consume; adeimas, pone sericanente en duda los sno-
delos tedwicos ¢ue han analizado la cnliura de Torma deficicnte corno una
Taerza praductiva v constitutiva dentro de up red cada vez mas global de gru-
posdirigentes cientificos, teenologicos vy de prodiccion de inlormacion.

Ensegundo lagar, el posmodernismo ha prestado un importante sevvicio
tedrica a la hora de trazar ol mapa de las relaciones: del centro v la periferia
con respecto a tres intervencianes en la politica culiural concetadas entre si,
Primeramente. ha lanzada un importante desafio a la idea hegemonica de
gue la cultura curocéntrica es superior a las detniis culturas vtradiciones en
virtud de su estatuto canadnico como medida universal de fa civilizacion occi-
dental. Al desenmascarar la particularidad de los pretendidos universales que
constituyven la cultura eurocéntrica, el posmodernisino ha revelado que la
«verdad» de la cultura occidental es intencionalmente una metanaryativa que
borra inexorablernenie los relatos, tradiciones v voces de quiencs, en virtud
de suraza, clase v género, constituven el otro. La guerra del posimodernismo
contra la 1otalidad se define, en este caso, conto una campana conwra el etno-
centrismo y la cultura patriarcal occidentales. En fa medida en que el posmo-
dernismo ha rechazado el etnocentrismo de la cultura occidemal, ha librado
también una batalla contra esas forinas de conocimiento académico que sir-
ven para reprocutir la cultura dominante occidental cormo un canon y tradi-
¢ién privilegiados, inpnes a la historia, la ideologia v la critica social.™

En este desafio, es fundaimental un segundo aspecto de la nueva configu-

Trinh T. Minh-ha v Cornet West (comps ). OQut There: Marginalization: and Comternporary Cidtures,
Cambridge. MIT Press, 1990. Véanse también bell hooks, Yearing: Race, Gender, and Cultural Po-
litics, Boston, South End Press, 1990; Stanley Aronowiiz v Hemy A, Giroux. Poshruaden Education:
Politics, Cedture, and Social Crircism, Minneapolis. University of Minnesnia Press, 1991,

45, Jim Coltins, Uncommon Crdnres: Popuddar Cidiipe and posModernisin, Nueva York, Rout-
fectge, 1989.

46. Scott Lash v John Ury, The End of Oveanszed Captalian. Madisan University of Wisconsin
Press, 1987.

47 Poster, Critical Theory and Postspnicturalisig.

48. Aronowiiz v Giroun, Postriodern Educaiion.



76 ESCOLARIZACION Y POLITECA CULTURAL

racién, poy parte del posmoderisimo, de fa politica del ventio v los midrgenes.
Esto ¢x, vl posmoduernismo no solo impugna b forma v contenido de los nio-
delos dominantes de conocimivnto, sino que timbién produce nuevas formas
de conocimiento can su insistencia en cchar abajo las disciplinas v tratando
objetos de estadio quic vran irrepresentables en los discursos daminantes del
canon accidental.

La critica posmodeima presta un importante servicio teorico v politico al
avudar a los considerados «otros a reivindicar sus propias historias v voces.
Al hacer problematico el concepto dominante de tradician, ¢l posmodernis-
mo ha desarrolfado un discurso sensible al poder que avuda a grupos subor-
dinados v excluidos a dar sentido a sus propias mundos sociales e historias,
al iempo que brinda nuevas oportunidades de producir vocabularios politi-
cos v culturales cor que definir v moldear sus identidades individuales v co-
lectivas. Lo que esta aqui sobre la mesa ¢s una nueva version escrita de la
historia dentyo de una politica de diferencia que sustituva las narrativas 1o-
talizadoras de la opresion con narrativas multiples v locales, que deficndan
sus identidades e intereses como parte de una reconstruccien mas amplia de
una vida publica democratica. Craig Owens vapta el provecio de posibilidad
que lorma parte de tas voces reivindicativas que se han visio refegadas a lo
marginal v, por tanto, parecen irrepresentables. Aunque en esta exposicion
las mujeres surgen coma la fucrza privilegiada de lo marginal, su andlisis es
igualmente valido para diversos erupos suborilinados:

Precisamente en la frontera legislativa entre lo que se puede v fo que no se
puede represcniar es donde se esta Hevando a cabe la operacion posmodernista
—no cnn ¢l in de nascender L representacion, sine con ¢l de desenrnascarar un
sistema de poder que autoriza ciertas representacienes al tiempo que ebstaculi-
7a, prohibe o invalida etras—. Enwe las probibidas desde la representacion oc-
cidental, a cuvas represeniiicianes se les nicga toda legitimidad, estan las muje-
res. Excluidas de la representacian por la estructura mismia de dsta, reapenceen
dentre de ella como figura —presentacion— e le irreprescruable.*?

El intento del posmodernisma de explorar v formular nuevos espucios
no esta exento de problemas. La marginalidad como diferencia es una cucs-
tién problematica, v se tienen que sopesar las diferencias junto con sus con-
secuencias a la hora de construir mualtiples relaciones entreelyo y ¢l otro.
Ademmnas, la resistencia tiene lugar, no sélo en los margenes, sino también en
diversos puntos de acceso al intevior de las instituciones dominantes. Huel-
ga decir que cualquier concepto de diferencia y marginalidad corre el ries-
go de mistificar, lo misno que posibilitar, una politica cultural radical.
Pero lo esencial ¢s que ¢l posmodernismo ofrece la posibilidad de desairo-
Jlar una politica cultural centrada en los mérgenes para reivindicar, como
senala Edward Said, «el derccho de los grupos humanos anteriormente mal
representados o no representados en absoluto a hablar en su propio nombre

49. Craig Owens. «The Disceurse of Others: Feminists and Pestmadernisims, en H. Toster
{comp ), The date-desthene, Exsarss on Postmodess Cultioe, pag. S9
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v a representarse a si misimos en ambitos definidos, politica ¢ intelectual-
mente. como nurmalmente excluventes respecto a cllos, usarpadores de sus
funciones de significar v representar ¢ indiferentes ante su realidad histo-
l'i\'a».w '

Esto nos lieva a una tercera dimension de una politica cultural posmo-
derna. Como parte de una polftica de diferencia mas amplia, el posmodernis-
mo se ha centrado también en los modos en que la modernidad funciona
como una narrativa maestra imperiatista que conectir los modelos occidenta-
les de progresa industrial can las farmas hegeménicas de cultura, identidad
v consumo. Dentro de este contexto, e} provecto de modernidad relega todas
las culturas no occidentales a la periferia de la civilizacion, puestos avanza-
dos de bistorias, culturas v narrativas insignilicantes

En el discurso del modernismo neocolonial, Ja cultura del otro va no se
inscribe en unas relacioncs imperialistas de dominacion v subordinacién me-
diante el puro cjercicio del poder militar o buroeritico. El poder se inscribe
ahora en grupos dirigentes de producciém cultural que traspasan tacilmente
las fronteras nacionales v culturales. Los bancos de datos, las transmisiones
de radio v los sistemas de comunicaciones internacionales posan a formar
parte de Ja vanguardia de una nueva red mundial de imperialismo culwral y
econdmico. La modernidad alardea ahora de su mensaje universal de pro-
arcsoa través de fos expertos e intelectuales que emia o ks universidades det
Tercer Mundo, muediame las sistemas de representaciones que produce para
saturar de vallus publicitarias toda Latinoamérica v niediante las iinagenes
dc propaganda quc cmitc desde los satélites a los televisores de los habitantes
de Afvica, India v Asia.

El posmodernisnio pone de manifiesto, tanto la cambiante naturaleza tec-
noldgica del imperialismo poscolonial, camno Jas nuevas formas de resistencia
crnergente que encuentra. Por una parte, rechazala idea de que la relacion co-
lonial sea un «ininterrumpido psicodrama de represicn y subyugacionn.® Se
intenta comnprender como e} poder no es solo dirigido, sino también asumido,
resistido v convertido en objeto de lucha. Segin esta hipétesis, el otro no su-
fre el destino de ser declarado inexistente de forma genérica, sino que carga
con ¢l peso de la especilicidad historica y cultural. En parte, esto se ha tra-
ducido en un intento radical de leer la cultura del otro como una construc-
¢idn mas que como una descripeidn, como una forma de texto queevoca v no
simplemente representan” Dentro de este marco hipotético, 1a relacion entre
cl sujeto v el objeto, la invencion y la construccién, nunca es inocente v siem-
pre esta implicada en la teorizacién relativa a los mnargenes v el centro. Lo
que estd aqui sobre la mesa es un intenlo de hacer problematicas las voces de
quientes intentan describirlos margencs, aun cuando lo hagan en bencficio de

30. Edward W Said. citado en Connor, Postmodern Crdture, pitg, 233.

51 Richard Roth, «The Colonial Experience and its Postimodern Fates, Sabmagrndi 84 (otoilo
de 1989, pag. 250.

52. James Clilford v Geerge Marcus (comps.), Writing Culture: The Peetics and Poltics of Eth-
nographn, Berkelev, Universine ol California Press, 1986; James Clifford, 7/ Predicarment of Cudou-
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la emancipacian v la justicia social.™ Esto sugicre aan oo aspecto del dis-
carso poscolonial que ¢l posmadernisine ha cornenzade a analiza come par-
1 de su prapia politica cuftural.

En la era posmoderng, los Iimites gue una vez vetuvieron la diversidad, o
alteridad v la diferencia, bien en guetos intestinas. hien mediante franteras
nacionales controladas por funcionarios de aduanas, han comenzado a des-
nioranarse. El centro earacéntrico na puede seguir absorbicnds ni conte-
niendo la cubtira del otro como algo amenazante v peligraso. Comn seiala
Renato Rosaldo, «el Tercer Mando ha hecha onplosion en T metropoli. In-
cluso la conservadora palitica nacional de contencion. disefiada pata prate-
gernos de dllos deja patente la imposibilidad de mantener las culturas herne-
ticamente sclladas».™ En el discurso neocolonial, In culura se convierte en
algo gue los atros poseen; es la marca de la etnia v la diferencia. Lo que ha
cambiado en esta formulacion/estrategia hegemanicu es que la diversidad va
no se ignora en el aparvato cultoral dominante. sino que se prowmveve con el
fin de delinirfa de forma estrecha v reductora medionte los estercotipos do-
minantes. La representacion no se limita a excluir. tmmbicén detine la dileren
cia cultural constiuyendo activamenie la identidad del otro para los grupos
dominantes y subordinados. El posmodernisma pone cn tela de juicio el dis-
curso poscalonial sitaando los méargenes en el centro desde ef punto de vista
de sus propias voces e hisuwias, La representacion cede of paso a lvoposicion
v la lucha a propésito de cuestianes de identidad, Ingar v valores, ™ 1a dile-
rencia da la posibilidad, no sdlo de llevar las voees v politicas del otro o los
centros de poder, sino también de cormprender como el centro esta inplicada
en los margenes. Es un intento de comprender c¢éuna la radicalizacion de la
diferencia puede producir nuevas formas de desplazamiento v fornmas mas
refinadas de racismo v sexismo. Resulta facil de entender que ¢] mejor traba-
ju eneste can1po lo estén haciendo escritares pracedentes de los «margenes».

Finalmente, ¢s bien sabido que ¢l posmodernisma rompe can las formas
dominantes de representacion rechazando la distincidn entre cultara elitista
v popular y abogando por lugares alternativos de compromiso artistico v for-
mnas de experimentacién.” En cuanto antiestética, ¢l posmodernismo rechaza
el concepto modernista de una cultura o un arte privilegiados; renancia a los
centros «oficiales» para «alojar» y desplegar el arte v la caltara, ast como a su
interés por los origenes, la evolucion histarica v la aatenticidad. Ademas, cl
ataque del posmodernismo contra los limites del arte v la cutira modernis-
1as se ha traducido, en parte, en nuevas formas de arte, escritura, cinemato-
graflia v diversos tipos de critica estética v social. Por ejemplo, pelicutas coma

53. Trinh Minh-ha. Wonen, Native, Othwer: Writing Postcolaiadsiv and Feminisior. Bloomingion.
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55. Gavairi Spivak, In Other Warlds: Essayy i Cudtirad Politics, Nueva Yeork, Methuaen, 1987;
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Wheirerby v series 1cievisivas como Twin Peaks niegan la estractura de trama
v parceen no teney principio ni final veconocible; la fatdgrata Sherie Levine
usa tn «discurso de copia» en su trabajo can ol fin de ir mas alla de los con-
ceptos de origen y originalidad, v Connie Hatch se centra en el acto naisimo de
mivar.” El escritor James Scullev desdibuja tas lincas que marcanla distancia
entre escribir poesia y producirla dentro de variadas formas de representa-
civn.”™ Los Talking leads, un grapo musical norteamcricano, adopta tna
gamia ccléetica de significadores aaditivos v visaales para producir un pastiche
de estilos donde los géneros se mezclan, las identidades cambian v las lincas
que separan la realidad de la imagen quedan oscurecidas con toda intencion.™

Un dato muay importante es que el posmodernismo cancibe o cotidiano y lo
popular como merecedor de una consideracion seriay ladica. En primerlugar,
la caltura popudar ¢x analizada como una impostante esfera de contestacion,
lucha y resistencia. Con eflo, ¢l posmodernisno no abandona Jas distincioncs
que cstructaran diversas formas culturales dentro de (v entre) niveles diferen-
tes de priictica social. En lugar de eso, prafundiza la posihilidad de entender el
fundamento social, historico v politico de dichas distincianes 1al y como se rea-
lizan dentro de la interseccion del pader, la cultura v la politica. En segundo lu-
gar, el posmodernismo cultiva an tono de irania, parodia y caracter lidico
como parte de ana estética que desaeraliza o aura v «grandeza» cultural, al
tiempo que demuestra que la «contingencia penetra toda identidad» v que «l
cardcter principal v constitutivo de lo discursivo es... la condicidn de caalyuicr
practica».*® Richard Kecarney ha observada que el cancepto posmoderno de
juicga, consus clementos de imposibilidad de decision ¢ imaginacion poética,
pone cn tela de juicio los niveles restringidos v egocéntricos de la «voidad» y
nos permite avanzar hacia una mayor comprension del otro:

Las caracteristicas ex-cénlricas del paradigma del juego se pueden interpre-
tar como nuesiras del pader padtico de ta inaginacion para trascender los l{ing-
tes de la conciencia egocéntrica, v desde fuego antropocéntrica —explorando de
esc medo difcrentes pesibilidades de existcncie—. Dichas «posibilidades» bien
pueden parecer impesibles en ¢l nivel de la realidad admitida.®’

En el rechazo posmoderno de la cultwna elitista coimo un ambito pri-
vilegiado de produccion culwral v deposita de la «wverdads y la civilizacién,
resalta fundamiental un intento de entender las practicas culturales moder-
nistas en sus manifestaciones hegemonicas v cantradictorias. El posmoder-
nismo rechaza también ¢l concepto de cultura popular ¢n cuanto estiructura-
da exclusivamente mediante una combinacién de produccion de articulos y
de pasividad del publico, un lugar tanto para deshacerse de porqueria co-
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mercial, corno para crear robets consumidores. En cambio. el posmodernis-
mo ve la cultura papular como un terreno de reconciliacion v lucha, un te-
1ITeno cuvos principios estructurantes nose dehen analizar con ol lenguage re-
duccionista de los criterios estéticos, sino mediante ef discurso de poder v
politica. Por supuesto, s¢ debe decir que los elemientos posmodernos de poli-
tica cultural que be proporcionade necesitan ser examinados mias de cerca en
Sus eXcesos v sus carencias. Retemaré esta cuestion en otra seccion, pero a
continuacién vev a analizar la tercera ncgacién posmoderna, relativa ol len-
guaje y la subjetividad.

F1 POSMODERNISMO, EL LENGUA T Y LA NEGACGION DEL SDJETO THUNMANISTA

Dentre del discurso del posmedernisme, los nuevos agentes sociales se
hacen phirales; esto es, ¢l discurso del agente universal, conio por cjemplo la
clase orabajadora, ¢s recimplazado por mlunices agentes lorjadas en variadas
luchas y movirnientos sociales. Tenemos agqui una politica que acenta las di-
ferencias entre los grupos. Perovale la pena notar que las subjetividades ram-
bicn se constituven dentro de la diferencia. Esta os una distincion importan-
te v plantea una dilicultad lundamenial a Ja idea humanista del sujeto vomo
un vo libre, unificade, cstable v ceherente. En realidad, uno de los avances
teoricos v politicos mas importantes del posmodernismo es sy insistencia en
la centralidad del lengnaje v la subjetividad cemo frentes nuevos desde los
que repensar las cuestiones del significade, la identidad v Ia politica. El me-
jor medo de aberdar este 1cma es analizar primero los modos en que ¢l posmo-
dernisino ha cuestionada la vision convencional del lenguaje,

El discurso posmoderno ha teorizado de nuevo la naturaleza del lenguaje
como un sistcma de signos estructurades en el ejercicio infinito de la dife-
rencia, v con cllo ha socavade la nocién dominante positivista del lenguaje
como un ¢odigo genético estructurado desde la permanencia, o simplemente
como un medio lingistico v transparente para transmitir ideas y signilicado.
Tedricos tales corne Jacques Derrida, Michel Foucault, Jarques Lacan v La-
clau y Mouffe, en particular, han desemperiado un papel hmportante ¢n cl
procese de teorizar de nueve la relacion entre discurso, poder v diferencia.®
Por ejemplo, Derrida ha analizado brillantemente la cuestion del lenguaje
mediante «] principio de lo que €] llama différence. Este punto de vista sugic-
re que ¢l sigrilicada s ¢l producte de un lenguaje construido desde v en so-
metimiento al interminable ejercicio de las diferencias entre significadores.

62. Jacques Derrida, Of Grammaircdogy, G. Spivak (trad ), Baltimore. Johns Hopkins University
Press. 1976; Michel Foucault, Foucault, M. (1977a). Language. Connter-Aemon., Practice: Selected
Essays and baterviews, D. Bouchard (comp.). Ithaca, Comnell University Press, 1977 Power and
Knowledge: Selecied Tnteniaws and Other Writings, G. Gordon {(comp.). Nueva York. Pantheon,
1977b; Discipline and Puwst: The i of the Prison. Nueva York, Vintage Books. 1979; The History
of Sexualiry, Vohume 1 An hrodnciion. Nueva York, 1980; Jacques Lacan, Speech and fanguage in
Psvchoanalysis. A Wilden firad.). Baltimore. The Johns Hopkins University Press, 1988; Laclau v
Mouftle, Hepemom and Socialisy Spuregy.
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Lo que constituye ¢l sentido de un significador queda definida par fas ecla
ciones de diferencia movedizas v cambiantes que caracterizan la funcion re-
fercncial del lenguaje. Lo que Derrida, Laclau v Meuffe v una multitud de
otros criticos han demostrado es «la creciente dificultad de definir lus imiues
del lenguaje o, nuis exactamente, de definir la identidad especifica del objeia
lingiiisticon.* Pero lo que esta en juego aqui es alge mas que la demostracion
teorica de que el significade no se puede fijar nunca de una vez parasiempre.

La insistencia pesmoderna en la importancia del discurso se ha traducido
también en un gran proceso de nueva reflexion sobre la nocion de subjelivi-
dad. En particular, varios discursos posmedeimos han efrecide una vritica
importante del concepto humanista libera) de subjetividad, basado en la idea
de una conciencia unificada, racional y auténoma. Desde este punto de vista,
el sujeto individual es la fucnte del conecimiente de siinisme, ¥ su vision dui
mundo se censtituve mediantc ¢l ejercicio de una forma racional v auténoma
de comprension v cenacimienta. Lo que pone en (ela de juicio vl discurso
pasmoderno es vl concepta lmmanista liheral del sujeto «como una especic
de sensibitidad tibre, autonoma, universal, indiferente a tede contenido par-
ticular o morad». " Teresa Ebert, en su analisis de la construceion de las dife-
rencias por razan de género, of rece un comentarie sucinto sobre ¢l concepta
humanista de identidad:

La teoria culiural feminista posmoderna vompe con la vision humanista do-
minanie... on la que el sajeto os adn cansiderado un individuo adiinomao con un
vo coherente ¥ estable constituido per un conjunto de elenjentus naturales v da-
dos de antemiino, tales como el sexo biologico. Teoriza al sujcto como producto
de pricticas significanics que lo preceden, v no como el originaria del significi:
do. Uno adopta posiciones subjetivas especificas —esto es, existencia 11 el siy
nificado, en las relaciones sociales— que se constituyen en actos discursivos cs-
tructarados ideologicamente. La subjetividad es asi el efecto de una serie de
practicas sipnificadoras organizadas ideold gicamente, mediante las cnales of in-
dividuo es situado en el mundo v desde cuya perspectiva se hacen inteligibles cl
mundo v el propio vo.®

Resulta imposihle exagerar la importancia del proceso de teorizar nueva-
mente la subjctividad, llevado a cabe perel posmodemismo. Desde este pun-
to de vista, la subjetividad deja de ser atribuida a la apolitica tierva yerma de
las esencias y ol esencialismo. La subjetividad se lee ahora como miiltiple, es-
tratificada v no unitaria; mas que estar constituide ceme un ego unificado ¢
integrado, el vo se considera «constituido desde la diferencia y por la diferen-
cia v sigue sicndo contradictorion.®® Ne considerado ya simplemente como cl
deposite de la conciencia v la creatividad, ¢l vo se censtruye cemo un terteno
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de conllicto y lucha, v la subjetividad ¢s vista conta un lugar tanta de tibera-
¢ion como de subvugacion. El modo en que la subjetividad se relaciana con
temas de identidad. imencionalidad v desvo es uni cuestian profundamenite
politica, indisolublemienie vinculada con las fucrzas sociales v culturales que
sc extienden mucha mids alla de la conciencia personal del llamado sujeto hu-
manista. Ni la naturaleza misma de }a subjetividad, ni sus capacidades para
la determinacion persanal v social, pueden seguir estando situadas dentro de
las garantias de {endmenos trascendentes o esencias mcetalisicas. En esta
perspectiva posmoderna, la base de una politica cultaral v de la lucha pordl
poder ha quedada abicria a la inclusion de las cuestiones del lenguaje v la
identidad. A continuacion ime propongo tratar el mado en gue varios discur-
sos ferwninistas inscriben de nuevo atgunos de los presupacstos basicos del
nioclernismo v del posmodernismo en ¢l marco de una practica cultural v de
un pravecto politico mas amplios.

EL FEMINISAO POSMODERNISTA COMO PRACTICA POLITICA Y £11CA

La teoria ferninista ha mantenido siempre una relacion dialéctica con el
modernismo. Por una parte, ha acentaada las inquietudes modernistas por la
ignaldad, la justicia social v fa libertad mediante un constante comproniiso
can verdaderas cuestiones politicas, concretamente ¢l escribir de muevo la
construccion historica v social del género en beneficio de wna politica cultu-
ral emnancipadora. En olras palabras, el feminismo ha sido muy perspicaz. en
su capacidad para escudrinar a fondo la ruina del niodernismo con el fin de
liberar sus victorias, particularmente las potencialidades irrealizadas que re-
siclen en sus categarias de accién, justicia y politica. Por otra parte, el ferni-
nismo posmoderno ha rechazado aquellos aspectos del modernismo en que
las leyes universales son exaltadas a expensas dela espccificidad y la contin-
gencia. Mas concretamente, el feminismo posmoderno se ppone a una vision
lineal de Ja historia, que Jegitima los conceptos patriarcales de subjetividad y
sociedad; adernas, rechaza la idca de que la ciencia y la razan se correspon-
dan directamente con la objetividad y la verdad. En efecto, el feminismo pos-
modemo rechaza la oposicion binaria entre modernismo v posmodermismo
en favor de un intento tedrico mas ammplio de situar criticamente ambos dis-
cursos dentro de un provecto politica fenninista.

La tcoria feminista ha producido, y tarnbién ha aprovechado, una apro-
piacion critica de varios presupuestos basicos tanto del modernismo como
del posmodernismo. El compromiso feminista con el modernismo ha sido
asumido principalmente como un discurso de autocritica y ha servido para
extender radicalmente una pluralidad de posiciones dentro del feminisimo
mismo. Mujeres de colar, lesbianas y mujeres pobres v de clase trabajadora
han cuestionado ¢l esencialismo, separatismo y etnocentrismo expresados en
el proceso teorizante feminista, v con ello han socavado gravemente el euro-
centrismo v el discurso totalizador que se han convertido en un corsé politi-
co dentro del movimiento. Fraser vy Nicholson ofrecen un analisis sucinto de



MOB®ERNISMO, POSMODERNISMO Y FEMINISMO 83

alguna de las cuestiones implicadas en este debate, particulavrnente en rela-
¢ion can la aprapiacion de «cuasimetanaryativas» por parte de algnnas lemj-
nistas:

Presuponen tdcitamente algunos supuestos comunmente admitides, pere in-
justilicados v esencialistas, acerca de la naturaleza de los scres humanos y las
condiciones para la vida sacial. Ademas, dan por sentados métodas v/a concep-
tos insensibles a la temparalidad o 1a histaricidad y que, por tanto, funcionan de
fucto comw matrices permanentes v neutrales para la imvestigacion. Tales tearias,
pucs, camparten algunas de las caracieristicas esencialisaas v ne historicas de
las melananativas: su atencion a la diversidad historica v calaoral es insuficien-
te; v universalizan errdneamiente caracteristicas de la prepia era, sociedad, cul-
tura, clase, orientacion sexwat ¥/o grupo étnico o racial... del teérico. Ha queda-
do claro que las cuasimelanairativas, mas que premever la hermandad la
estarban, pues eliden lus diferencias entre nugjeres v entee Jas farmas de sexismo
a las que las diferentes mmjeres estan samelidas de modo dilerente. Asi mismo,
resulta cada vez mas evidenie que tales tearias impiden las alianzas con otros
novimicntos pregresistas, pues tienden a ighorar ¢jes de deminacion distintos
desl género. En suina, existe un creciente interds entre las feministas por formas
de tcoriz.w qQue presten attencion a las diferencias v la especificidad culturat e
historica®

Crear un lenguaje sumarnente critico con ¢l modernismo no solo ha scrvi-
do para hacer problematico la gue se puede llamar feminismos totalizadores;
también ha puesto en tela de juicio la idea de que la opresion sexista esté en
la raiz de todas tas formas de dominacion*™ En esta posiciéon se encuentran
implicitos dos supuestos quc han configurado de forma significativa los ar-
gumentos de mujeres en su mayaria blancas occidentales. El primer argu-
mento invierte simplemente la posicién marxista ortodoxa respecto a la clase
conto categoria primaria de dominacion, relegando tades los dernis modos
de opresion a una consideracion secundaria. Aqui, el patriarcado se convier-
te en la forma primaria de dominacién, mientras que la raza y la clase que-
dan reducidas a un mero reflejo distorsionado suyo. El segundo supuesto re-
cicla otro aspecto del marxismo ortodoxo que da por sentado que la lucha a
propésito del poder se libra exclusivamente entre clases sociales opuestas. La
version feminista de este argumento sustituye sifnpleniente la clase por el gé-
nero, y con ello reproduce una forma de politica de «nosotras» contra «ellos»
que es la antitesis del desarrollo de una construccion comunitaria dentro de
una cultura pablica diversificada y amplia.

Ambos argumentos representan el bagage ideolégico del modernismo. En
ambos casos, la dominacion se formula con oposiciones binarias, lo cual su-
pone que los trabajadores o las mujeres no paeden ser cémplices de su pro-

67. Fraser y Nicholson, «Social Criticism Without Philosophys, en A, Ross (comp)), Universal
Abandon? The Politics of Posmiodemi sin. piigs. 92, 99,

68. M. Malson, J. O'Barr, S. Westphal Wihl v M. Wver. « ntroduction», en M. Malson, J O'Barr,
S. Westphal-Wiht v M. AVver (cemps.), Femru st Theory in Pracuce and Process, Chicago, University
of Chicago Press, 1989a, 1.13
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pia opresion y que la dominacion asume una forma singular v sin camplica-
ciones. El desafio feminista a esie corsé ideolagico del modernismo lo expre-
sa bien bell hooks, quien evita la politica separatista al invocaruna distincion
inportante entre el papel que las feministas podrian desempeiiar a fa hora de
afirmar su propia lucha particular contra ol patriarcado, v el papel que pue-
den desernpenar en el marco de una lucha iméas amplia por la liberacion:

El esfuerzo feminista por awabar con la dominacisn patnarcal dehe sevdein-
lerés priovitario precisamente poraue insisie en crradicar la explotacion y la
opresion del contexto familiar v de todas las demas relaciones sitinmay .. E] fe-
minismo, como lucha de liberacion, debe existiv separado v como parte de la lu-
cha mis amplia por erradicar L dominacinn en tadas sas formas. Debemos en-
tender que la donvinacion patriarcal comparte un fundamento ideologico con el
racisino y otras formas de opresion de giupo, que no cabe esperar gue se puedan
erradicar mientras tales ©istemas permanezcan intactos. Este canocimiento
debe conformar coherentemiente la direccion de Ta teoria y la practica feminisia
Desgraciadumente. el racismo v ¢l ¢litismn de clase entre las mujeres ha enndu-
cido frecucnicmente a la supresién v distorsion de su conexion, de modo que
ahora resulta necesarie que las pensadoras feministas critiquen v revisen griin
parte de a tearia feminista v la direccian del movimienio feminista, Esie es-
fuerzo de revision es quizas mas evidente en o] generatizado reconocimiento ac-
tual de que el sexisme, el racismo v la explotacién clasista constituyen sistemas
de dominacion entrelazados - -que ej sexn, larava v la clase, v no el sexo solo, de-
terminan la nawraleza de Ta idenidad, estanto v circunstancia de cualguier fe.
mina, ¢l erado en que sera o no serd dominada, la medida en que tendra el po-
der para dominar.®

Recurro a tu critica fominista del modernismao para poner de manifiesto
parte del &mbito ideoldgico que comparte con ciertas versiones del posmo-
dernismo y para sehalar las consccuencias mas amplias que tiene un femi-
nismo posmoderno a la hora de desarrollar v ensanchar el (erveno de la trans-
{ormacion v la lucha politicas. Es importante senalar que este encuentro de
feminismo v posimodernismo no se debe ver como una demostracion que sus-
tituya una politica feminista con una politica v pedagogia del posmodernis-
mo. Al contrario, creo que el feminismo proporciona al posmodernisino una
dimension politica y mucho mas. Lo importante en este punto es usar el fe-
minismo, segin las palabras de Meaghan Mortis, como «un contexto en el
que los debales acerca del posmodernismo puedan seguir siendo considera-
dos, desarrollados, transforniados (o abandonadas)».”® Para semejante pro-
yecto, es decisiva la necesidad de anpalizar los modos en que las tegricas fe-
ministas han usado el posmodernismo para crear una forma de critica social
cuyn valor radica en su aproximacion critica a las cuestiones relativas al gé-
nero y enlas intuiciones tedricas que proporciona para desarrollar luchas pe-
dagoégicas v demiocridticas imas amplias.

69. heeks, Talking Back, pag. 22.
70. Mcaghan Morvis, The Piraie’s Fiancee- Feminisn, reading. postmodemisim, Londres, Verso
Tross, 1988, peig. 16.
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El estatuto tedrico v la viabilidad politica de varios discursos posmoder
nos relatives a las cuestiones de totalidad, fundacionalismo, cultura, subijcti-
vidad v lenguaje son objcto de intenso debate entre diversos g@rupos feminis-
tas.”" No me interesa presentar estedehate ni centrarme en las posiciones que
rechazan el posmodernizma conto antitético respecto al feminismo. En ver,
de csa, voy a centrarme principalmente er aquelles discurvos feministas que
reconocen estar influidos por ¢l posiodernismo, pero al niismo tiempo pro-
fundizan v radicalizan sus supuestos méas impoitantes en bencficie de una teo-
via ¥ wna practica de hichas democriticas feministas v wansformativas ™

La relacién de} feminismo cen el posmodernismo ha sido fructifera, pero
también problemitica.” El posmodernismo comparte varios presupuestos
con diversas teorias v praclicas feministas. Por ejemplo, aimbos discursos ven
la razon como plural v parcial, definen la subjetividad como contradictoria v
formada por maltiples estratos, v proponen como principio la contingencia v
la dif erencia cantra las diversas formas de esencialismao.

Al mismo tiempo, ¢l feminismo posmaderno ha criticado v extendido va-
rios supuestos basicos del posmodernismio. En primer lugar, ha afirmado la
primacia de la critica social v con cllo ha definido de nuevo la significacian
de fy oposicion posmoderna a los discursos fundantes v principios universa
les desde una perspectiva que da prioridad a las luchas politicas sobre los
compromisos episteimnldgicos. Donna Haraway lo dice bien al comentar que
«quizas la cuestion es la ¢tica v la politica, mas que la epistemologian. ™ En
segundo lugar, el feminismo posmodcrno se ha negado a aceptar la vision
posmoderna de la totalidad como un rechazo en bloque de todas las formas
de totalidad o mectanawrativas. En tercer lugar, ha rechazado la insistencia
posmaderna en eliminar la accién huimara descentrando el sujeto; también
se haresistido a definir el lenguaje comola tnica fuente de significado v, por
tanto, ha conectado el poder, no simplemente con el discurso, sino taimbién
con las luchas v practicas materiales. En cuarte lugar, ha defendido Ja tim-
portancia dela dif erencia como parte de unalucha mas amplia por el cambio
ideoldgico e institucional, sin insistir en la aproximacion posmoderna a la di-
ferencia, bien como algo estiético (pastiche), hien como expresion de pluralis-
mo tiberal (proliferacion de la diferericia sin recurso al lenguaje del poder).

71 Varias tedricas leminisias trinanestes temas al tiempo que rechazan o hacen preblematica
cualquier refadon con el postoderisme. Por cjiemplo, véanse Naney 1eartcock, vPostmodernism
and Polined Change: Issues for Feminist Theorye, Cultural Critigue 14 (invieimo de 1989-1990), 15-
33; Rita Felski, «Feminism. Postmodernism, and the Critigue of Medernitvs, Cultural Critique 13
(otorio de 1989), 33-56. Para una serie de analisis tedricos feministas concernicentes a ia construc-
cion del ginero v los modos do divisian social, veanse los dos nimeros especiales de Cultural Criti-
que, 13v 14 (1989, 1989-199()).

72. Por supuesto. coma han sefialado varias feministas, muchos de los temas ratades en Jos
discursos posmedernistas han sido analizades también, aunque de fermas diferentes, en gran par-
te de ko literatarn escrita por feministas desde los anos 70, Véanse Morris, The Pirase’s Flancee, v ho-
oks. Yearnutes, pira comemanos v bibliaeridia sobre «sta cuestian,

A E.Aon Kaplan, -Inteoductions, en . Ann Kaplan (cemp.), Postimoderisn and is Bisconr-
renes. Tondres Verso Press, 1988, 1.6,

74 Donnms Harsway, «Sitiated Knewledges: The Science Question in Ferninism and the Privi
lepe al Partinl Perspectives, Foerninist Stuchies 143 (1989), pig. 579,
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Pucsta que es impasible dentro de este capitulo analizar todas estas cuestio-
nes con gran detalle, vov a tratar alguna de las tendencias mas importantes
implicadas en estas posiciones.

E1 FEAMINISMO POSMODERNO Y LA PRIMACIA DE LO POLITICO

Trabajar colectivamente para alrontar la dif erencia, anipliar nucsira concien-
cia el sexa, lo rava v la clase como siskemas entrelazados de dominacion, de los
maodos en que refarzames v perpetuamos cstas eshmiciuas, ¢s el contexte en el
que aprendemos el verdadere significado de la sulidaridad. Este trabajo es ¢l que
debe constituir el indamento del movimiento feminista. Sin ¢l, no pademes re-
sistir eficizmente a la dominacién patriarcal; sint ¢, continuamos apartadas v
distantes nnas de otras. Bl miedo a la cenfrontacion dolur usa conduce a nenu-
da a rmujeres v hontbres activos en el mavimicnto feminista o evitar ¢l encuen-
bra Critico rigarase; sin embargo, si no pademos erpeharnas tialécticamente de
una manera comprametida, rigwrosa v humanizadara, no podemos esperan
cambiar ¢l mundo. . Aunque la lucha por crradicat el sexisma y Ia opresion se-
xista es v dche seguir siende € principal intpulso del movimiento feminista, para
preparamos peliticamente a este esfuerzo debemos aprender primero cémo ser
solidarias, cama lichar unos con etros.”

hell haoks habla de forma elocuente del problema de constrair un femi-
nisma que swa timidamente politico. En solidaridad con varias feministas,
proporciona un correclivo muy necesario a la tendencia pasmoderna a eclip-
sar lo politico v lo ético en favor de cuestiones centradas en temas cpistemo-
logicas v estélicos. hooks no solo defiende que ¢l trabajo intelectual y cultu-
ral debe cstar impulsado por cuestiones v problemas politicos; también
realiza la tarca, importante desde el punto de vista teorico, de afirmar una
politica feminista que intenta entender y cuestionar los modos diversos en
que el patijarcada se inscribe en cada nivel de la vida diaria. Pere lo que re-
sualta diferente v posmoderno en el comentario de hooks es que aboga por
una practica feminista posmoderna que es oposicionista en su llamamiento
«a acabar con el sexismo y la opresién sexista»’® y, ademias, pone en tela de
juicin los ferninismos que reducen la dominacion a una Gnica causa, se cen-
Iran exclusivamente en la diferencia sexual e ignoran las diferencias entre las
nujeres on cuanto se entrecruzan con otros vehiculos del poder, particular-
mente relativos a la raza y la clase. En esta versian de palitica feminista pos-
moderna hay un intento de afirmar de nuevo la importancia bésica de las lu-
chas relativas al género, al tiempo que se amplian las cuestiones asociadas
con tales luchas. Asi mismo, hay un intento de conectar la politica de género
con una politica mdas amplia de solidaridad. Permitaseme ser méis concreto
acerca de alguna de estas cuestiones.

Para el movimiento feminista en los Estados Unidos, desde los afios 70 ha

75. hooks, Tatking Back. pag. 2S.
76. Ibid., pag 23
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sido fundamental ¢l argamento de que lo personal es politico. Este arguinen-
to supane una compleja relacian entre fas practicas sociales materiales v la
constracecion de la subjetividad mediante el uso del lenguaje. Dentra de este
contexto, la subjetividad era analizada como una constiuccion historica v so-
cial, «gencrada» mediante las configuraciones, histéricamente sopesadas, del
poder, cl lenguaje v las formaciones sociales. El proceso porel que se han he-
cha problematicas las relacianes entre los géneras en este caso a menudo se
ha descrito como el avance teorico mas importante realizado por las feminis-
w7 El feminisma posmoderno by extendido de maneras importantes la sig-
nilicacion de este tema.

En primor Jugar, ha sostenido firmemente que 1os analisis feministas no
pueden minimizar la importancia de la significacion dialéctica de las relaciones
cntre los géneros. Esto es, dichas relaciones no se Lienen que centrar solo cn los
diversas modas ¢n que las mujeres cstan inscntas en las representaciones it
witarcales vlas reJaciones de poder, sino también en como se pueden usar Jas re-
Jacinnes entie géneros para hacer problematicas Jas identidades, diferencias y
coincidencias sexuales tanto de hombres camo de nwjeres. Decir que la mas-
culinidad es una categaria no problematica equivale a adoptar una posicion
esencialista, que en dltima inslancia refuerza el poder del discurso patriarcal.™

En segundo lugar, las tedricas feministas han definido nuevamente la re-
lacton entre la personad v lo politico en formas que propugnan algunos im-
portantes supuestos pasmadernos. En parte, esa nueva detimicion de fa reta-
ctan ha surgido de una critica feminista en auge que rechaza la idex de que la
sexualidad sea of Gnico ¢je de daminacion v de que el estudio de 1a sexualidad
s¢ deba limitar 1céricamente a una concentracién exclusiva en ¢l modo en
que se construyen las subjetividades de las mujeres. Por ejemplo, tedricas
como Teresa de Lauretis han afirmado que para la eritica social feminista es
Jundamemal la necesidad de que las feministas mantengan una «tension en-
wre (Jo personal vy lo politico) precisamente mediante la comprension de la
identidad como multiple e incluso contradictoria en si mismas.” Ignorar di-
chatensionlleva a menudo a la trampa de reducir lo politico a lo personal y
limitar la esfera de la politica al lenguaje de dolor, célera y separatismio. bell
hooks expone con mas detalle este punto afirmando que, cuando las feminis-
tas reducen ia relacion entre lo personal v lo politico a la mera identificacian
del dolar propis con respecto a estnucturas de dominacicin, a menudo men-
guan las posibilidades ¢le entender la polifacética naturaleza de la domina-
¢idn v de crear una politica de posibilidad. Eseribe hooks:

77. Elaine Showaller, «{Introduction: The Rise of Genders, en E. Showalter (comp.)}, Speaking
of Gender, Nueva Yerk, Routledge, 1989, 1-13.

78. Esle iema estralado en varias obras feministas. Entre diversos andljsis imporianics se en-
cuentran. hneks, Yearnings, Rita Felski, Beyond Feminist Aesthetics, Cambridge, Hanvard Universite
Press, 1989; Juduh Builer, Gestler Trauble. Naeva Yerk, Routledize, 1990: Caral Pateman, The Se-
~wal Conracy, Stantord, Stanford University Press, 1988: v Michele Wallace, fnvistbidin Bhues, Lon-
dres, Varso Press, 1990.

79. Teresa de Laurelis, «Feminist Studies/Critical Swudies: Issues, Tvrms, Cnntextsa, en T. de
Lausetis (comp.), Feminist Studies/Critical Studies, Bloominglon. Indiana University Press, 1986,
pag. 9
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Ese eslogan con tanto gancha, «o personal ¢s politicos, aborda la conexion
entre el vo v ka realidad politica. Sin embargo, 2 menodo se interpreld como si
signiticara que identiticar el dolor personal cn yclacion con estructuras de do-
niinacién no seria simplemente un estadio inicial dentro del proceso de llegada
a la conciencia politica, a fa consciencia, sino que serfa lo Gnico necesario. b
muchos casos, la identificacion del dolor personat no se vincutaba lo suficiente
con la educacion global para la conciencia criticat de una resistencia politica co-
lectiva. Centrarse en lo personal cn un marco que no impone el reconocimiento
de la comple jidad de las cstructuras de dominaciom podia conducir fiicilmente a
idenriticaciones erroncas, a la creacion de otro cemplicado nivel mads, con una
consciencia inexistente a distorsionada. Esie acontece a inenudo en un contex-
1o feminista cuando Ja raza v/o la clase no se consideran faclores determinanies
de la construccion social de la realidad marcada por el propio género v, lo que
es ngg importante, de la roedida en que uno sufira la explotacion y fa domina-
cion.’

La conslruceian del género, por tanto, se debe considerar en el contexto
de las mas amplias velaciones en que se estructura. Lo que nos interesa aqui
s la necesidad de profundizar el concepto posmoderno de diferencia radica-
lizando la nocian de génoro mediante una negativa a aislarlo como una cate-
gora social, v dedicandose al mismio tiempo a una politica que pretende
wransformar el yo, la comunidad v la sociedad. Dentro de este contexto, el fe-
iinistno posmoderno ofrece la posibilidad de ir mids alla del lenguaje de la
donminacion, la colera y la eritica.

En tercer lugar, el feminismo posmoderno intenta comprender los meca-
nismos mas amplios del poder examinando ¢émo funciona, ademas de con
las teenologias especificas de control v dominio. De lo que se trata es de cain-
prender como el poder se eonstituye de forma productiva. Teresa de Lauretis
prolundiza esta intuicion sosteniendo que, aunque ¢! posmodernismo presta
un servicio teérico al reconocer que el poder es «productor de conocimientos,
stgnificados v valores, parcee bastante obvio que tenemios que distinguir en-
tre los efectos positivos v los efectes opresores de tal produccion».®’ Su idea
es importante porque sugiere que e} poder puede operar en beneficio de wna
politica de posibilidad, que se puede usar para escribic nuevarnente las na-
rrativas de grupos subordinados, no simplemente en reaccidn a las fuerzas de
dominacion, sino en respuesta a la construccion de visiones v futuros alter-
nativos. La insistencia cxclusiva en el poder en cuanto opresor siempre eorre
¢l riesgo de fermular como su equivalente politico una version de radical ci-
nismo v antiutopia. El feminismo posmoderno ofrece la posibilidad de defi-
nir de nuevo, tanto una politica feminista negativa,*” como una inclinavion
posinoderna mas general hacia una desesperacion que se reviste de irenia,
parodia v pastiche. Bien lo dice Linda Alcoff al afirmar: «Como la izquierda
debe haber aprendido va a estas alturas, no puedes movilizar un movimiento

80. hooks, Tulking Back, pig. 32. Viase también Felski, Bevond Fepiinist Aesthetics.

81 de Lauretis, Feminist Swdies/Critical Studies, pag. 18

82. Julia Kristeva, «Oscillation between Pewer and Denialx, en E. Marks ¢ 1. de Courtivion
(comps.), New French Foninsmy, Nieva York, Schovken Rooks, 1983, 165-167
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que sea solo v siempre vontra algo: dehes ener una aliernaliva positiva, una
vision de un futuro mejor que puedit motivar a la gente para sacrificar su
tiempo v energia con vistas a su realizacions.* Para esta exigencia de un len-
guaje de pasihilidad son basicas las lavimas en que un feminismo posmoder-
no ha tratado o tema del poder desde una perspectiva mils expansiva v pro-
ductiva, que presta atencion a los modos en que el poder se inscribe por la
fuerza de lr razan v se construve en los niveles de asaciaciones intimas v lo-
cales.

F1 FEMINISMO POSMODUERNO Y LA PO TTICA BE RAZON Y TOTALIDAD

Varios discursos feministas han proporcionado un contexto (e6rico v una
actividad politico para enviquecer los andlisis posmodernistas de larazon v la
totatidad. Aunque los teovicos posmodernos han acentuado la construccion
historica, contingente v cultural de la vazdn. no han sabido mostrar cémo la
razon s¢ ha construida como parte de un discursp masculina.™ Las feminis-
taas posmaodernas han lanzado un seria desafio a esta pastura, particularnien-
te con sus anilisis de los modos en gue la razon, el lenguaje v la representa-
¢ion han producido relacioncs de conocimiento/poder, legitimadas con el
discurso de la ciencia v la objetividad, para silenciar, marginar v representar
erroncarnente a las majeres”™ Las waricas [eministas han modilicado ade-
mias el debate posmodermo sobre ko razin de otras dos maneras importantes.
En prinwer lugar, aunque reconoven que todas las pretensiones de a razon
son pareiales, han abogada por las posibilidades emancipadoras existentes
en la conciencia reflexiva v ki razon critica cemo base de la critica social.™
Desde esta perspectiva, la razon no se ocupa simplemente de una politica de
representacion estructurada desde la dominacion, o de un discurso relativis-
ta apartado de la dindinica del poder v la lucha; ademas, ofrece la posibilidad
de la representacion personal v de la reconstruccién social. Por ejemplo, Hara-
way ha modificado el giro posmoderno hacia el relativismo teorizando la ra-
20n dentro de un discurso de parcialidad que «privilegia 1a contestacion, la
desconstruccidn, la constiuecion vehemente, las conexiones estrechas y laes-

83. Linda Alcofl, «Cultwral Fenmnisin v Postsiraciuratism: The Tdendiv Crisis in Feminist
Theorve, Stens 133 (1958), pigs. 418419,

84, Irene Diunond v Lee Quinby, «American Femintsm and the Language of Controls, en L.
Diamond v 1. Quinby (comps.), Fanirispt & Foucawli: Reflections on Resistance, Boston, Nertheas-
tern University Press, 1988, 193 206,

83. Pos cjermplo, véanse les irabajos de Allicon Jagger. Feminist Politics and Huwnem Nanese. To-
tawa, Nucva Joersey, Rowman & Allanheld, 1983; Sandra Harding, The Seienre Question in Fenn-
nism, Ithaca, Cornclt University Press, 1986: Patricia Jagentewicz Mills, Women, Nature, and Psx-
che, New Hawven, Yale University Press, 1987 Danna HarawaY, Prinaie Visions: Gender, Ruce, and
Natwre inthe World of Madem Science, MNueva Youk, Routledere, 1989; Sundra Harding, Whose Scien-
ce? Whaose Knowledge? Thinking from Wenen's Lives, thaca, Nueva York, Carnell Universine Press,
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Theology of 1 beration. Marvinoll, Othis Bochs. (985 Sharan Welch. A Feminist Eihic of Risk, Min-
neapols, Fortress Press, 1990, e Laurets, «Feminist Sidies/Criviea] Studiiess,



90 ESCOLARIZACION Y POLITECA CULTURAL

peranza de Iransformacion de sistemas de ennocimiento v formas de vers.*?
Asi misimo, books ¥ otras han sostenido gue Jas feministas que niegan ¢l po-
der de la razén critica v el discursa abstracto a menudo reproducen una prac-
tica cultural que opera cn interés del patriarcadn® Esto es, sirve para silen-
ciar a las mujeres v a otros, situandolas de tal manera que cultivan un miedo
a la teoria que, a su vez, suele producit una forma de impetencia reforzada
petr un poderoso antiintelectualismo. En segundo lugar, feministas conmia
Jane Flax hon modificado la aproximacion del posmodernismo a la razon,
afirmando que ésta no es el anico lugar det significudo:

No pucdo estar de acuerdo... con que la liberacion, el signilicado esrable, la
perspicacia, Ja autocomprension v la justicia dependan sobre tndo de la «prima-
cia de la ruzon y la inteligencizn. Exisien machos modos un que tales logros se
preden alcanzar - - por ejemplo, 1as practicas pnlilicas, la igwaldad econamica,
racial v de génera; ana bacna criona de los hijos; la empatia; la fantasia; los
seniimientas; la imaginacian; v ia encarnacion— . Qué motivos podemos aducir
para sostener que la razon es privilegiada o primerdial para ol vo o la justicia?®’

No se trata con esto de rechazar la 1razon, sino una version modernista de
razén que es totalizadora, esencialista y paliticamente represiva. De un modo
parecido, el feminismo posmodernn ha impugnado y modificado la aproxi-
macion posmoderna a las narrativas de totalidad a narrativas maestras, Aun-
que acepta la eritica pasmoderna de las narrativas maestras que emplean un
criterio tnica v pretenden encarnar una experiencia universal, el feminisma
posmodermio no define todas las nurativas maverces o formativas como opre-
sivas. Al mismo tiempo, ¢l feminisnmo posmedeino recenoce Ja importancia
de las narrativas fundantes en los contextos v especilicidades de las vidas, co-
munidades y cultaras de Jos puehlos, pero cemplementa esta insistencia ti'pi-
cament: posmoderna en Ip contextual con un argumento en favor de las me-
tanarrativas que ernplean formas de critica social dialécticas, refacionales y
globales. Las metanarrativas desempedan un impoirtante papel teérico a la
hora de situar lo particular v lo especifico en contextos historicos y relacio-
nales m:is amplios. Rechazar tedes los conceptos de totalidad supone cerrer
el riesgo de quedar atrapado en tcorias particularistas que no pueden expli-
car c6mo las varjadas y diversas reliiciones que constituyen los sistemas so
ciales, politices v generales mas extensos sc relacionan entre si o se determi-
nan v constrinen mutuamente. Bl feminismo posmoderna reconnce que
necesitamos un concepto de grandes narrativas que privilegie formas de ana-
lisis con las que sea posible poner de manifiesto las mediaciones, interrela-
ciones e interdependencias que configuran y dan poder a los sistemas politi-
cos y seciales mayeres. Fraser y Nicholson dejan muy clara la importancia de
tales narrativas para la critica social:

87. MHaraway, «Situated Knowledgess, pidg. 585,

88. Porcjemplo, véanse hooks, Talking Back; Yearungs, 1990, Yelski, Bevond Fentimat Aesthre-
tes; Nancy Fraser, Unrudy Practices: Povwer, Discorrse and Gender m Comempnran Social Theory,
Minneapalis, University of Minneseta Press, 1989,

89. Jane Flax, «Reply to Tress», Signs 14:1 (1988), pig. 202
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Una eritica cficaz... requicie ina seie impresionante de métodos v géneros
literarios difcientes. Reguiere, comuo imininto, grandes narmtivas acerca de los
cambios e la orgonizacion e ideologia sociales, analisis empizicas v socio teori-
cos de macraestructuras ¢ instituciones, andlisis de la intoraccion de la micro-
palitica de la vida cotidiana, analisis critica-hevmenénticos ¢ institucionales de
Ja produccion cultural, socielogias historica v culturalmente expecificas del gé-
nera... Esta lista se podiia ampli;mqo

EL FEMINISMO POSMODERNO Y LA PALITICA DE DIFERENCIA Y ACCLON

Muchas feministas manifiestan vn sano escepticisnio respecto a la cele-
bracion posmoderna de la diferencia. Muchas tearicas feministas saludan la
insistencia pesimoderna en la proliferacion de narrativas lacales, la apertura
del mundo a las dif crencias cabiurales x ¢nicas v o postuliaaidan de la dife-
rencia conio un ataque contra las relaciones hegemonicas de poder que pre-
sumen de universales.” Pero, al mismo tiempa, fas feministas posmodernas
han suscitado serias dudas acerca del medo en que se han de entender las di-
ferencias a [in de cambiar, en Jugar de reproductr, las relaciones predomi-
nantes de poder.™ Esto ¢s particularmente inportante dada que la diferen-
¢ia en sentido posmodernp 2 menudo acaba siendo un pastiche cancepial
inocuo y paliticamente desarraieado. Para muchas teminisias posmodernas,
cl tema de la dilerencia se ticne que examinar en torna a varios asuntos. Es-
tos incluyen cucstiones velativas a ¢como se puede construir una politica de
diferencia que no reproduzca simplemente formas de individualisma liberal,
0 cémo una politica de diferencia se puede «escribir de nueve como un re-
chazo de los términos de separacion radicab:.” Tamibién se ha de wratar la
cuestion relativa a como se puede desarrollas- ana teorfa de Ja diferencia que
no esté renida con una politica de solidaridad. Iguahmente importante es la
cuestién de como una teoria del sujeto construidn en la diferencia podria
sastener o negar una politica de ccién humana. Sin olvidar la caestion de
cémo an feminismo posmoderne puede delinir de nuevo la relacién entre co-
nocimiento y poder con el fin de desarrollar ana teoria de la diferencia que
no sea estatica, que sea capaz de hacer distinciones entre las diferencias re-
levantes y }as que no lo son. Todas estas cuestiones han sido abordadas en
diversas discursos feministas, de los cuales no todos apavan el posmoder-
nismo. Lo que ha ido surgiendo cada vez mas de este empeno es un discur-
so que complica vy amiplifica radicalimente las posibilidades de reconsuuir la

90. Fraser v Nicholson, «Social Criticism Without Philosopby., pag. 91.
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sitv Press, 1989.

93. Caren Kaplan, «Deterriorializations: The Rewriing of Heme and Faile 1n Western Femi-
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diferencia dentro de un proyvecto politico vadical v atn conjunto de practicas
transformativas.

Eu su sentido mds general, la insistencia posmoderna en la diferencia sir-
ve para acabar con toda pretension de un concepto indilerenciado de verdad,
hombre, mujer v subjetividad, al tiempo que se niega a reduciv la diferencia
a «oposicion, exclusion v disposicion jerarquica».” El feminisme posmoder-
ne ha caminado un large trecho en la fermulacion del tema de la diferencia
en érminos que le den una base erancipadory, que identitiquen s «dile-
rencias que marcan la diferenciom como un impartante acto politico. A conti-
nuacion, guiero recoger brevemente el tema de la diferencia v la accion, tal v
conio se ha elaborado dentra de un discurso feminista posioderno.

Joan Wallach Scou ha prestado un gran senicio terico al desmantelar
una de Jas dicotemias paralizantces en que se ha situado la cuestién de: Ja di-
ferencia. Rechazando Ja idea de que diferencia e igualdad se opengan, Scett
sosticne que lo optiesto de laigunldad no es Ta diferencia, sino Ja desigualdad.
En este sentido, el tema de la igualdad no esti renido con ¢l coneeplo de di-
ferencia, sine que depende de un reconocimicnto de tas diferencias que pro-
mueven la desigualdad v de las que ne lo promueven. Pira Scott. la categoria
de diferencia es fundamental, comm elaboracion pofitica, para e} conceple
misnmo de igualdad. La censecuunicia gue csto tiene para una politica femi-
nista de diferencia incluve dos pases tebricos importantes:

In Jas historias ded femimsino s enlas estrategias polfiicas ferinistas ¢s pre-
Ciso que haya a la vez atencion a Jas operaciones de diferencia v vna insistencia
cn las diferencias, pero no una simple susiitucion de la difeivncia binario por la
mdltiple, pues noces un pluralismo feliz lo que debemas incocar. La resolucton
del wdilenma de la diferencias no procede, ni de ignorar la diferencia, ni de adop-
tarlatal v como esta constituida normativamente. En vez de eso, me parece que
la posicion feminista critica debe incluir siempre dos paso.s: el primero, fa criti-
ca sistematica de las operaciones de diferencia calegarica, el desenmascura-
micnto de los tipas de exclusiones e inclusiones —las jerarquias— que constru-
ve, ¥ una negacion de su «aerdad» altima. Una negacion, sin embarge, ne en
nombrede una igualdad que suponga coincidencia nidentidad, sino mas bien (v
éste es el segundo paso) de unitigualdad que descanse en las diferencios —dife-
rencias que confunden, rrastornan v hacen ambiguo ¢l signiticado de cualquier
oposicion binaria fija—. Hacer cualquier otra cosaes participar del argumento
politico de que la coincidenciu es un requisito para la igualdad, posicion insos-
teaible para las feminisias (¢ historiadores), sabedoras de que et poder se cons-
1ruye sobre la base de la diferencia, v desde ahi se debe poner en tela de juicio.”

Segiin Scott, cuestionar ¢l poder desde la buse de la diferencia centrando-
se tanto en las exclusiones como en Jas inclusiones le permite a uno cvitar
cacr en una elaboracion e remantica idealizacion, superficial v simple, de la

94. Malson ¥ otros, dniraduction,, cn M. Malson v otros (comps.), Fentinist Fheery in Practice
and Process, pag. 4

95. Joan Scott, Gender and the Politics of Histore. Noey a Y ork, Columbia Uninversity Pross, 1988,
pags. 176.177
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diferencia. E. Ann Kaplan trata este (ema enr 1érminos mas concrelos, al sos-
tener que la eliminacion posmoderna de todas las distinciones entre culuura
supcrier e inferinr es impertante, pere que ¢l pesmodernisme va demasiado
lejos, al pasar por alto las grandes difercnicias presentes en la produccinn v
exhibicion de trabajos culturales concretos.” Al no distinguir entre las di-
(evencias de centexte, preduccion v consumao, los discursos pesmodernos co-
1iren el riesgo de suprimir las diferencias presentes en las relacienes de poder
que caracterizan estas diferentes esferas de produccion cultural. Por ejemplo,
tratar todos los productes culturales cemo textes puede situarlos como eons-
nucciones histéricas v sociales, pevo es indispensable distinguir les meciinis-
mos institucianales v relaciones de poder donde se praducen los diferentes
1extos, de medo que resulte posible comprender cémo diclios textos, en cier-
to maodo, supenen una diferencia desde el punte de vista de la reproduccién
de significados, relaciones sociales v valnres particulares.

Uni cuestion semicjante se plantea en lo relativa al concepto posmoderno
de subjetividad. La idea posmodema de que las subjetividades v cuerpos hu-
manos se construven en el cjercicie sin fin de la diferencia amenaza cen eli-
minay, no s6lo cualquicr posibilidad de accion o eleccion humana, sino tam-
bién ef medio tedrica para entender como el cuerpo se convierte en lugar de
poder v lucha en torno a difcrencias especilicas relevantes para las cuestiones
de raza, clase v género. En muchos ensavos posmodernos, hay poca sensibi-
lidad paralos modos en que las dil'erentes vepresentaciones historicas, socia-
les ¥ genéricas del significado v el deseo son realmente mediadas v asurmidas
subjetivamente per les individuos reales v concretes. 1.os individuas son si-
wados en diversas «posiciones subjetivas», pero no se percibe como toman
realmente decisiones, premucven una resistencia efectiva o median entre
ellas mismes v otres. Las tedricas feministas han extendido los principios
mds radicales del modermismo al modificar la vision posmederna del sujete.
Tedricas cemo de Lauretis v Rita Felski, entre otras, insisten en que la cons-
truccion de la experiencia femenina no se censtruye al margen de las inten-
ciones v decisiones humanas, aunque sean limitadas. Sostienen que la accién
de las sujetos resulio posible eracias a muiltiples v mudables fermas de
conciencia censtruidas mediante discursos y practicas accesibles, pero siem-
pre abiertes al examen minucioso a través del precese de una practica de
andlisis personal. Parade Lauretis v otras como Alcoff, dicha préctica es teo-
rica v politica. El prepie intento de Alcoff de construir una pelitica-identidad
feminista se inspira en la obra de de Laurctis y es perspicaz en su intente de
elaborar una teoria del posicionamiento:

..Ja identidad dc una mujer ¢s el productn de su propia interpretacion v recons-
truccién de su historia, ¢n cuanto mediada por un cnitexio discursivo cultural
al gue clla ticne accesa. Por tanto, ¢ concepro de posicionamiento incluyve dos
ideas: en primer lugar... ¢l coneeplo de imgjer es un término refacional, identifi-
cable sole con ua contexco (en movimiento constante); pero, en segundo lugar,

Y6, Kaphan, v Inivothictions, en T Ann Kaplan teomp ), Posnroderuisi and Its Discontenrs.
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diferencia dentro de un proyvecto politico radical v un coniunto de practicas
transformativas.

En su sentido mas general, la insistencia pasmoderna en la diferencia sir-
ve para acabar con teda pretension de un cencepte indiferenciado de verdad,
hembre, mujer v subjetividad, al ticmpo que se nicga a reduciy la diferencia
a «opesicion, exclusién v disposicion jerdrquica».* El feminismo posmoder-
no ha caminado un large trecho en la formulacién del tema de la diferencia
en términos que le den una base emancipatlora, que identiliquen las «dife-
rencias que marcan la diferencia» tomo un impertantc acto pelitico. A conti-
nuacien, quiero recoger brevementc el tema de la diferencia v la accién, tal v
como se ha elaborade dentre de un discurse feminista pasmederno.

Jean Wallach Scatt ha prestado un gran seivicio tedrico al desmantelar
una de las dicotemias paralizantes en que se ha situado la cuestién de la di-
ferencia. Rechazando la idea de que diferencia e igualdad se opongan, Scott
sostiene que lo epuesto de kuigunldad no es la diferencia, sino la desigualdad.
En este sentido, el tema dela igualdad no esta renido can ¢l concepto de di-
ferencia, sino que depende de un recenocimicnto de las diferencias que pro-
mueven la desigualdad ¥ de las que no le pramueven. Para Scatt, la categaria
de diferencia es fundamiental, como claboracion politica, para el concepto
mismo de igualdad. La censecuencia que este tiene para una politica femni-
nista de diferencia incluve das pasas tedricos imporiantes:

En las historias dcl feminisimo s en las estrategias politicas feministas es pre-
ciso que haya a la vez atencién a las operaciones de diferencia v una insistencia
en las diferencias, pcro no una simple sustitucion de la diferencia binaria per la
multiple, pues na es un pluralisme feliz le gque dehemos tvocar. La resalucion
del «dilema de la diferencia» no procede, ni de ignorar la diferencia, ni de adep-
tarla tal y como estd constituida nerrativamente. Envez de eso, me parece que
la posicion feminista critica debe incluir siempre dos pasos: el primero, la criti-
ca sistemdtica de las operaciones de diferencia categorica, o desenmascara-
miento de los tipos de exclusionces ¢ inclusiones —las jerarquias— que constru-
ye, y una negaciéon de su «verdad» Gltima. Una negacidn, sin embargo, no en
nombre de una igualdad que suponga coincidencia o identidad, sino mias bien (v
éste cs ¢l segundo paso) de una igualdad que descanse ¢n las dif erencias --dife-
rencias que confunden, trastorman y hacen ambiguo el significado de cualquier
oposicién binaria fija—. Hacer cualquier otra cusa es participar del argumento
politico de que la coincidencia es un requisito para la igualdad, posicion insos-
tenible para las feministas (¢ historiadores), sabedoras de que el poder se cons-
truye sobre la base de la diferencia, v desde ahi se debe paner en tela de juicio”

Sestin Scott, cuestienar ¢l poder desde la base de la diferencia ventrando-
se tanto en las exclusiones come en las inclusiones le permite a uno evitar
caer en una elaboracién o romantica idealizacién, superficial v simple, de la

94. Malson y eiros, «Inirocluctions, ¢n M. Malson v otros (comps.), Feminist Theory in Practice
and Process, pag. 4.
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diferencia. E. Ann Kaplan trata este teina en términes mas concretes, al sos-
tener que la eliminacion posmederna de tedas las distincienes entre cultura
superier e inferior es importante, pere que el posmodernisme va demasiado
lejos, al pasar por alto las grandes diferencias presentes en la praduceién y
exhibicion de trabajos culturales cencrctos.® Al no distinguir entre las di-
ferencias de contexto, produccion y consume, Jos discursos pos modernos ce-
iren el 1fesgo de suprimir las diferencias presentes en las relaciones de poder
que caracterizan estas dif erentes esferas de produccion cultural. Por ejempla,
tratar todos los preductos culturales cemo textos puede situarlos cemo cens-
trucciones historicas v seciales, pere es indispensable distinguir los mecanis-
mos institncianales v velaciones de poder dande se praducen les diferentes
textos, de medo gue resulte posible comprender coma diches textos, en cler-
to 1mmedo, suponen una diferencia desde el punte de vista de la repreduccion
de significades, relaciones seciales v valeres particulares.

Una cuestion semcjante se plantea en lo relative al concepte pesimioderno
de subjetividad. La idea posinodema de que las subjetividades v cuerpos hu-
manes se construven en el ejercicie sin fin de la diferencia amenaza con eli-
minar, na séle cualquier pasibilidad de accian o eleccion humiana, sino tam-
bién ¢l medio tedrice para entender tomo el cuerpo se cenvierte en lugar de
pedery lucha en terno a diferencias especificasrelevantes para las cuestiones
de raza, clase v género. En muchos ensayos posmodernos, hav peca sensibi-
lidad para los modos en que las dilerentes representaciones historicas, socia-
les y genéricas del significade v el deseo son realmente mediadas v asumidas
subjetivamente por los individuos reales y concretos. Les individuos son si-
tuados en diversas «posiciones subjetivas», pero no se percibe como tornan
realmente decisiones, promueven una resistencia efectiva o median entre
cllos mismes y otros. Las tedricas feministas han extendido los principios
mas radicales del madernismo al medificar la vision pesmoderna del sujeto.
Tedricas como de Lauretis v Rita Felski, cntre etras, insisten en que la cens-
tiuceion de la experiencia femenina no se construye al margen de las inten-
ciones y decisienes humanas, aunque sean limitadas. Sestienen que la accion
de les sujetos resulta posible vracias @ multiples v mudables formas de
conciencia construidas mediante discursos y practicas accesibles, pero siem-
pre abiertes al examen minuciose a través del proceso de una practica de
andlisis personal. Para de Lauretis y otras como Alcoff, dicha practicaes teo-
rica v pelitica. El prepio intento de Alcotf de construir una politica-identidad
feminista se inspira en la obra de de Lauretis v es perspicaz en su intente de
elaberar una teoria del posicionamiento:

..Ja identidad de una mujer es el producto de su propia interpretaciéon y recons-
truccién de su historia, en cuanto mechiada por un contexto discursivo cultural
al que clla tiene acceso. Por tanto, el concepto de posicionamiento incluye dos
ideas: en primer lugar... el concepto de mujer es un término velacional, identifi-
cable sdlo conun contexto (en movimiento constante); pero, en segundo lugar,

96. Kaplan, dniroductions, en E. Ann Kaplan (comp ), Postimodernism and tts Discontents.
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que Ja pesicion en que las mujeres se encnentran puede ser utilizada activanien-
te (miis que trascendida) cano una ubicacion para la construcdion de signitica-
do, como un lugar donde cabe descubrir un significado (el significado de la con-
dicion femenina). El cencepto... de pasicionamiento pane de manifiesto ] modo
en que usan las mujeres su perspectiva posicional como un lugar desde el cual
interpretar y censiruir {es valeres, v ne come an punto dentro de un conjunto de
valores determinado de antemano.”’?

Las feministas han suscitado también nna inquictud por la tendenvia pos-
moclerna a presentar el cuerpo came algo tan ragmentado, maovil ¢ ilimitado
que induce a confusion sobre céno es generado v situado realimente dentro
de configuraciones concretas de poder v formas de opresion material. La in-
sistencia posmoderna enla proliferacién de ideas, discursos v representacio-
nes resta importancia, tanto a los diferenies modos en que son oprimidos los
cuerpos, como a la manera en que ¢s1os son construidos de forma diferente
mecliante relaciones materiales especificas. Feministas camo Sandra 1ee
Bartky han aportado una lectura posinaderna de la palitica del cuerpo exten-
diendo la idea de Foucault de como el crecimicnto del Estado moderno ha
ido acompanado de un intento sin precedentes de disciplinar el cuerpo.*®
Bartky difiere de Foucault en que ella emplea una perspicaz nocion de dife-
rencia, demostrando como el género esta implicado en la pradoccion del
cuerpo como lugar de dominacian, lucha v resistencia. Por ejemplo, Bartky
indica las medidas disciplinarias de las dielas, la tivania de la deigadez v la
moda, el discurso del ejercicto v otras tecnologias de control. También va
mas alld de Foucault cuando afirma que el cucrpo se debe ver como un lugar
de resistencia y vincularlo con unateorfa mas amplia de Ja accién.

El feminismo pesmodermo proporciona una politica fundamentada que
emplea Jos aspectos mas progresistas del modernismo v ¢l posniodernismo.
En su sentido mas general, reafirma la importancia de la diferencia como
parte de una lucha politica mas amplia por la reconstruccién de la vida pa-
blica. Rechaza todas las formas de esencialismo, pero reconoce la importan-
cia de ciertas narrativas formativas. Asi mismo, proporciona un lenguaje de
poder que afronta la cuestion de Ja desigualdad y la lucha. Al reconocer la im-
portancia del lenguaje y las estructuras institucionales en la construccién de
las subjetividades y la vida politica, promueve una critica soctal que recono-
ce la interrelacion de los agentes humanos v las estructuras sociales, en lugar
de sucumbir ante una teoria social sin agentes o en la que los agentes son
simplemente el producto de amplias fuerzas estructurales e ideologicas. Fi-
nalmente, el feminismo posmoderno proporciona una teoria social radical
imbuida de unlenguaje de critica y posibilidad. En sus varios discursos estan
implicitas nuevas relaciones de parentesco, trabajo, escolarizacién, jucgo,
ctudadania y alegria. Estas son relacienes que vinculan una politica de inti-

87. Alcoff, «Cultural Femmism vs. Poststructuralismn, pig. 434
98. Sandra Lee Bartky, «Foucault, Feminily, and the Modernization of Patriarchal Powers, en
Diamond v @uinby (comps.), Feminism and Feucault, 61-86.
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midad v de solicdaridad, 1o conereto v Jo general; proporcionan una politica
gue, en sus diversas formuas, es preciso considerar fandamental para e} desa-
rrolfo de una pedagogia critica. Esto e¢s, los educadores criticos necesitan
aportar unapercepcion de como los elementos mas criticos del niodernismo,
posmodernismo y feminismo posmoderno podrian ser asumidos por profe-
sores, educadores y trabajadores culturales para asi crear una practica peda-
gdgica posmoderna. Finalmente, quicro esbozar brevemente cudles son algu-
nos de los principios que conforman dicha practica.

FlACL\ UNA PEDAGOGIA POSMODERNA

Micntras la gente sea gente, la democracia en el pleno sentido de la palabra
no serd nunca mas que un ideal. Uno se puede aproximar a ella cosno a un hori-
zonles en farmas que puedern ser mejares o peares, pero es imposible alcanzarla
plenamente. Enestesentida, tambicn vosotros os estiis simpleniente acercando
alademocracia. Tenéls miles de problemas de todas clases, como los demds pai-
ses. Pero tenéis una gran ventaja: os habdis cstado aproximando a la democra-
cia de forma ininterrampida durante mas de 200 aros.”

¢Cémo demonios pueden esas prestigiosas personas de Washington seguir di-
vagando a su modo subintelectual acerca del «tinal de la historias? Cuando miro
hacta delante, al siglo xx1, a veces siento angustia payv los tienypos en que vivirdn
mis nictos vosus hijos. No serd 1anta el auvmento de la poblacion como el aa-
mento de las expeetativas materiales universales de la enorine poblacion del glo-
bo lo que cstard forzando sus recursos hasta sus mismos limites. Los antagonis-
mes norle-sur ciertamente se agudizaran, v los fundamentalisinos religiosos v
nacionalcs se hardn mds intransigentes. La lucha por someter la avidez consu-
midora a un moderado control, por encontrar un nivel de crecimiento bajo v de
satisfaccion que no se produzca a expensas del pobre v el desfavorecido, por de-
fender ¢l entorno e impedir desastres ecologicos, por repartir de forma mas
equitativa los recursas det mundo v asegurar su renovacion: todo esto es un pro-
grama suficiente para la continuacién de «la historian. ™"

Una caracter{stica {larativa del sistema totalitario es su peculiar empareja-
miento de la desmoralizacién bumana y'la despolitizacién masiva. Consiguiente-
mente, combatir este sistema requiere un llamamiento consciente a ta moralidad
v una implicacien inevitable en la politica.'"’

Todas estas citas acentitan, implicita o explicitamente, la importancia de
la politica y la ética para la democracia. En la primera, el recién elegido pre-
sidente de Checoslovaquia, Vaclav Havel, dirigiéndose a una sesién conjunta
del Congreso recuerda al pueblo americano que la democracia es un ideal lle-
no de pesibilidades, pero que se ha de ver siempre como parte de una conti-

99. Vaclav Havel citado en M. Oreskes, «America’s Politics Loses Way as Its Vision Changes
Wortd», New York Times (1990), pag. 16.
100. E. P. Thompson, «Historv Turns ona New Hinger, The Nation (29 de enero de 1990), pag.
120.
101 Adam Michnik, «Notes on the Revolution», New Yark Times Magazine, 11 de marzo de
1990, pag. 44.
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nua fucha porla libertad v 1a dignidad huimana. Como dramaturgo v antiguo
prisioncro politico, Havel es kt encarnacion de dicha lucha. Enla segundi, E.
P. Thompson, el historiador v pacilista inglés, recuerda al pablico americano
que la historia no ha terminado, sino que debe seguir abicrta pasa afrontar
los muchos problemas v posibilidades que los seres hunsanos tendrain que en-
carar ¢n el siglo xxt. En la tercera, Adam Michnik, fundador del Comité de
Defensa de los Trabujadores de Pelonia y miembro electo del Parlamento pe-
laco, aporta una ominosa revelacion de una de las caracteristicas basicas del
wtalitarisimo, sca de derechas o de izquierdas. Anuncia una socicdad que
teme la politica democritica, al tiempo que repreduce una sensaeién de de-
sesperacion colectiva en gran cscala Todos estos autores estéin emperados
en la lucha por recogzer ol modelo Hlustrado de dibertad, aceion vy democracia,
al tiempo que intentan afraniar las circunstancias de un mundo posmaoderno.

Estas afirmaciones sirven para destacar la incapacidad del pablica amert-
cano para captar e} pleno significado de v democratizacion de Europa del
este desde la perspectiva de o que vevela acerca de la naturaleza de nuestra
propia democracia. En Europa del ¢ste v en otros lugares hav unaintensa lla-
mada ala primacia de lo politico v lo ¢tico como fundaniento de ka vida pa-
blica democritica, inientras en los Estados Unidos existe un rechazo contj-
nuo del discurso de ki politica v la ¢tica. Politicos electos de :unbos lados de
lospaitides establecidos se quejan de que la politica americana estd préxima
a da trivializacion. ka atomizacion v o paralisiss. Politicos 1an diferentes
camo ¢l difunto Lee Atwater, antiguo presidente del Partide Republicano,
Waltes Mondale, antiguo vicepresidente, coinciden en que hemes entyado en
un tiempo en el que gran paite del priblice americano cree que «las tonterias
lo inundan todo... (v que) tenemos una especie de politica de la inutilidad».'*?
Al mismo tiempo, varias encuestas indican que, mientras la juventud de Po-
lonia, Checesjevaquia v Alemania esta extendiendo las fronteras de la deme-
cracia, la juventud americana estd desinteresada v, ademas, en sa mayor paste
mal preparada para luchar por la democracia y mantenerla viva en el siglo xxi.

En vez de ser un medcle de democracia, los Estados Unidos se han hecho
indiferentes a la necesidad de Tuchar por las condiciones que hacen de la de-
mecracia no una actividad inortecinag, sino real. En todes los niveles de la
vida nacional y cotidiana, la anchura v profundidad de las relacienes demo-
craticas estan en franco retroceso. Nes hemos convertido en una sociedad
que parece exigir no mas democracia, sino nicnos. En algunos scctores, la de-
mocrzcia se ha convertida realmente en subversiva. ¢Qué supone esto a la
hora de formular unos principios recteres para repensar el propésito v signi-
ficade de la educacion v la pedagagia critica dentro de las crisis actuales? A
continuacion me propongo situar patte del trabajo que he ido realizande sa-
bre pedagogia critica a lo largo de la Gltima década, ubicandolo dentro de un
centexto politico mas amplio. Esto cs, los principios que formulo m:s ade-
lante representan cucstiones cdacacionales que se deben ctalocar en ¢l con-
texto global de la politica. Ademais, estos principios pruceden de la conver-

102, Oreshes, sAmerica’s Poliics Toses Wane, pag. 10,
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gencia de varias tendencias dentro del maodernismo, posmodeinistno v femi-
nismo posmoderne. Es importante sehalar aqui la negativa a centraponer
simplemente entre si estas diversas tendencias tedricas. En vez de eso, inten-
10 apropiarme vriticamente de los aspectos mas iniportantes de dichos movi-
micntos leoricos planteando fa cuestion de como contribuyen a crearlas con-
diciones para prefundizar las posibilidades de una pedagogia radical v un
prevecto politico que ticnda a reconstruir la vida publica democratica, para
asi extender Jos principios de lihertad, justicia e igualdad a todas las esferas
de la sociedad.

Nes interes: aqui el tema dc la censervacidn del cempremise modeinista
con la razon critica, la accion y el poder de los seres humanos para superar ¢l
sufrimicnto humana. El modernistia nos recuerda la importancia de cons-
truir un discurso que sea ético, historico v politico. Al mismo tiempo, cl
pesniodeinismo lanza un ataque serio a todos los discursos totalizadores,
pone un énlasis considerable en lo coatingente y In especifico y proporciona
un nuevo lenguaje tedrico para formular una politica de diferencia. Final-
mente, el feininisnio posmadernista pone de manifiesto la importiancia de ba-
sar nuestras visiones en un provecto politico, define de nuevo la relacion en-
we los margenes y el centro en torne a luchas politicas concretas v brinda la
opertunidad de una politica de voz. que estrecha. envezde cortar, la relacion
entre to personal v lo palitico como parte de una lucha nmas amplia por la jus-
ticia y la nanslormacian social. Todos los principios farmulados mas adelan-
te tocan estus cuestiones v yefunden la relacion entre lo pedagégico y 1o peli-
tico como basica para cualquier movimiento social que intente efectuar
luchas emancipadoras v transtormaciones sociales, Todes estos temas se tra-
1an con mas detalle a lo large de este libro.'™

1. Es necesario formular nuevamente la educacién para conceder tanta
atencion a la pedagogia como la que se presta a conceptos tradicionales y al-
ternativos de trabajo erudito. No sc trata de dara la pedagogia igual peso que
a la investigacion crudita, sino mas bien de valorar la importante relacién
que hay entre ellas. La educacién sc debe entender corno la produccion de
idemtidades en relacion con el ordenamiento, representacion y legitimacidan
de [o1nas especiticas de conocimicento y poder. Como nos recuerda Chandra
Mehanty, las cuestiones relativas a la educacién no se pueden reducir a pa-
rametros disciplinales, sino que deben incluir asuntos de poder, historia,

103. Algunas recopilaciones representativas de literatura actual sobre los diversos discursos en
¢l dmbita de la pedagogin critica se pueden encontrar en: Cary Nelson (comp.), Theory in the Class-
room, Uibang, Universiiy ol Dlinois Press, 1986; Duavid Livingstone (camp.), Critical Pedagogy aud
Cultural Power, Nueva York, Bergin and Ganvey Press. 1986, Henry A, Giroux v Roger Simon
(comps.), Popular Culture, Schoeling and Cvervday Life, Nueva York, Bergin and Garvey, 1988;
Henmv A, Giroux v Pewr McLaren (comps.). Critical Pedagogy. the State, and Cultural Struggle, Al-
banm, SUNY Press, 1989; Patricia Denahae v Ellen Quandall {comps.), Reclaiming Pedagogy: The
Rhetoric of the Cluss,oom, Carbondale, Southern Minois University Press, 1989; Susan L. Gabricl e
Isaigh Smithson (comps.), Gender in the Classroom, Urbana, University of llinois Press. 1990; Do-
nald Moran v Mas'ud Zavarzadoh (comps.), Thearm/Pedagogy/Politics: Texts for Change, Urbang,
Univeraiv of Blinois Pross, 1991, Véuse tambicn Roger | Simon, Teacting Agmnst the Grant, Nuc-
vib York, Berg and Garvey, 1992,
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identidad personal v la posibilidad de accion v lucha colectiva.™ En vez de

rechazar el lenguaje de la politica, la pedagogia critica debe vincular la edu-
cacion pablica con los imperativos de una democracia critica. Es necesario
que la pedagogia critica esté conformada por una filosofia publica definida,
en parte, por el intento de suscitar la experiencia vivida de capacitacion para
la inmensa mayoria. En otras palabras. el lenguajc de la pedagogia critica ne-
cesita constiuir las escuelas como esferas publicas democraticas.

En cierto modo, esto significa que los educadores necesitan cultivar una
pedagogia critica en la que sc enserien v practiquen ¢l conocimiento, los ha-
bitos y las destrezas de la ciudadania critica, no simplernente la buena ciu-
dadania. Esto significa brindar a los estudiantes la oportunidad de desarro-
llar la capacidad critica para cuestionar y transformar las formas sociales y
paliticas existentes, en vez de adaptarse simplemente a ellas. También signi-
fica proporcionar a los estudiantes las destiezas que necesitarvdn para ubicar-
sc en fa historia, descubrir sus propias voces v aportar las convictiones y la
compasion necesarias para ejercitar el coraje civico, asumiendo riesgos v fo-
mentando los habitos, costumbres v relaciones sociales que son esenciales
para las formas pablicas democraticas.

En efecto, es necesario basar la pedagogia crritica en un vivo sentido de la
iimportancia de construir una vision politica a partir de la cual desarrollar un
proyecto educacional como parte de un discurso mids amplio para revitalizar
la vida publica democritica. Una pedagogia critica para la democracia no sc
puede reducir, como han afirmado algunos educadores, paliticos v grupos, a
{orzar a los estudiantes, bien a pronunciar el juramento de lealtad al comien-
zo de cada dia escolar, bien a hablar v pensar sélo con el lenguaje del inglés
dominante. Una pedagogia critica para la democracia no comienza con notas
de exanicn, sino con preguntas. ¢Qué tipo de ciudadanos esperamos producir
nicdiante la educacidn publica en una cultura posmoderna? ¢;Qué tipo de so-
cicdad queremos crear en el contexto de las cambiantes fronteras étnicas v
culturales actuales? ¢Como podemos reconciliar los conceptos de diferencia
e igualdad con los imperativos de la libertad y la justicia?

2. La ética se debe considerar un tema central de la pedagogia critica.
Esto supone que los educadores intenten comprender mas plenamente cémo
los diferentes discursos ofrecen a los estudiantes diversos referentes éticos
para estructurar su relacién con la sociedad en general. Pero tammbién supone
que los vducadores vayan mds alla de la idea posmoderna de entender cémo
las experiencias del estudiante toman forma dentro de diferentes discursos éti-
cos. Los educadores deben llegar a considerar la ética y la politica como una
relacion entre el yo y el otro. La ética, en esta caso, no es una cuestion de rela-
tivismo o de opcion individual, sino un discurso social que se nicga a aceptar
la explotacién y el sufrimiento humano innecesario. La ¢ética se convierte en
una practica que connota ampliamente el sentido de responsabilidad personal
v social de uno respecto al otro. Asi, la ética es asumida como una lucha con-

104. Chandra T. Mohanty, «On Race and Voice: Challenges lar Liberal Education in the
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tra fa desigualdad v como un discurso para extender los derechos humanos bi-
sicos. Esto indica una nocion de ética atenta, tanto a la cuestion de los dere-
chos abstiactos, como a los contextos que producen rekatos, lachas e historias
particulares. Desde ¢l punto de vista pedagogico, es necesario que ¢l discurso
ético se estudie can respecto a las relactones de poder, las pesiciones del suje-
to v las practicas sociales que activa. No se trata de una ética esencialista ni re-
tativista. Es un discurso étice basado en luchas historicas v atento a la cens-
truccion de relaciones sociales libres de injusticia. La calidad del discarso ético
no st basa simplemente en la diferencia, sino en la cuestion de como surge la

Justicia a partir de las circunstancias histéricas cencretas y las luchas publicas.

3. Espreciso que la pedagegia se centre en la cuestion de la diferencia de
un modlo éticamente estimulante y politicamente translormative. Aqui estan
presentes al menos dos conceptos de diferencia. En primer lngar, la diferen-
cia s¢ puede incorporay a la pedagagia critica como parte de un intento de en-
tender céro las identidades v sabjetividades de los estudiantes se construyen
dec modos maltiples y contradictorios. En este casg, la identidad es exarnina-
da a través de su propia historicidad v de las complejas posiciones del sujeto.
La experiencia del estudiante, en cuanto categoria, no se debe limitar peda-
gbégicamente al ejercicio de autorreflexion de los estudiantes, sino abrirse
como una claboracion propia de la raza, el género y la clase para incluir los
diversos modos en que las experiencias ¢ identidades de los estadianies han
sido constituidas en diferentes formaciones historvicas v sociales. En segundo
lugar, la pedagogia critica se puede centrar en como las diferencias entre gru-
pos se desairollan v se sostienen en terno a conjuntos que posibiliton, v tam-
bién impiden, las relaciones. En este caso, la diferencia se convierte en indi-
cador para entender cdmo les grupos seciales estan constituidos de maneras
que forman parte integrante del funcionamiento de cualquier sociedad de-
mocritica. El examen de la diferencia en este contexto, no sdlo se centra en
registrar las diferencias espaciales, raciales, étnicas o cultarales estructura-
das desde la dominacidn, sino que también analiza las diferencias histdricas
que se manifiestan en las luchas pablicas.

Como parte de un lenguaje de critica, les profesores pueden convertir en
problemaitico el modo en que las subjetividades son situadas dentro de un
conjunto historicamente especifice de ideolegias v practicas sociales que ins-
crihen a los estudiantes en diversas posiciones subdjetivas. Asi mismo, un len-
guaje como éste paede analizar como las diferencias internas a los grupos so-
ciales y las que median entre ellos se construyen y sostienen dentro y fuera de
las escuelas mediante redes de dominacion, subordinacion, jerarquia y ex-
plotacién. Como parte del uso que los profesores hacen de un lenguaje de po-
sibilidad, éstos pueden considerar la eportunidad de estudiar las relaciones
entre conocimiento v poder cn las que se construyen multiples narrativas y
prdcticas sociales en torno a una politica y una pedagogia de la dif erencia que
brinda a los estudiantes la oportunidad de leer el mundo de forma diferente,
de rvesistir al abuso de poder v al privilegio v de constiuir comunidades de-
mocraticas alternativas. La diferencia en este case no se pucde considerar
simplemente como un registro de la pluralidad o come una politica de afir-



ESCOLARIZACION Y POLITICA CULTURAL

100

macién. En vez de €so, s€ debe desarrollar dentro de pricticas en las que las
diferencias se. pueden afirinar y transformar en su articulacion con las cate-
gorias historicas v relacionales basicas para las formas emancipadoras de la
vida publica: democracia, ciudadania v esferas publicas. Tanto desde ¢l pun-
to de vista politico como pedagagico, la categoria de diferencia no se debe
simplemiente reconocer, sino delinir relacionalmente partiendo de practicas
anthiTacistas, antipatriarcales, mwulticéntricas v ecolégicas, fundamentales
parael] concepto de comunidad democritica.

4. La pcedagogia critica necesita un lenguaje que permita solidaridades v
vocabularios politicos en competencia que no reduzcan las cuestiones de po-
der, justicia, lucha v desigualdad a un guién simple, una narrativa maestra que
suprima lo contingente, lo historico y lo cotidiano como objetos serios de cs-
tudio. Esto supone que el conocimiento curricular ne se debe tratar como un
texto sagrado, sino que se ha de desarrollar come parte de un continiio ¢n-
cuentro con diversas narrativas v tradicioncs que e pueden volver a lecr v a
formular desde una perspectiva politica dilerente. La cuestion a este respecto
es como construir un discurse de autoridad textual que sea sensible al poder v
se desarrolle como parte de un analisis mas amplio de la lucha a proposito de
la cultura, librada en los niveles del canocimiento de los curriculos, la pedago-
gia y e] ejercicio del poder institucional. Esto no es un simple argumento con-
traun canon, sino que configura de nuevo el signilicado v uso del canon. El co-
nocimicnio se ticne que volver a examinar constanteinente partiendo de sus
limites y s¢ ha de rechazar en cuanto cuerpo de informacion que solo se tiene
que transmitir a Jos estudiantes. Como ha senalado Laclau, cstablecer limites
a las respuestas dadas por lo que se puede cnnsiderar una valiosa tradicion
(asuntotambién susceptible de discusion) es un importante acto politico.” Lo
que Laclau es1a sugiriendo es la posibilidad de que los estudiantes se apropien
creativamente del pasado como parte de un didlogo vivo, una afiimacion de la
multiplicidad de las narrativas y de la necesidad de juzgar dichas narrativas,
no como discursos intemporales o monoliticos, sino comno invenciones socia-
les e historicas que se pueden configurar de nuevo en beneficio de la creacion
de formas de vida publica mis demacraticas. Aqui se abre la posibilidad de
crear practicas pedagogicas caracterizadas porel libre intercambio de ideas, la
proliferacion del didlogo y las condiciones materiales para la expresion de la li-
bertad individual v social.

S. la pedagogia ciitica nccesita crear nuevas forrmas de conacimiento
mediante su insistencia en romper los limites disciplinales y crear nuevas es-
ferasen las que se pueda producir el conocimiento. En este sentido, 1a pedago-
gia critica se debe reivindicar como una politica cultural v una forma de me-
moria social. Esta no es una cuestion meramente epistemologica, sino de
poder, ética v politica. La pedagogia critica en cuanto politica cultural indica
la necesidad de insertar la lucha a proposito de la produccion v creacién de
conocitniento ¢n el marco de un intento mis amplia de crear varias culturas

105. Laclau, «Politics and the Limits of Modernity», en A. Ross (comp.), {/niversal Ahandon?
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publicas criticas vadiversos, En cianto Torma de memoria social, la pedago-
via eritica parte de lo cotidiano v lo particular comio base para el aprendiza-
je. Reivindica lo historico v lo popular como parte de un constante esfuerzo
por apropiarse criticanieme de fas voces de quienes han sido silencindos vpor
avudar a impulsar hacia la prictica emancipadora las voces de quienes han
side ubicados dentro de narrativas rsenoliticas v totalizadoras mas alld de la
indiferencia o la culpa. 1o que interesa es una pedagegia que proporcione ¢l
conocimicento, destrezas v habitos para que los estadiantes v los demias lean
Ja historia en formas gue les peymitan reivindicar sus identidades en benefi-
cio de la construccion de formas de vida més justas v democréaticas.

Lista lucha ahonda el signilicado pedagogico de lo politico v ¢l significado
politico de lo pedagogico. En ¢l primer caso, suscita importantes interro-
gantes sobre cemo los estudiantes v Jos demas se constiuyen como agentes
dentro der historias, culturas v relaciones sociales particulares. Contra ol mo-
nolito de la culturg, plantea el contradictorio terreno de las culturas forma-
das dentro de relaciones asimétricas de poder, basadas en diversas luchas
historicas. Asi mismo, la cultura se tiene que entender como parte del dis-
curso de poder v desigualdind. En cusnto cuestion pedagdgica, la relacion en-
we cultura v poder es evidente en preguntas tales como «De quién son las
culturas que nos hemos apropiadlo como nuesiras? ;Cémo se normaliza la
marginalidad?s.'" nsertar la primacia de la cultura como cuestion pedagé-
eica v politica cquivale a dar una importancia basica al mode en que las es-
cuelas funcionan en la lormacién de identidades, valores e historias particu-
lares produsiendo v legitimando recursos ¥ narrativas culturales especificos.
En ol segundo caso, alirmar los aspectos pedagdgicos de lo politico plantea la
cuestion de como la diferencia v 1a cultura se pueden tratar cemo practicas
pedagogicas, v no simplemente cento categorias politicas. Por ejemplo, ;qué
impoitancia tiene la dif erencia como categoria pedagdgica, si los educadores
v trabajadores culturales tienen que hacer significativo el conocimiento antes
de que se pueda convertir en critico v transformative? ¢O qué signitica afron-
tar latension entre ser teoricamente correcto y pedagogicamente erréneo? Es-
tas inquictudes v tensiones olrecen la posibilidad de vonvertirJa veliacion en-
tre o pelitice v lo pedagogico en niutuamente centiguradora y problematica.

6. Es preciso formular nuevamente el concepto ilustrado de razon den-
tro de una pedagagia critica. En primor lugar, es preciso que les educadores
sean escéplicos respecto a cualgeier nocion de razon que pretenda revelar la
verdad negando su propia construccion histérica v sus principios ideologi-
cos. Larazoén no es inecente, v ningtin concepte viable de pedagogia critica
pucde ejercer formas de sutoridad yue emulen fornmas totalizadoras de razon
que parecen estar mas alla de la critica v el didlogo. Esto significa que recha-
zamos las pretensiones de objetividad en favor de epistemologias parciales
que reconocen la naturaleza historica ¥ socialmente construida de sus pro-
pias metodologias y pretensiones de conocimiento. De este modo, el curricu-

106, Thennas Popkewitz, « Tulture, Pedagony, and Power: Lssucs in the Production of Values
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Jum se puede cansiderar un guion cultural que presenta a los estudiantes for-
mas particulares de raz.on, que estructuran rclatos v formas de vida especifi-
cos. En uvste sentido, la razonimplica v esta implicada en la interseccion dcl
poder, ¢l conocimiento v la politica. En segundo lugar, no basta con rechazar
una defensa esencialista o universalista de la razén. En vez de cso, los limites
de la razon se deben extender hasta reconocer otros caminos por los que la
gente pucde aprendevc o adoptar pasiciones subjetivas particulares. En cste
caso, es preciso que los educadores entiendan nias a fondo como aprende la
gente mediante relacionces sociales concretas, mediante los modos en que ¢l
cuerpo se sitda a trave's de 13 construccion del habito v la intuicion, v nic-
diainte la produccion e implicacion de desco v afecto.

7. La pedagogia critica necesita recaperar un sentido de las alternativas
combinondo un lenguaje de critica y posibilidad. El feminismo pesmederno
¢jemplilica cesto, lanto en su critica del patriarcado, corno en su intenta de
canstruir nuevas formas de identidad y de relaciones saciales. Merece la pena
notar gque los profesores pueden tratar este tema a proposito de varias consi-
deraciones. En primer lugar, los educadores necesitan construir un lenguaje
de criiica que combine la caestion de los limites con el discurso delibertad ¥
responsabilidad social. Esto es, al ticmpo que la libertad permanece como
una categoria esencial en ¢l establecimierto de las candiciones para los dere-
chos ¢ticos y politicos, se debe considerar también coino una fuerza en la que
s¢ ha de camprobar si se expresa en modos de conducta individual y colecti-
va que amcnazan el ecosistema o producen formas de violencia u opresion
contra individuos v grupos sociales. En segundo lugar, es necesario que la pe-
dagogia critica examine desde un punto de vista programatico un lenguaje de
posibilidad que sea capaz de elaborar pensamientos arriesgados, que afronte
un proyecto de esperanza y anuncie el horizonte del «todavia nos. Un len-
guaje de posibilidad no tiene por qué disolverse en una forma rosificada de
utopia; al contrario, se puede desarrollar como un requisito para alimentar
conviccinnes que tienen el coraje de imaginar un mundo dif erente y mas jus-
to, y de luchar por ¢l. Un lenguaje de posibilidad moral v politica es algo mas
que un vestigio pasado de moda del discurso humanista. Es fundamental
para reaccionar ante los seres humanos que sufren y padecen, no sélo con
compasion, sino tambié¢n con una politica y un conjunto de practicas peda-
gogicas que puedan canfigurar de nuevo las narrativas existentes de dominio
y transformarlas en im:igenes v ejemplos concretos de un futuro por el que
merece la pena luchar.

Hay cierte cinismo caracteristico del lenguaje de la izquierda. Para csta
postura, es basico el rechazo de todas las imagenes utopicas, de todos los
llamamientos a «un lenguaje de posihilidad». Tales rechazos se justifican a
menudo arguyendo que «el discurso utdpico» es una estrategia empleada por
la derecha y, por tanta, esta ideologicamente manchado. O bien se desecha Ila
nocién misma de posibilidad como una categoria poco prictica, y por tanto
inatil. En mi opinion, ¢sta representa, no tanto una critica scria, cuanto una
negativa a ir mas alla dcl lenguaje de agotamiento y desesperacion. Lo que es
fundamental profundizar en respuesta a esta postura es una nocién perspicaz
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de posibilidad, que distinga entre lenguaje «distopico» v utdpico. En el pri-
mero, el lamamiconto al futaro se basat en ana forma de romanticismio nos-
tilgico que exige tn regreso o un pasado gue en la mavoria de los casos sivve
para legitimar yelaciones de domimacion v opresion. Asi mismo, como dice
Constance Penlev, un discarso «distapico» a menudo «se finiita a soluciones
que, o son individualistas, a estin vinculadas a una icdlea romantica de resis-
tencia de pequentos grupos a modo de guerrilla. La verdadera atrofia de la
imaginacion wopica es €sta: podemos imaginar ¢l [utwro, pero no podemos
concebir el tipo de estrategias 1oliteas celectivas necesarias para cambiar o
ascgurar dicho futures ™ En contraste con el lenguaic de la distopia, un dis-
curso de posibilidad rechaza la vociedad apocaliptica v ¢l imperialismo nos-
tilgico v ve la historia como abierta, v la sociedad, como algo por lo que me-
rece la pena luchar conla imagen de un futaro alternativo. Este es ¢l lenguaje
del «todiavia noy, en el cual la imaginacion es rescalada v alimentada con el
esfuerzo por construir nuevas relaciones forjadas a partiv de estratepias de
resistencia colectiva basadas ¢n un tcconocimicento critico, tanto de o que la
sociedad es. como de lo que podvia llegar a ser. Paralraseando a Waker Ben-
jamin, éste es un discurso de imaginacion v esperanza que enipuja a la histo-
ria contra corviente. Nancy Fraser ilumina este sentimienta subravando la
importancia de un lenguaje de posibilidad para ¢} proyecto de cambhia social:
«Permite la posthilidad de wna palitica demacysttica radical en la guce la criti-
cainmancule v ol deseo transfigurativo se entremezclens. '™

8. Lapedagogia critica necesita desarrollar una teoria de los educadores
v trabajadores culturales como intelectuales transformativos que ocupan
ubicaciones politicas v sociales especificas. Mas que definir el trabajo del pro-
fesor con el cstrecho lenguaje del profesionalismo, una pedagogia critica ne-
cesita determiar mas cuidadosarmente cudl podria ser el papel de los profe-
sores como trabajadores culturales dedicados a la produccion de ideologias y
practicas saciales. En un nivel, esto supone que los trabajadores culturales re-
nuncien primero al discurso de objetividad y descentramiento v después
adopten una prdctica capaz de revelar los parametros histéricos, ideologicos
y éticos que condicionan su discurso v sus consecuencias para el vo, la socic-
dad, la cultura y el vtro. Es preciso que los trabajadores culturales no sélo de-
senmaranen los codigos ideologicos, representaciones y practicas que estruc-
turan el orden dominanre, sino que reconozcan también «esos lugares y
espacios que heredamos v ocnpamos, que sirven de marco a nuestras vidas en
lormas muy especilicas v concretas, que son tanto parte de nuestras psiques
como emplazamiento fisico o geografico»."”® La prictica de la critica social se
convierte en inseparable del acto de autocritica; una no puede tener lugar sin
la otra; tampoco tiene ninguna prioridad sobre la otra; al contrario, ambas se
deben considerar relacionales y mutuamente constitutivas,

107. Consiance Pentev, The Fravreol an Mhusion: Filor, Feminsm, and Psychoanalvsis, Minnea-
pulis, Universitv of Minncsola Press, 1989, pagr 122.

108, Fraser, Unrulv Pracrices, pag. 107,

109. Joan Borsa. « Towards a Politics of Locations, Canadian Women Siudics (primavera de
1998), pag. 36.
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En atro nivel, es necesario que lox trabajodoces culturales desarrollen una
politica no talizadora que les haga aentos a los contextos parciales v espe-
vificos de las comunidades v formas de peder diferenciadas. Este ne es una
llamada a ignorar narrativas teoricas v relacienales mas extensas, sino a
ahondar el poder de los analisis paniendo de maniliesto la especificidad de
los contextos en que ef poder se hace aperative, la dominacion se expresa a si
misma v la resisiencia acttia de maneras multiples y productivas. En este
casa, los prafesores v trabajadores cultucales pueden empeender la critica so-
cial dentro v nu Fuera deJos discursos ético v politivo; pueden aberdar cues-
1iones que den significado a Jes contextas donde acttian, pero al mismo tiempo
los relacionca con articulacianes mds amiplias que reconovean la importan-
cia de narrativas formativas mas extensas, Desde este punto de vista, la criti-
Ca, laresistencia v la translormacion se organizan mediante sistemas de ce-
nocimicnto v redes de solidaridad que abarcan lo local v lo mundial. Es
previsa que los trabajadores culturales toiaen en serio el modela de Foucault
del imelecal especifico que reconoce Ia politica de la ubicacion personal.
Lista es importante, pero insuficiente; les trabajaderes culturales deben lu-
char tambi¢n activamente como intelectuates pablicos que pucden referirse v
abordar cuestiones mias amplias que afectan tanto a la inmediates de su ubi-
cacion, como al concexto mundial mds amplio. Les intelectuales transforma-
tivos deben crear redes de solidaridad con quienes comparten identidades v
experiencias tacalizadas, pera tambicén deben desarrallar una politica de so-
lidaridad que se extienda hasta aquellos etros que viven en un mundo global
cuvos problemas ne se pueden desechar pocque no ocupen un espacio foczl e
inmediato. Las cuestiones de los derechos humanos, la ecologin, el apartheid,
¢l militarismo v otras formas de dominacion contra seres humanos v también
contra ¢] planeta nes afectan a todes dicecta e indirectamente. Ne ¢s una
mera cuestion politica: es también una cuestion profundamente ética que si-
Ma el significado de la relacién entre ¢l yo y el otro, los margenes vy ¢l centro
v el colonivader y ¢l colenizado en contextes mas amplies de solidaridad v lu-
cha. Es necesarie que les educaderes desarrollen pricticas pedagogicas que
no solo aumenten las posibilidades de cenciencia critica, sino también de ac-
cton transfarmativa. Desde esta perspectiva, los profesores v otros trabajado-
res culturales estarian involucrades en la invencion cle discursos, practicas v
relaciones sociales criticos v demecratices. La pedagogia critica se representa-
riava si misma como la consiruccidan activa de formas particulares de vida, y
no cenmo su transniision. Mas especificamente, en cuanto intelectuales trans-
farmat ivos, los trabajaderes culturiles y les prefeseres se pueden dedicarala
invencion de lenguajes a lin de proporcianar espacios a si mismos, sus estu-
diantes v piblices para repensar sus experiencias desde un punto de vista que
identifique las relacienes de epresion y ademas efrezca también caminos per
los que superarlas.

9. Parala nocién de pedagogia critica es bdsica una politica de voz que
combince un concepte pesmoderno de diferencia con una insistencia feminis-
ta en la primacia de le politice. Este empcio supone tratar la rvelacion entre
lo personal v o politico de una manera que no reduzea lo politico a lo perso-



MODERNISMO, POSMODERNISAMO V FEMINISAO 105

nal, sino gue fortalezea la relacion entre las dos para asi, ¢n lugar de renun-
ciar a abordar las farnas v estructuras institucionales que contribuven a lor-
mas de racismo, sexismio v exsplotacion clasista, las afronte. Esto supone unas
intervenciones pedagdgicas impartantes. Para cmpeza, el vo se debe consi-
devar un primer lugar de politizacion. Esto es. la cuestion de ¢Guimo se con-
truye el vo de maneras multiples v comple jas e debe analizar conmo parte de
un lenguaje de afirmacién vy también como 1ta comprensién rmas amplia del
modo en que las identidades se inscriben ¢n v catre varias formaciones so-
ciales, culturales e histéricas. Afrontar cuestiones relativas a la construccién
dcl vo cs aherdar problemas de historia, cultura, comunidad, lenguaje, géne-
vo, raza v clase. Es plantear interrogantes relativos a qué pricticas pedagogivas
¢$ necesario emplear, que permitan a los estudiantes hablar en contextos dia-
logisticos que afirmen, inquieran y exticndan las comprensiones que tienen de
si rnismos v de los contextos globales en que viven. Tal posicién reconoce que
tos estudiantes ticnen varias a muluples identidades, pero también afhma la
importancia de ofrecer a los estudiantes un lenguaje que les permita recons-
truir sus energias morales v politicas al servicio de la creacion de un orden se-
cial mas justo vequitativa, que socave ks refacianes de jerarquia v dominacion.

En segundo lugar, una politica de vez debe ofrecer estrategias pedagogi-
cas v politicas que afirmen la primacia de le social, intersubjetivo v colectivo.
Centearse en la voz no signilica solo alirmar los relatos que los estudiantes
cuentan, ni alabar la posibilidad de Ia nayracion. Tal posicidn a menudo de-
genera en una forma de narcisismo, una experiencia catartica que se reduce
a identificar la célera sin el provecho de teovizar para entender, ni sus causas
subyacentes, ni fo que significa trabajir calectivamente para transformar las
estructuras de dominacién responsables de las relaciones sociales opreseras.
Suscitar la conciencia de uno se ha ido convirtiendo cada vez miis en un pre-
texte para legitimar formas hegemonicas de separatisma foctalecidas por lla-
mamicntos interesados a la primacia de la experiencia individual. Lo que a
menudo se expresa en tales llamamientos es un antiintelectualismo que se
aparta de cualquicr forma viable de compromiso politico, especialmente del
dispuesta a1 abordar v transformar diversas formas de opresion. El llama-
miento a afirmar simplemente la propia voz sc ha ido reduciendo cada vez
mas a un proceso pedagdgico tan reaccionario como intimista. Una nocién
mas radical de vor. debe partir de lo que bell hooks llania una atencidn criti-
ca a teodizar la experiencia como parte de una politica mas anmiplia de com-
promiso. Al referirse especificamente a la pedagogia feminista, afima que el
discurso de confesion y miemoria se puede usar para «desplazar el centro de
atencion de Ja mera identificacion de la propia expericncia... para hablar de
la identidad en relacion con la cultura, la historia v Ja politica» " Para hooks,
contar cuenlos de persecuciéon, o la expresién de la propia voz, no es sufi-
ciente; es igualniente indispensable que tales experiencias sean abjcto de ana-
lisis tedricos y criticos capaces de conectarlas con nociunes mids amplias de
solidaridad, lucha v politica, en lugar de separarlas dc ellas.

110. hooks, Tutking Back, pig. 110.
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CONCILUSION

Este capitulo intenta analizaun algunos e los supuestos basicos que dorni-
nan los discursos del modernismo, ¢l posmodernisimo v el feminisino pos-
moderno. Pero, con ello, rechaza conraponer estas movimientos entre si ¢
intenta, en cambio, ver como cobvergen en el marco de vn provecto politico
mas amplio vinculado con la reconstiuecion de la vida publica democeratica.
Asi mismo, he intentado sttwar aqui la cuestion de la practica pedagogica
dentro de un discurso miis vasto de compromiso politico. La pedagogia no se
define simplemente como algo que acontece en las escuelas. Por ol contraiio,
es postulada como fundamental para cualquier practica politica gue trate las
cuestiones de como aprenden los individuos, cémo se produce ¢l conoci-
miento y chHmu s constiuyen las posiciones subjetivas. En este contexto, ia
practica pedagrgica se refieve a formas de produccion cultural que son, de
moda inextricable, histoticas v politicas.

La pedagogia es, en derto modo, una teenologia del poder. o lenguaje y la
practica, que produce v legitima formas de regulacion moral v politica, que
construve v ofrece a los seres hamanos visiones particulares de si mismos v del
mundn. Tales visiones nunca son inocentes v estan sicmpre implicadas en e} dis-
curso v relaciones de la ¢iea v ol poder. Invocar la importancia de Ja pedagogia
cquivale a plantearcuestiones, no simplemenie acerca de cémo aprenden los es-
tudiantes, sino tambicn sobre como los educadores {en el sentido anplio del
término) construyven Jas posiciones jdeologicas y politicas desde las que hablan.
El panto decisivo agui es un discurso que sita a los seres humanos dentro de
la histona y, ademis, pone de manifiesto los limites de sus ideologias y valores.
Tal posicion reconoce Ja parcialidad de todos los discursos, de modo que la re-
lacion entre conocimiento v poder estard siempre abierta al dialogo y al com-
promiso critico personal. La pedagogia se ocupa de las implicaciones intelec-
tuales, emocianales v ¢ticas que hacemos dentro de nuestro intento de negociar,
acemodar y transformar el imundo en el que nos encontramos. El propésito yla
vision que itnpulsa una pedagogia asi se debe basar ¢n una politica y una pers-
pectiva de la autoridad, que vincule la ensefanza y el aprendizaje con formas de
capacitacion personal v social que aboguen por formas de vida comunitaria que
extiendan los principios de libertad, igualdad, justicia v libertad al mayor nu-
mero posible de refactones institucionales y vitales.

Al definirse dentro de las tradiciones del modernismo, el posimodernismo
y el feminisimo posmoderno, la pedagogia ofrece a las educadores una opor-
tunidad de desarrollar un provecto politico que abargue los intereses huma-
nos que van mas alla de la politica particularista de clase, etnia, raza y gé-
nero. Esto no es una llamada a desechar la insistencia posmoderna en la
diferencia, sino mas bien un intento de desarrollar una politica democratica
radical que acentiie la diferencia dentro de la unidad. Este esfuerzo significa
desarrollar un lenguaje piblico que pueda transformar una politica de afir-
macion en otra de lucha democrética. Para una politica v una pedagogia asi,
es fundamental una nacion de comunidad elaborada en torno a una concep-

. cién compartida de la justicia social, los derechos v las facultades. Dicha
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nocion ey especialinente necesaria en un momento de nuestra historia en cf
que el valor de tales temas ha quedado subordinado a las prioridades del mor-
cado v se utiliza para legitimar las intereses del rico a expensas del pobre, el
descinpleado v ¢l sin hogar. Una pedagogia radical y una politica democriati-
ca transfarmativa deben irde la mano a la hora de construir una visién en la
que lainsistencia delliberalismo en la libertad individual, la inquietud del pos-
modemismo por lo particularista v la inquictud del feminismo por la politica
de lo cotidiano se unan a la inquictud histérica del socialismmo democratico
por la solidaridad v la vida pablica.

Como dije en el capitulo 2, vivimos en un ticrpo en ¢l que las responsa-
bilidades de los ciudadanos se extienden mis alld de Jas fronteras nacionales.
Los vicjos conceptos modernistas de centro v margen, hogarv exilio, familiar
v extrafo, se cstin desmoronando. Las {ronteras geograficas, culturales v
¢tiicas estdn cediendo el paso a configuraciones mudables del puder, la
comunidad, ¢l espacio v el tiempo. La ciudadania no puede seguir hasandosc
¢n formas de eurocentrismo v en el lenguaje del colonialismo. Se tienen que
crear nuevos espacios, velaciones e identidades que nos permitan avavesar
las fronteras, alrontar la diferencia v la alteridad como parte de un discurso
de justicia, compromiso social ¥ lucha democratica. Los académicos no pue-
den seguir retirdndose a sus aulas o simposios, coimo si ¢sas fueran las Gnicas
esferas publicas disponibles para alrontar el poder de las ideas v las relacio-
nes de poder. 13l concepto de Foucault del intelectuad especifico, que em-
prende luchas conectadas con cucstiones y contextos particulares, se debe
combinar con la nocion de Gramsci del intelectual comprometido, que co-
necta su trabajo con inquietudes sociales miis amplias que afectan profunda-
mente al modo en que la gente vive, trabaja y sobrevive.

Pero lo que esta en juego aqui es algo mas que la definicién del papel del
intelectual o la relacion de la enseftanza con la lucha democritica. La lucha
contra el racismo, las estructuras de clase, el sexismoy otras formas de opre-
sion necesita alejarse de un simple lenguaje de critica y definirse nuevamen-
te como parte de un lenguaje de transformacién y esperanza. Este cambio su-
pone que los educadores se combinen con otros trabajadores culturales
dedicados a luchas puablicas con el fin de inventar lenguajes y brindar espa-
cias criticos y transformativos, tanto dentro como fuera de la escuela, que
ofrezcan nuevas oportunidades para quec los movimientos sociales se unan.
De ese inodo, podemos volver a pensar y a experimentar la dernocracia como
una lucha a propdsito de valores, practicas, relaciones sociales y posiciones
subjetivas que agrandan el ambito de las capacidades y posibilidades huma-
nas como base para un orden social compasivo. De lo que se trata aqui es de
la necesidad de quelos trabajadores culturales creen una politica que contri-
buva a la multiplicacion de los lugares de lucha democratica. Dentro de di-
chos lugares, los trabajadores culturales pueden dedicarse a luchas especifi-
cas, aunque reconozean también la necesidad de abarcar cuestiones mas
amplias que mejoren la vida dcl planeta, al tiempo que extiendan el espiritu
de la democracia a tedas las sociedades.

Al rechazay cierlas caracteristicas conservadoras del modernisma, el apo-
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liticismo de algunos discursos posmodernos v las versiones separatisias del fe-
minismo, intento apropiarme criticamente de las caracteristicas mds emanct-
padoras de dichos discursos para favorecer el progresa de una pedagogia fe-
minista posmoderma. Por supuesto, la lista de principios que ofrezco dista de
ser completa; los desarrollo tedricamiente con mayor profundidad a lo largo de
este libro. Pero la apropiacién critica de caracteristicas emancipadoras of vece
la oportunidad de que los educadores analicen el modo en que cabria conce-
bir de nuevo, como practica pedagégica, algunas de las intuiciones que han
surgido de los discursos que analizo en este capitulo. Lejos de ser exhaustivos,
los principios efrecidos sélo pretenden aportar algunas imagenes fugaces de
una pedagogia capaz de abordar la importancia de la democracia como lucha
constante, ¢l significado de educar alos estudiantes para mandar, v el irmpe-
rativo de crear condiciones pedagdgicas en Jas que los ciudadanos politicos
puedan ser educados dentro de una politica de diferencia que apove la re-
construccién de una democracia radical, en lugar de oponerse a clla.



Capitulo 4

DESCENTRAR EL CANON: NUEVA CONF]GURAC]ON
DE LOS LIMITES DISCIPLINALES Y PEDAGOGICOS

Voy a comenzar can lo que se ha convertido en una afirmacion contro-
vertida, pero no insignificante: que las cuestiones mas imnportantes a las que
se enfrentan tanto las artes liberales como la educacién superior en general
son morales v politicas.” Al invecar la categorfa de lo politico, deseo distan-
ciarme de una especie de neoconservadurismo que afirma que la relacion en-
ire las artes liberales v la politica mancha Ja erudicién vy la ensenanza de quie-
nes osan siquiera sugerir que dicha relacion existe. Tampoco creo que el

1. Por supucsto, es preciso hacer censtar una advertencia. Muches académicos liberales v de
izquierdas crmsideran la universidad, en gencral, como un lugar constituido desde relaciones de
poder v gue representa diversos intereses politicus v éticos. Por utva parte, algunos cducadores neo-
conservadores ereen que Jos verdaderes intereses de la universidad trascienden los temas politicos
\ normarivos, ¥ que éslos represemtan un programa que estd siendo llevade adelantc exclusiva-
mente por académicos de izguierdas que estan secavando los principios mas basicos de la vida
wmversiaria. Por ¢jemplo, el antiguo Secretario de Edncacion William J. Bennett ha slirmado que
la mayorja de las universidades estin controladas «por un programa politico de izguicrdas» que
promueve los intereses de feministas, marxistas y varios grupos étnices. Este argumente neocon-
servador se expene a menudo en defensa de un discurso académico objetive, equilibrado e smpar-
cial. La pretension de objetividad, verdad y principies que trascienden la historia y el peder pucde
ser consoladorat para los neoconsevadercs, pero en realidad el discurso de tales grupes no cs mas
guie una mascara retorica que apenas oculta su propie programa ideolégice, sumamente cargado.
Los continluos atagucs neoconservadores centra la accion afirmativa, los estudies étnicos, la eru-
dicion radical, la modernidad, v cvalquier otra cosa gue amenace el curriculum tradicional v las
relaciones de puder que sustenta, representan una vision particularizada, no universatizada, de ta
universidad y de su relacion cen la sociedad ¢n general. El ejemplo mas reciente de xebjetividad»
v conciencia publica neoconservadoras quedé palente en un encuentro reciente en Washington,
D.C., cl¢ 300 estudiosos conservadoves cuve principal pregrama fue reivindicar las universidades v
cncomrar modos de pener en tela de juicint a los acalémices de izquicrdas, a los que une de los
participantes se refirio come «les barbaros en medio de nesotres» (pag. 14), que estan cuestio-
nando la autoridad delcanontradicjonal. Tras esta forma de critica subyace el ne tan invisiblella-
mamiento ideoldgice a la «carga del hembre blance», de educar a quienes existen fuera de les pa-
rametros de la cullura civilizada; la retérica dcja ver la légica celonizadera en cl coraziin del
programa palitice «reaccienario» que caracteriza la nueva efcnsiva cultural de grupos tales como
la Natienal Association of Scholars. El inferme sebre la conferencia aparccio en Jeseph Berger,
«Conservative Scholars Attack “Radicalizatien” of Universitiess», New York Times, 15 de noviembre
de 1988, 14. Para un anilisis de ]a ofensiva censcivadora tendente a fijar una lectura tradicional
des las artes Bberales v del concepto de canon, véanse William V. Spanos, Reperitions: The Posmia-
dern Occasion in Literature and Cultre, Baton Rouge, 1987; un numere especial sobre «The Poli-
tics of Educations, South Alantic @uarterly 89:1 (1998); .uin nimero espccial sobre «The Pelijcs of
Teaching Literatures, College Literature 17:2/13 (199C), Henry A. Gireux, Schooling and ihr Svrugple
for Public Life, Minneapolis, 1988,
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marbcte de moda, pero despectivo, de «politicaimente correcios, usado por li-
berales v neoconservadores, capte adecuadamente el complejo conjunto de
motives, ideologias v pedagogia de diversos eruditos progresistas y radicales
que intentan afrontar la relacion entre conocimiento y poder-tal corno se ex-
presa a través de la historia y el proceso de la formacion del canon discipli-
nal. Ea realidad, la acusacion de que los estudiosos radicales han de ser con-
denados por ejercitar una forma de terrorismo tedrico no parece ser nada
ras que un Iruco retdrico que apenas oculta el programa ideol6gico suma-
mente cargado de los eruditns neoconservadores que se niegan a abordar ver-
daderamente las consideraciones politicas v teoricas que estan siendo plan-
tcadas actualmente dentro del mundo académico por feministas, gente de
color v olros grupos minoritarios.’

La protesta por la intiusién de la politica ¢n la vida académica no es otra
¢nsa que una negativa a reconocer que el canon y la lucha a proposito de la
linalidad v el significado de las artes liberales ha desplegado desde ¢l prin-
cipio una lucha politica. No hay discipliras, pedagogias, estructaras institu-
cionales pi formas de erudicion que no estén contaminadas por las confusas
relaciones de valores e intereses mundanos.’ Por ejemplo, la historia, confi-
guracion y legitimacion del canon en las artes liberales no se puede separar
de la cuestion del afianzamiento de la autoridad. Como senala Gayatri Spi-
vak, «los canones son la condicion v funcién de las instituciones, presuponen
lormas particulares de vida y son incvitablemente politicoss.*

Mas en conereto, Ins diversos interrogantes que se han suscitado reciente-
mente acerca de la defensa, reconstruccion o climinacion de un canon parti-

2. Una forma caracteristica de esie tipe de evasion sc¢ pucde cncentrar en John Searle, «The
Stonn Over the Universitys, The New York Review of Books 37:1 (6 de diciembre de 1990); Allan Blo-
am, Giants and Dwar{s: Essavs 1960-/990. Nueva York, Simon and Schuster, 1990; ¥ Roger Kimball,
Tenured Radicals: How Politics has Cormupted Our Higher Education. Nucva York, Harper and Row,
1990. Tados estes libros ceinciden en lamentarse porque les progresistas y radicales han corrompido
la universidad pelilizando ¢l cunriculum, En esta acusacion snn basicas las suposiciones de que Jos
conservadores son poliiicamente neutrales v de que su exigencia de una reforma educativa es objeti-
vay libre de principios. La pretensién de Searle es un poco mas sutil, aunque no menos confusa. Afir-
ma que, pueste que las criticas snciales vinculan la reforma universitaria con el objelivo mas amplio
de una translormacion socisl. deben dedicarse necesariamente a formas de adociinamienio pelitico.
Desgraciadamente. Scarle ¢s incapaz dc distinguir enlve enraiz.ar Ja propia pedagogia en un cenjunin
particular de expectativas quc sirven de referentc para afrontar a los estudiantes v una aproximacion
pedagépica ideada para forzarins a ura sumision ideslogica. En ntras palabras, Searle confunde las
valores ideal6gicos particulares que les educadores profesan individualmente v la pedagogia que ejer
citan. Aunque yo crea que los estudiantes no deben ser educados para adaptarse simplemente al sis-
tema, sino para scr capaces de cambiarlo cuando sea necesario, la natw aleza de mi pedagogia no se
tiene que reducir a la inculcacion de una ideolepia cspecifica al servicie de la transformacion social.
Mi meta inincdiata es conseguirque los cstudianies piensen ciiticamente acerca de sus vidas: las iden-
logias y objetivos especificos que elles decidan abardar v asumir no son algo que se Ies pueda irmpo-
ner. Cualquier pedagogia que act(e al servicin de un Gnico resultado constiluye gencralinente una
forma de terrorismo.

3. Henry Louis Gates, Jr., «The Musiet’s Pieces: On Canon Fornnation and the African-Ameri-
can Traditios, The South Atlantic Quarrerly 89:3 (1990), 89-111.

4. Gayatri C. Spivak, «The Making of Americans, the Teaching of English, and the Future of
Cultural Studiess, New Literary Historv 21:4 {ateito de 1990), pag. 785.
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cular en la educacion superinr sélo se pueilen entender dentro de un abanico
mas amplio de consideraciones politivas v leoricas que ticnen que ver divec-
tamente con la cuestion de si una cducacion de artes liberales se debe censi-
derar un privilegio pava unos pocos o un derecho parala gran mavorta de los
ciudadanos. No se trata simplemente de decidir quién es clegible o se puede
permitir desde el punto de vista finunciero una educacion en aries liberales;
fundamentalmenie forma parte de un discurso mas vasto que en la altima dé-
eada ha ido desalinndo cada vez s al pablico americano a repensar ¢l pa-
pel de la edacacian superior v su relacién con I vida publica democratica.

Este debate plantea nuevos e tmportanes interrogantes relativos a las
consecuencias sociales v politicas de considerar el curriculurn como una na-
rrativa histéricamente especifica, v la pedagogia como una forma de politica
cultural. Lo que se debe preguntar sobre estas nayrativas concretas es si po-
sibilitan o sidlencian las capacidades huinanas dilerenciadas que permiten a
los estudiantes hablarr desde sus propias experiencias. ubicarse en la historia
y actuar con ¢l fin de crear Tormas wociales liberatarias que extiendan la po-
sibilidad de una vidia pablica democritica.” Creo que el debate actual sobre
educacion superior crea nuevas posibilidades para yepensar el papel que los
educadores universitarios pueden desempenar como intelectuales pablicos
criticamente comprametidos. Aunque los aeoconservadores en general con-
sideran el extenso debate sobre el hugar fundamiental de I literatura, la cul-
tura, Ja ¢tica v la politica cn ¢l ambito académico v en la sociedad en general
como sintomatico de una crisis de autoridad v de un ataque implacable ton-
tra la civilizacién occidental misma, vo prefiero considerarlo parte de una
gran renovacion de la vida académica.®

Antes de analizar ¢stas cuestienes en detalle, quiere llamar la atencidn so-
bre Ja importancia de reconocer que la universidad no es simplemente un Ju-
gar para acumular conocimienta disciplinal gue se pueda cambiar por un
ernpleo digno v una movilidad ascendente. Y tampoco es un lugar cuya fina-
lidad sca simplemente cultivar la vida del espiritu o reproducir el equivalen-
te cultural del «Teatro de Obras Maestras». Creo firmemente que las institu-
ciones de educacion superior, prescindiendo de su estatuto académico,
representan lugares que afirman y Jegitiman cosmovisiones existentes, pro-
ducen otras nuevas v autorizan y determinan las relaciones sociales particu-
lares; dicho simplemente, son lugares de regulacion moral v social «donde un
sentido de idertidaud, lugar v valor es cordormado y cuestionado mediante
practicas que organizan el conocimicnto y ¢l significado».” La universidad es
un lugar que prodace una scleecion y ordenamiento particulares de narrati-
vas y subjetividades. Es, ademas, un lugar profundamente politico ¢ indiscu-
tiblemente normativo.

S. Philip Corrigan, «lw/Forming Schonling», cn David W, Livingstone (comp.), Critical Peda-
gogy wnd Culnoal Power, Nueva York, Bergin and Garvev, 1987, 17.40.

6. Torno prestada esta idea de Peter Brooks, «Western Civ ac Bavs, New York Tines Literary
Supplement, 25 de encro de 1991,

7. Roger 1. Shinon, «Empewcnnent as a Pedagogy of Possibilitve, Language Ads 64:3 (abeil de
1987), pag. 372
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Desgraciadamente, las cuestiones concernientes a la cducacién superior
en general vlas artes liberales en particutar son unalizidas a menudo como
si no tuvieran relacion con las disposiciones existentes del poder social, eco-
nomico v politico. En este capitulo son fundanientales dos argumentos: ¢l de
que, en cuamtolugar sociad, politico v pedagogica, la universidad es un terre-
no de contestacion; v el de que uno no puede entender la naturaleza de la tu-
cha misma. ni la naturaleza de las artes liberales, a menos que plantee la
cuestion de cudl ¢s realmente, o puede ser, la finalidad de la universidad. O,
coma ha dicho Jacques Derrida: «Preguntar si la universidad tiene razén de
ser es pregunlarse por Qué existe una universidad, pera la pregunta “por qué”
estd tan solo a un paso de “;con vistas a qué?”».* Esta preguntiasobruv la fina-
lidad y lzt practica es la que illumina cuales son los liniites v pasihilidades que
existen dentrn de la universidad en un momento dada de L historia. Dejando
a un Jado los programas politicos propios de Derrida, ésta es ¢sencialmente
una cuestion de politiva, poder v posibilidad. Como sabemos, las artes libe-
rales v atros varios programas v escuelas dentro de la universilad presupo-
nen v legitiman formas particulares de historia, contunidad v auntoridad. Por
supuesto, la pregunta es: ¢qué historia, comunidad, conacimiento v vor pre-
valece, v a quién pertencce? A mienos que se aborde esta pregunta, las cues-
tiones de que ensenar, como ensefar, ¢omo afrontar a nuestros alumnos v
cémo actuar en calidad de intelectuales quedan apartadas de los principins
imas vastos que conforman tales cuestiones v practicas.

La esfera de la educacion superior representa una cultura pablica impor-
tante que cultiva v preduce relatos particulares de cémo vivir ética v politica-
mente; sus instituciones reproducen valores seleccianados v albergan en sus
relaciones sociales v practicas docentes conceptos especilicos refativos a
«qué conocimiento es mas valioso, qué significa saber algo v cémo se pueden
construir representaciones de [uno mismo,] los demds y ¢l entorno social».
En muchos aspectos, el lenguaje normativo v politico cnsetiado en la univer-
sidad se puede comparar con lo que Ernst Bloch Hlamaba el impulso utépico
de las ensofaciones:

Los sneiios llegan tanto de dia come de noche. Y ambos tipos de sueies estan
molivados por los deseos que pretenden satisfacer. Pere los suciios diurnes di-
fieren de Jes suefies necturnes; puesel «yo» que suefa despierto persiste en tode
meniento. cansciente, privadanmiente, concibiende las circunstancias ¢ imagencs
de ona deseada vida mejor. El contenide del suefio diurno no vs, corno el del
necturno, un viaje de vuelta a las experiencias reprimidas v su asociacion. Se
centra, en la medida de le posible, en un viaje hacia delante sin restricciones, de
modo que, en lugar de reconstiuir lo que va no es consciente, se pueden tracr a

. . . . . 9
la vida v al munde, fantaseande, las imagenes de lo que todavia no es.

8. Jacques Derritda, «The Principle of Reason: The University in the Eves of Its Pupitsa, Diacri-
ties 13:3 (otenode 1983), pag 3.
9. Ernst Bloch. The Philosephiy of the Future, Nueva York, 1970, pugs. $6.87
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El anctlisis de Bloch indica una importante relacion entre el ensueno v las
artes liberales que a menuds se pasa por alto. Como introduccion, prepara-
cién v legitimaeion de la vida social, una educacion de artes liberales inscri-
be a los estadliantes ¢n un presente conformado por un pasade que presupo-
ne un ciudadano, una socicedad v un futuro particulares. En otras palabras,
como el proceso de ensofacion, las artes liberales estan implicadas funda-
mentalmente en la produccion de narrativas de lo que «todavia no» es. Corna
seflala Roger Simon, «el impulso uigpico de tales pregramas cstd representa-
de en la idea de gue sin una perspectiva sobie el futuro, concebible vorno un
futuro deseadv, no puede haber aventura humana».'°En cuanto a esto, el len-
guaje de la educacion que los extudiantes se llevan consigo de su experiencia
universitaria debe incorporar una visign capaz. de proporcionarles un sentido
dc la historia, del coraje civico v de fa comunidad democratica. Es importan-
te destacar que las visiones no se definen sélo por las representaciones que le-
gitiman v las practicas que estructuran, sino tarnbién por los argumentos que
incorporan para justificar por qué el significado, el conocimiento y la accién
social cuentan como parite del procesa de escribir v cartografiar de nuevo los
acontecimientos que componen la vida diaria, asi cono la dinamica del mun-
do en generall La pregunta pasa a ser: ¢de qué version del futuro hablan las
visiones dc¢ nuestros estudiantes? ¢ A quién interesan tales visiones v por qué?
En cuanto asunta de practica prdagégiva, los estudiantes necesian tratar cs-
1as preguntas con un lenguaje de obligacion v poder, un lenguaje que cultive
una capacidad para la critica razonada, para reparar los abusos del poder v
las relaciones de dominacian v para explorar v extender Jas dimensianes utd-
picas de la potencialidad humana. Buelga dectr que tal lenguaje esta refiido
con el lenguaje de desesperacion cultural, la restauracion consenvadera v el
elitismo aristocratico pregonado a toque de trompeta por los tedricos educa-
cionales de la nueva derecha !

10. Las citas que preceden v siguen al pasaje de Blech sen de Reger Simen, «Empowerrnent as
a Pedagogy of Possibilitys, pags. 371 v 372. Estov en deucla con Simon por varias de las ideas de ¢sta
"sc¢ccién sobre Blech v por fa relactm cutre la ensonacién v el preceso de escolarizacién.

11, Lepn Botstein ilustra alpuno de los clementos ideelogicos presentes en el lenpuaje de de-
sesperacion cultural caracteristico del discurso educacienal de la nueva derecha:

En particular, ol nuevo cnnservadurismo, evidente en las criticas educacionales ¥ jererniadus
mas influyestes, utiliza ol lenguaje v las imigenes de la decadencia v, sin darse cuenta, esiablece
cemparatcianes con un pasado norteamericano idealizade durante ¢} cual eran muchos micnes los
nerteamericanes que terminaban la cscuela secundaria. Cuestiena implicitamente (Hirsch) v exphi-
citamente (Bloem) cl objetivo demorriiico de la escelarizacién norteamericana posterior a la se:
gunda guerra mundial: comvenir en incompatibles de heche calidad v equidad. En los anos 80, la
exigencia de una reforma cducaiiva no esta lermulada, cemo a finales de les aries 30 (cuando Nor-
teamerica se preocupaba por Jos spusnik ¥y Conant estadiaba en Haivard I escuela secundaria nor-
teamericana), desde el punto de vista de lo que se pedria alcanzar. El debate comienza mas bien
con un sentimicnio de lo que se ha perdido

Véase Leon Botstein, «bducation Reforn in the Reagan Era: False Paths, Broken Promisess,
Social Polccy (primaverade 1988), pag. 7. Para una critica de la ideologia de la decadencia culivral
on las aniversidades, véase Jerry Hetron, Vniversities and the AMxvth of Cultural Decline. Detron,
1988
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Esto nos sirve para recordar que las visianes supuestas ¢n la estructura v
el discursn de las artes Eberales no son ni ideologicamenie neutrales ni poli-
ticainente inocentes. Las visiones sictmipie pertenecen a alguien v, en la me-
dida en que se traducen en carriculos v pricticas pedagOgicas, no solo deno-
tan una lucha a proposito de fermas de autaridad politica v 6rdenes de
representacien, sino que también pesan mucho a la hora de regular las iden-
tidades morales, las voces colectivas v los futuros de Jos otros.”” En cuanto
practicas institacionalizadas, las vistones ¢chan mano de vadores especificos,
mantienen relaciones particulares de poder, clase, génera, ctnia v raza, v a
menudo autarizan formas oliciales de conocimicnto. Por esti razon, las vi-
stones siempre lienen una dirnension moral v politica. Ademdas, Hlegan a ser
importantes no como signo de una preocupacion firme por el logro académi-
€0 0 la posicion social, sino como contexto desde of cual organizar las ener-
gias de una visién moral’y creer que una pucde ser imporiante, tanto comba-
tiendo la tranin y los alaqgues internos contra la lhertad humana, como
creando una socicdad que manifieste en sus relaciones institucionales y coti-
dianas coraje maral, compasion v justicia cultural. Despucs de todo, de esto
se deberia ocupar la vida entera de la universidad: la politica v étca de sonar,
sofiar un futuro mejor y soRar un nundo nuevo.

El debate actual sobre la educacion representa algo mas que un conlentario
sabre el estado de la edacacion pablica v saperior en esle pais: os basicamente
un debate acerca del significado de la democracia, la critica social v e papel del
pensamiento utépico en la constitacion, 1anto de nuestios sucios, como de los
refatos que forjamos con el fin de dar sentido a nuestras vidas. Este debate ha
dado un giro impostante en la Gltima década, ¥ hoy como aver sus 1é1minos los
establecen pﬁncipa]men{e los extremistas y antiutépicos. Criticos como Allan
Bloom, Lynne V. Cheney; Roger Kimball y John Silber han presentado un pro-
grama y finalidad para configurar la educacion superior que separan la equi-
dad de la calidad, y la critica cultural, del discarso de responsabitidad social.
So capa de intentar revitalizar el lenguaje de la moralidad, en reahdadestoscri-
ticos y politicos han lanzado un serio ataque contra algunos de los aspectos
mas basicos de la vida pLileica democratica y las ohligacinnes sociales, morales
y politicas de los ciudadanos criticos y responsables. Lo que se estd valorizan-
do con este lenguaje es, en cierto modo, una vision de la educacion superior ba-
sada en una celebracion de la uniformidad cultiwal v ana imagen rigida de la
autoridad; ademas, el programa neoconservador para la cdhicacion superior in-
cluye un llamainiento a transformar la educ:icidn superior en una cabeza de
playa acadéinica para defender y limitar el cwrriculum a una versién eurocén-
trica y patriarcal, estrechamente definida, dc la tradicién occidental y una vuel-
ta al viejo modelo de enseianza como transmisién.

Dentro de esta nueva‘filosofia publica, hav una exjresién de duda impla-
cablemente franca acerca de la viabilidad de la denmiacracia.”” Lo que a pri-

12. Simon, <Empowcrment as a Pedagogy of Possibilityy.
13. Esta critica se desaitolla de forma mas completa en Stanlev: Aronowity v Hemy A. Giroux,
Postrmodern Educarion, Minneapolis. University of Minnesota Press, 1991: Henry A Giroux, School-
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mera vista parece Ser un debate acerca del significado v finalidad del canon
se ha convertido en una lucha por «la definicion mora) de la elites del ma-
fana»." Desgraciadainente. éste no es an debate que se esté llevando dentro
de los pardmetros del intercambio critico. Se estan poniendo cada vez mas
de tnoda las sonibras de maccarthismo, muy extendido durante los anos 50
en los Estados Unidos, entre quienes ostentan el poder usando su influencia
ent la prensa, en simposios publicos generosamente subvencionados v ine-
diante grupos privados de expertos muy bien financiados para suscitar la
acusacion de que los académicos que se dedican a estudiar la relacion entre
fas artes tiberales v el discurso de poder v ciudadania han de ser juzgados
Q¥ sus motivos, Mas que por sus argumentos. Con gran profusion de retori-
ca melodramatica, Roger Kimball, por ejemplo, editer de The New Criterion,
nos dice que los radicales académicos motivados politicamente, prescin-
dicndo de st orientacion tedrica particnlar, tienen corno objetivo nada me-
nos que ta destruceidn de los valores, métodas v metas de la civilizacion oc-
cidental. Al equiparar a los defensores de un curriculuim multicnitural con
fas fucrzas de fa barbarie, Kimball construye ana oposician reduccionista en
la que los conservadores se convierten en los defensores de la civilizacion
misma. Kimball no ahorra palabras sobre Ja importancia de su lucha mesia-
nica:

Pese a los mahiicalturabisias, la dissuntiva a la que nos enfrentamos hov no ¢s
optar entre una cultura occidental srepresivas v un paraiso niahicalural, sino
entre cultura v barbarie. La civilizacion no es un regalo, ¢s un logro —un fragil
logro que es preciso apuntalar v defender constantemente frence a los sitiadores
interiores v exteriores.”

Criticos come Allan Bloom v John Silber extienden el tono y la logica de ta-
les ataques sosteniendo que la naturaleza misma de la civilizacién occidental
esta siendo atacada por la infiltracién en el campo de las humanidades de cri-
ticos que constituYen un partido monelitico (ciertamente, una exageracién
desconcertante, dada la infinita fragmentacion y divisiones que caracterizan a
la izquierda norteamericana). Lo que esta aqui en juego es algo mas que el na-
ciniento de un nuevo nativismo: es también la naturaleza de la libertad acadé-
mica tal v como se ha cultivado en las artes liberales durante las dGltimas déca-
das. La ponzona del maccarthismo se esta usando una vez mas para limitar el
debate y constrenir los lamados excesos de la democracia. Por ejemplo, en vez
de abordar la complejidad de los temas que se estan afrontando sobre la natu-
raleza de las artes liberales v la construccion ideologica del canon, John Silber,
rector de la Boston University, ha urgido a sus compaferos conservadores a

g and the Strugyle {or Public Life; Stanley Aronowity v Beny A Giroux, Education Under Sicge,
Granbv, Mass:

14. Brooks. «Westiern Civ at Bavs, pag. S.

IS Roger Kimball, «“Tenured Radicals”: As Postscriptn, The New Criterion (encro de 1991),
pag. 13
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abandonar toda cortesia para con estudiosos cuvo trabajo es considerado poli-
tico. En lugarde estimular un debate viguroso, Silber ha urgida a sus campane-
ros conservadores a dar nombires, a desacreditar a los educadores que han
elegido dedicarse a formas cle critica sacial (trabajo que la nueva derecha con-
sidera politico) reftidas con ¢l programa de la concepeion milica quie Ja nueva
derecha tiene de la universidud como un deposito construido sobre los pilares
de una tradicién no problemitica y venerada.'” En la era Bush, tristemente, se
dan pocos intentes de entablar un didlogo acerca de los supuestos que confor-
rnan la imagen tradicionat del curviculum v el canon; por el contrario, nhoralos
privilegindos v los paderosos en el ambito académico v en puestos guberna-
mentales defienden abiertamente toscas finciones policiales como un modo de
regular la vida universitaria. jEl acabése del espivitn de Ja demaocracia v la liber-
tad acadénical

La pérdida de visién utopica que caracteriza esta posicion no €s mas evi-
dente en ningun otro lugar que en la obra de Allan Bloom, The Closing of the
Americant Mind, v en la de E. D. Hirsch, Cultwral Literacy.”” Para Blaom, el in-
pulso al igualitarismo v el espiritu de critica socil representan los principales
elementos responsables de la decadencia de los estudios superiores. Bloom
sostiene que ko universidad debe dejar de cducar intelectuales cuvo gran cri-
IMen ¢S qQUU @ Veees se convierten on adversarios de la culura dominante o ha-
blan de una cultura mas vasta en refacién con la calidad de la politica v ]a vida
puiblica contemporancas. El preferiria que el curriculum universitario se orga.
nizara en tomo a los grandes libros v se usara selectivarnente para educar a los
estudiantes precedentes de lo que ¢l llama los veinte mejores colegios de elite
para ser reves-filésofos. Lo que Bloom parece sugerirr al hablar de reforma cs
nada menos que un esfuerzo para hacerexplicito lo que las majeres, la gente de
color v los estudiantes de clase trabajadora han sabido siempre: los recintos del
aprendizaje superior no son paraellos, v el sistema educativo tiene por finali-
dad reproducir una nueva clase de mandarines.

Hirsch, comeo Bloom, prescnta un ataque {rontal encaminado a proporcio-
nar un lenguaje programatico con el que defender las escuelas como Jugares
culturales; esto es, como instituciones responsables de reproducir el conoci-
niiento ¥ los valures necesarins para formentar las virudes historicas de la cul-
tura occidental. Hirsch presenta esta hmagen de restauracién cultural me-
cliante un concepto de alfabetizacién que se centra en las estructuras bésicas
del lenguaje, v aplica esta versien de alfabetizacién cultural a la consideracion
mas amplia de las necesidades del colectivo empresarial, asf cono al mante-
nimiento de las instituciones norieamericanas. Para Hirsch, la nueva econo-
mja de servicios requiere empleados que puedan escribir un memorandum,
leer dentro de un contexto cultural especifico v comunicarse mediante una

16. Siiber, citado en Carelvn J. AMtoancy, «Scholars Becry Campus Hostility to Western Culture
at a Time Whoen Morve Nations Embrace s Valuess, The Cluonicle of Higher Education, 30 de ene
rode 1991, Alo

17, Allon Bloom, The Closing of the Americen Mind: How lfigher Education Has Failed Deno-
cracy and Impevenhed the Sods of Trdav's Stedenis, Nueva York, 1987. E. B Hirsch, Jr., Culrural
Lireracy: When 1 very Amenican Needs 1o Auow, Boston, 1987,
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fengua nacional compuesta por fas palabiras clave de fa cultura occidental.

En ¢l concepto de alfabetizacion de Hirseh ¢s fundamental ana imagen de
la cultura separada de la dinamica de la luchavel poder. La culturasevecomo
la totalidad de las practicas lingitisticas de una nacion dacla, v simplemente se
«presentor a si niisma para que 1odos participen de su fenguaje v convencio-
nes. Practicamente idéntica a la posicion de Bloom, fa imagen que Hirsch tie-
ne de la cultura expresa una tnica historia y visién duradera, contrapuesta a
an conceplo critico de democracia v diferencia. Una posicidon asi mantictie un
stlencio ideologico, wna especie de amnesia politica, tanto respecto al modo en
que actia la dominacion en }a esfera cultural, como respecio al modo en que,
dentro de relaciones desiguales de poder v lucha, surge la dialéctica de la lucha
cultural entre grupos dilerentes a propasito de 6rdenes vivales de signiticado,
experiencia e histaria, Con la despolitizacion del tema de la culiura, Hivsch
acaba con una vision de la alfabetizacidn purificada de su propia complicidad
en la produccion de formas sociales que crean «otross desvalovizadas. Esto no
es una mera cuestion de olvido cultural por parte de Hirsch; es también un at-
que conlra la diferencia como posibilidad. El discurso de Hirsch intenta ade-
més socavar el deszurollo de un cinriculum comprometido en la reivindicacion
de la cducacion superior como uni accion de justicia sucial v democracia ori-
tica, v en la promocion cle formas de pedagogia que afirmen y afronten las vo-
ces, a menudo silenciadas, de grupes subordinados.

En ¢l sentido mas general, Bloom, Hirseh, Cheney, Kimball v Silber repre-
senlan la dltima ofensiva cultural por parte de los nuevos clitistas para escribir
nuevamente el pasado v construir el presente desde la perspectiva del privile-
gindlo vel poderoso.” Desdenan las consecuencias deniocrdticas ded pluralismo
v abogan por una foyma de uniformidad cuttural en la que la diferencia quede
relegada a los margenes de la historia o al museo de los desfavorecidos. Descle
esla perspectiva, la cultura, junto con la autoridad a la que sanciona, se con-
vierte simplemente en un utensilio, 1n depésito de hienes, postulado. bien como
un canon de conocimiento, bien como un canon de informacién que simple-
mente se ha de transmitir en cuanto medio para promover el orden v el control
sociales. Desde este punto de vista, la pedagogia se convierte en un idea adicio-
nal, una palabra cifrada para la transmision e imposicion de un cuerpo de co-
nocimiento definido de antemano v no problemitico. Para educadores como
Bloom v Cheney, la pedagogia es algo que uno hace a fin de poner por obra un
cuerpo de conocitnietn o infolmacion reconstituido. La idea de que la pedago-
gia sca en st misma parte de fa produccion de conociniiento, un intento delibe-
rado v critico de influir en los modes en que se producen el conocimiento v las
identidades dentro de (y entre) conjuntos particulares de relaciones saciales,
quedu inuy lejos del lenguaje e ideologia de los neoconservadoves.

Lo que esta en juego aqui no es stmplemente la cuestion de la mala ense-
nanza. sino la negativa mas amplia a tomar en serio las categorfas de signifi-

18, Allan Blenm, 7he Closingofthe Amencan Mind; E.B. Rirsch, Jr., Culiural Literacy: Kimball,
Tinroed Radecels, Lynme N Chenev, Nimamiies in America: A Repori to the President. the Congness.
and the Ymerican People, Washingtan, 114, Natonal Endovsment for the Hinmanities, 1988
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cado, experiencia y vez que les estudiantes usan para dar razon de si mssinos
v del mundo que los rodea. En esta negativa a posibilitar que hablen quienes
hart sido silenciades, a admitiv las veces del otra v a legitimar v reivindicar fa
experiencia del estudiante cenmye una categoria {undanmicnial en la produccion
dcl conecimiento, es dende el caracter del discurso dominante actual sobre el
canon revela su ideologia totalitaria v antidemeccitica.

Dicho con térnines de Bloch, esta nueva filosofia publica conservadora re-
presenta una fonma de ensefiacién en la que la tradicion no estd del lado de Ja
democracia v la diferencia, sine que es una forma del «lodavia no» despojada
del lenguaje de esperanza y ahogada por un discurso en ¢l que la historia v la
cultura son alge cerrade. Es una filesofia publica cn la que la ensefanza se re-
duce a una forma de transmisidn, el canen es postulado cone una relacién al
margen del turbulento tlujo del ceneciniiente v el poder, y los intelectuales son
argidos alegreinente @ asumir sus papeles como funcionarios del imperio."

Mcrecce la pena observar que Bloom, Chency v otros ncoconservidores han
sido capaces de llevar a cabo una tarea que, por lo general, los humanistas v
progresistas ne han conseguide realizar. Han sitaado la cuestivn del curricu-
lurn en el centre del debate acerca de la educacion y de la democracia, pere han
abogado por una imagen de las artes liberales forjada comeo parte de un dis-
curso antiutépico que sirve para desconectar la [inalidad de la educacién su-
perior de la tarea de reconstruir Ja vida publica democratica. 1isto no quiere de-
c¢ir que no hayan invocado los cenceptos de demacrucia y cividadania en sus
argumentos. Pere cen ello han reducido la democracia a conseguir el accese a
tna versidén no problematica de civilizacion occidental v a un aprendizaje defi-
nido como adiestramiente de buenos ciudadanos, esto cs, «sujetos cempla-
cientes y agentes de la autoridad hegeménica».*® Al negarse a vincular la de-
mocracia con fonnas de capacitacién personal v secial, les neoconservaderes
han sabide suprimir la relacion entre aprendizaje, jusiicia social y ciudadania
critica. Esta nueva ef¢nsiva cultural lanza un desafie fermidable a los huma-
nistas que han intentade defender la educacion en las artes liberales desde la
perspectiva de una disciplina sumamente especializada y remitida a si misma
que sestiene, bien una pluralidad de canones, bien un canon que sirve de mo-
dele de rigor cientifice y depurada investigacién metodoldgica. En tales casos,
la finalidad de las artes liberales se define, aunque desde perspectivas ideelégi-
cas diferentes, partiende del punte de vista asumido de crear un individuo li-
bre, emprendeder, educade y cabal. Aunque bien intencionacdo, este discurse
deja a un lado las relacienes seciales mis importantes, constitutivas del cen-
cepto de educacién. Esto es, ignora la funcion social y politica de las relacienes
particulares entre cenecimiente, peder y pedagegia, y cGmo sirven para cens-
truir a los estudiantes individual y colectivamente dentro de los limites de un
erden politico que a menudo dan por supueste.

19. Esta pestura s¢c desairella de forma mas complata ¢n lim Merod, The Political Responsibi-
fitv of the Cnitit, Yhaca. t987: Aronowitz v Giroux. Education linder Siege, 1985: Frank Lentricchia,
Criticisnt and Social Change, Chicage, 1983

20. William V. Spanos, Repetitions, pag. 302
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Las aries liberales no <e pucden defender, ni como discurso independien-
te legitimador de la mcta humanistica de mcejorar ampliamente la llamada
vida deb espirvitu, ni como ciencia rigurosa que puede conducir a les estu-
diantes hasta verdades indubitables. Asf misme, resulta insuficiente defender
las artes liberales rechazando la educacién tecnocritica come medelo de
aprendizaje. Tedas estas posiciones coinciden en el hecho de separar las ar-
tes liberales de los intensos problemas v cuestiones de la vida puablica. Ade-
mas, la defensa de las artes liberales como una puerta a verdades indubita-
bles, a traves del discursn de la civilizacion ¢ de la ciencia occidentales, a
menudo queda redacida a una defensa no demasiado sutil de la educacion
superior cemo terrene de adiestramiento para una «dictadura de ingenieros
sociales ilustrados».?' Lo que esta sobre la mesa ne es simplemente la cues-
tién de crear un canan mas ilustrado o cientifice, sine la de plantear pregun-
tas fundamentales acerca de como se usan los canenes, qué intereses legiti-
man, gué relaciones tienen con respecte a la sociedad dominante y como
quedan constituidus los estudiantes dentro de sus discursos predaminantes v
sus relactones sociales. Come Ieemos o definimos una obra «canénica» pue-
de que no sea tan impertante come pener en tela de juicio la funcion glebal y
los uses sociales a los que ha servido el cencepte de canen. Dentro de este
tipo de discurso, el canon se puede analizar como parte de un conjunto mas
amplie de relaciones que coaectan las disciplinas académiicas, la ensefianzay
¢l peder con consideraciones mas politicas definidas por temas peliticos y
culturales mas amplios v entrecruzados, come raza, clase, género, etnia v na-
cionalismo. Lo que se cuestiona aqui no cs meramente la defensa de un ca-
nen particular, sino ¢l asunto de la lucha v la capacitacién.?

21. Christopher Lasch, «A Response to Fischers, Tikkun 3:6 (1988), pag. 7.3,

22. Mas’nd Zavazaxdch v Donald Merion, «War of the Words: The Battle of {and (or) Englishs,
In These Tanes (28 ¢le octubre-3 de noviembre de 1987), pégs. 18-19. Hazel Carby, en «The Canon-
Civil War and Recenstnictions, Michigan Quarterly Review (inviermno de 1989), pags. 36-38; es clara
sobre esie punto, y merece la pena uba cita amplia:

...Yo diria que los debates acerca del canon sen, en muchos sentides, debales que inducen a
errer. Los arguinentos parecen versar sobre la inclusion e exclusién de textos y autores particula-
res e sobre inchyir o excluy tipos de libres v autores («mujeres» y «minorias» son las categorias ope-
rativas habituades). También parece come si los debates acerca del canon fueran sole desacacrdos
sohre cuestiones de represcntacion... Cantraciamente a lo que parece ser el abjeto del debate, ha-
Llar det canon sigmifica que no estamos abordando directamente las modos en que nucsira secie-
dad se estiuctina desde la dominacion. Vivimos en una jerargwia fundada en lo racial y erganiza-
da, ademds, mediante divisienes por clasey género. Reducir estos comple jos modos de desigualdad
a cuestiorics de representacion en un plan de cstudies es un método excesivamente simplificado de
aparentar resalver estas contradicciones sociales, y, sin embargo, asi es como se ha librado ta bata-
Hla en Columbia y Stanford, por poner dos ejemplos de campus dedicades a debatir la importancia
de ebras canonicay de la cultusa occidental. Le absurde dc estas batallas ardientemente cuestiona-
das v samamente apasivnadas s que los defensares de un cambio radical en los planes de estudio
canénivos s ven farzadon a actuar comesi la inclusion de los textos queellos apadrinan hiciera de
algun modo accesible L experiencia de fas majeres  las minorias corno tipos genéricos. Los mis-
mos que sostendrian con términoys eriticos muy complejos que los textos literarios no reflejan ni re-
prescentan dircciamense Ja realidad, sino que rcconstruyen v representan realidades histéricas
particulares. se cncueniran a si mismos exigiendo que la identidad de un grupo social se vea repre-
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El debate sobre €l canon se debe configurar de nuevo von ¢l fin de abordar
cuestiones de Jucha donde ¢l poder v ¢l conoeiniento se cruzan pava produciry
fegitimar oOrdencs especifices de representaciones, valores e identidades. Como
tal, la cuestién de la formacién del canon se debe afrontar desde una perspecti-
va que aborde la formacion histarica del canon vlas pedagogias con las que es
ensefnado, v coino dichas pedagogias han proporcionado o excluido las cundi-
clones v conocimiento necesarios para que la gente marginal recupere sus pro-
pias historias v hable v aprenda en lugares ocupados por quiencs tienen el pa-
der dominante para determinar criterios v actuaciones. En otras palabras, se
deben defender las artes liberales en provecho de la creacion de ciudadanes cri-
ticos, mas que «buenos». Esto es, el concepto dv artes liberales se tiene que re-
constituir en torno a una relacion conocinuiento-poder en la que la cuestion dud
curriculum se vea como una forma de produccién cultural y politica basada en
una concepeién radical de la ciudadania v la sabiduria pablica.

Al vineular las artes liberales con los imperativos de una democracia critica,
¢l debate sobre el significado v naturaleza de la educacian superior se puede si-
tuar dentro de un conlexto mas amplio de temas relacionados con la ciudada-
nia critica, la politica v la dignidad de la vida hwinana. Desde este punto de vis-
ta. resulta posible proporcionar hase 1ogica v finalidad a la educacion supeyior,
que pretende crear ciudadanos criticos v recenstruirla vida comunitatia exten-
diendo los principios de la justicia social a todas las esferas de la vida ccunémi-
ca, politica v cultural. Esta posicion no anda lejos de los argumentos expuestos
porJohn Dewey, George S. Counts, C. Wright Mills v, mas recientemente, Han-
nah Arendt v AlJvin Gouldner. Estos tedrices forjarenlos elernentos de una filo-
soffa publica en que las artes liberales cran consideradas un lugar social irnpor-
tante para revitalizar la vida pablica. Dewey, por cjemplo, afitinaba que una
educacion liberat daba ala gente la oportunidad de involucrarse en los proble-
mas mas hondos de la sociedad, adquirir el conocimiento, destrezas v respon-
sabilidad ética necesarias para «una participacion razonada en ptiblicos orga-
nizados democriticarnente».” Mills urgia a los intelectuales a definir las artes
liberales v sus propios papeles mediante un compromiso con la formacién de
unos ciudadanos criticos v comprometidos. Imaginaba las artes liberales como
un lugar sacial desde el cual los intclectuales podian movilizar una vision moral
v politica camproinetida con la reivindicacién y recuperaciéon de la vida publica

sentada por una (mica novela, Actuar como si un grupo excluido, marginado o dominante esiuvic-
ra represehlado en un texeo particular es, en mi opinion, un enor... Es necesario que nuestra cnse-
fanza cstablezca conexiones con les significades culiurales v las ideologias deminantes que cs-
tructuran los cnrmiculos de los departamenios de estudios ingleses v americavos, v que hirpa
ambicn una critica de ellos.

Véase ademas Toni Morrison, «Unspeakable Things Unspoken: The Afro-American Presence in
American Literatures, Michigan Quarterly Review (invierno de 1989), 1.34.
23 Esta ciin conureta se recoge on Fiank Hearn, Reason and Fieedom in Sociological Thouglu,
Boston, 1983, piig. 17.5. Las afirmaciones clisicas de Dewey sobre este asunto se pucden encantrar,
por supuesto. en John Dewev, Democracy and Education. Nueva York, 1916, v John Dewey, The Pu-
biic and Its Puoblems in The Later Works of Johr Bewey, Volume 2, 1925-7927, Jo Ann Rovdston
fcamp 1. Carbondale, 1984, 2.53-372
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democratico™ En su sentido mis general, esta sienifica forjar)a finalidad de la
¢ducacion superiar dentra de una ilosolta pablica comprometida cen ima con-
vepcion radical de la ciudadania. el coraje civica v Ja sabidurja publica. Mas
voncrelamente, osto significa impugnar la imagen de o educacion superior
como un accesorio de la empresa v rechazar las ideclogias v teorvias del capital
humano que reducen el papel de los intelectuales universitarios « la condicion
de técnicos industriales v funcionarios académicos, cuvo provecto politico, o ca-
rencia de provecto en absaoluto, quedan patentes a2 menudo par sus pretensiones
de abjectividad, certidumbre v profesionalismo. Significa cuestionar e} estéril
instramentalismo, egoismo v desprécio por la comunidad democrética que se
ha convertido en ¢l sello de la ern Reagan-Bush.”* Significa reconocer las injus-
ticias estiucturales de ta sociedad v organizarse contra ellas, que nos impiden
extender nuestra solidaridad a aquellos otros que se esfuerzan bajo cl peso de
diversas formas de opresian v explotacion. También significa realzar v ennoble-
cer o signilicado v finulidad de una educacian en artes liberales concediéndole
un lugar verdaderamente fundamiental en la vida social de una nacién, donde se
puede convertiy en foro publico para abordar con preferencia las necesidades
del pobre, del desposeido v del privado de sus derechos civites.

Una {ilosalia publica que hace la promesa de refornarla educacion en ar-
tes liberales como parte de una revitalizacion mas arnplia de la vida pablica
suscita preguntas importantes respecto a qué significa el cancepto de capaci-
tacidn para realizar practivas pedagagicas en las aulas. Esto e si la educa-
¢ién en artes liberales se ha de desarreliar en relacion con principios cohe-
rentes con una filosofia publica democratica, es igualmente importante
desarrollay farmas de pedagogia critica que incorporen dichos principios v
practicas, una pedagogia critica en la que tales practicas se entiendan en re-
lacién con, v no al margen de, las economias de poder ¥ privilegie presenies
en formaciones sociales v politicas mas amplias.

LA PEDAGOGIA CRITICA COMO FORMA DE POLITICA CULTURAL

Para muches educadores, la pedagogia se teoriza a menudo como lo que
queda después de haber determinado el contenide del curriculum. En esta
perspectiva, el conocimiente «habla» por si solo, v la ensenanza consiste a
menudo en proporcionar una ocasién para que el texto se revele a si mismo.
Guiados por la inquietud de producir conecimiente que sea académicamen-

24, Véase, por eferaplo, C. Wright Mills, Power, Politics, and People: The Collecied Essavs of C.
Wright Afills insng Louis Horowiz (comp.), Nueva York, 1963, especialmene «Social Role of the
Inteliectuals v «Mass Society and Liberal Education».

25, Para un tratamiento critico de esta cuestion, véase Rabert N. Bellah. Richard Madsen. Wil
Jiam M. Sullivan, Anh Swidier ¥ Steven M. Tipton, Habiis of the Hearr: Individuehsor and Compni-
ment i1 American Life, Berkeley, 1985; para un excelente analisis v critica de Ja vida americana via
decadenvia de Ja cemunidad 1al « como se describe en Habits of the Heart. véase Frediic R Jume-
so. «On Habits of the Hearls, en Charles H. Reynolds vRalph V. Norman (comps.), Conmmmanit v in
bierea, Boerkeloy, 1988, 97,112
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te correcto o ideologicamente pertinente, los tedricos educactanales han sos-
layado en gran medida la caestion de cémo un profesor puede trabajar a par-
tir de principios ¢ticos y tedricos solidos y, sin embargo, acabar silenciando
pedagogicamente a sus alumnos. Dicho de otro inedo: si los educadores no
reconocen que sus pretensiones legitimadoras en defensa del cenecimiento
que ensefian son insuficientes para asegurar que no esidn incurriendo en for-
mas de vielencia simbdlica en sus relaciones pedagégicas can los estudiantes,
no cemprenderdn adecuadamente les modos en que los estudiantes son ca-
pacitados, y también incapacitades, en sus propias aulas.

Para cste desarrelle de una pedagogia critica es basica la necesidad de cx-
plorar el funcionamiente de la pedagogia como practica cultural preductera,
mas que transinisora, de conocimicnto, dentro de las relaciones asiinétricas de
poder que estructuran las relactones profesor-alumne. Ha habido pocos inten-
tos de analizar come las relaciones de pedagogia vy las relaciones de peder cs-
tan unidas de forma inextricable, no solo a lo que ki gente sabe, sine también
al modo en que llegan a saber de un modo particular dentre de las restriccio-
nes de formas culturales y sociales cencretas.™ Cenvertida en insignificante en
cuanto forma de produccion cultural, la pedagegia queda a menudo margina-
da y devaluada ceme medie de reconocer que le que ensefiames y el mado cn
que lo hacemos estan prefundamente unplicades ne s6lo en ta produccion de
varias formas de dominacion, sino taunbién en la construceidon de pricticas ac-
tivas de resistencta y lucha. Perdido aqui, se encuentra un intento de {ormular
la pedagogia como un tipo de produccion cultural gue aberda el modo ¢n que
el cooocimienie es producido, mediado, negado v representado dentre de rela-
ctones de poder tanto dentro como fuera de la universidad.

La pedagogia critica en cuanto forma de pelitica cultural rechaza la reduc-
cion de la ensehanza a una inquietud definida de formaestrecha por las técni-
cas, destrezas y objetivos instrumentales. La instrumentalizacion de la ense-
fanza elimina las cuestiones sobre podev, historia, ética e identidad persanal.
De este discurso esta ausente cualquier intento de entender come las practicas
pedagdgicas ¢ institucionales preducen, codifican y escriben nuevamente prac-
ticas disciplinales, valores e identidades sociales en relacion con el discurso de
historia, poder y privilegio, y no al margen de él. La pedagogia critica rechaza
también el concepto de conocimiento como capital acumulado. En vez de eso,
se centra en la preduccion de conocimiento e identidades dentro de la especi-
ficidad de los contextos educacionales v las ubicaciones institucionales mas
amplias dende estdn situados. La pedagogia critica hace referencia a un inten-
te deliberado de construir condiciones especificas mediante las cuales los edu-
cadores y estudiantes pueden pensar criticamente acerca del medo en que el

26. Varios ensayos represuntativos que tralan Ia pedagogia como forma de: preduction cuitural
se pueden encontiar en Henry A. Givoux v Peter Mclaren(comps.), Critical Pedagogy, The State and
Culiural Struggle, Albany, SUNY Press, 1988; Henry A Giroux y Roger 1. Simon (comps.), Popudar
Culture and Critical Pedogogy. Nueva York, Bergin and Garvey, 1989, Patricia Donahue v Eilen
Quandahl (comps.), Reclaiming Pedagogy: The Rhetoric of the Classroom, Carbondaie, Southern lli-
neis University Press, 1989; Arenowitz.vHeniv A, Giroux, Postrmoderi Education; v Roger I. Simon,
Teaching Against the Groin. Nucva York, Bergin and Garveyv Press. 1991
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conovimiento se produce v transforma en relacion con la construccion de ex-
pericncias saciales conlonnadas por una relacion particular entre el vo, los
otros v €l niundo en general. En lugar de reducir la prictica del aula a formas
de cosificacion metodolégica guiada por una inquietad pragmatica por gene-
rar topologias o una fijacion redaccionista por la verificacion empirica, la pe-
dagogia eritica acentnia las realidades de lo que ocurre en las aulas planteando
varias preguntas cruciales. Entre éstas se encuentran: como las identidades y
subjetividades son praducidas de forma diferente en relacién con formas par-
ticulares de conocimicnto v poder: como las diferencias culturales son cifradas
cn ¢l centro v los margenes det poder; como el discinso de racionalidad afian-
za, ignora o rechaza fas implicaciones afcctivas que organizan las experiencias
diarias de los estudiantes; cémo la educacion se puede cenvertir en la préctica
de Ja liberacién; v qui signilica saber algo en el inarco de los discursos mas am-
plios de cindadania v democracia cultural”

El concepto de pedagogia por el que se aboga aqui no se organiza en rela-
¢ion con ana eleccion entre cultura de elite o popalar, sino como parte de un
provecto politico que toma las cuestiones de liberacion y capacitacion como
su punto de partida. Es una pedagogia que rechaza la nocion de cultura
como objeto inmovilizado en la imagen de undepdsito. Al contrario, los prin-
cipios pedagdgicos aqui presentes analizan la cultura como un conjunto de ex-
pericncias vitales v prieticas sociales realizadas dentro de relacienes asimé-
tricas de poder. La cultura en este sentido no es objeto de una veneracion
incuestionable, sino un campo movil de relaciones ideologicas y materiales
que estan sin acabar, estructuradas cn maltiples estratos y siempre abiertas al
examen minucioso. Ademds, esta imagen de la cultura es definida pedagogi-
camente como précticas sociales que permniten tanto a los profesores como a
los alumnos interpretarse como agentes ¢n la produccion de la subjetividad y
el significado. Una pedagogia asi trasciende la dicotomia de cultura de elite
y popular, al definirse mediante un proyecto de educar a los estudiantes para
sentir compastén por el sufrimiento de Jos otros, dedicarse a un analisis con-
tinuo de sus propias circunstancias de existencia, construir lealtades que asu-
man el significado e importancia de la vida publica v creer que pueden ser im-
portantes, que pueden actuar desde una posicién de fuerza colectiva para
alterar las configuraciones existentes de poder. Este concepto de pedagogia se
basa en una nocién de esperanza aprendida, forjada en medio de la compren-
sien de los riesgos e impregnada de (n compromiso con la transformacién de
la vida y la cultura publicas. Es un concepto de pedagogia critica que acentia
en su practica lo historico y transformativo.

En el debate acerca de la importancia de construir un canan particular, la
idea de identificar y transmitir de una generacién a la siguiente la que se pue-

27. La democracia, cb esle casq, estit vinaitlada a la ciudadiania entendida eomo una formade
autogestion constintida en las principales esfuras economicas, sociales v culturales de la socredad.
La demacracii, en el sentido en que s estd usando aqud, alronta la cucstion de la transferencia de
poder. de las elites v las autoridades ejecutivas que vontrolan los aparalos economico v culiural de
la soviedad. a los productores que ostentan ef pader en ¢] nivel local.
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de definir como «esoros culturales» conereta lo que se ha comvertido en ol ar-
aumento basico para relormar s artes liberales.™ Por esa razén, quizas, pa-
rece como si el debate se pudiera reducir a la cuestién de los contenidos de
los programas de cada asignatura. El concepto de pedagogia critica que pro-
pugno supone una oposicion fundamental a esta postura. Pues, en los gran
des desafios que afrontamos como educadores universitarios, lo que se exige
¢s un argumento mgs critico v fundamental que trascienda la limitada con-
centracion en ¢l canon. Lo que fa cuestion de la pedagogia critica plantea ¢n
este debate es que la crisis en la educacién en artes liberales cs una crisis de
linalidad v significado histdricos que nos desafia a repensar de forma critica
la relacion entre el papel de la universidad v los imperativos de una demo-
cracia en una sociedad de masas.

Historicamente, la educacion en artes liberales se concibié como la pre-
praracion esencial para gobernar, para regitt —mds concretamente, como la
preparacién v equipamicnto de la elie gobernante—. Los canriculos en artes
liberales, compuestos por lo anejor» que se habia dicha o escrito, pretendian,
como ha observado Elizabeth Fox-Genovese, «proporcionar a individuos se-
lectos una historia, cultura v epistemmolagia colectivas para que pudieran di-
rigiv ¢l munda can oficacias.®” El canon, considerado una posesion de las
clases a grupos dominantes, estaba forjado camo una salvaguardia para ase-
vurar que la propiedad cultural de tales grupos era transmitida de peneracion
en genetacion junto con las haciendas familiares. Asi, desde esta misma pers.
pectiva parece nuy apropiado que el canon de alfabetizacion debiera ser so-
metido a revision —como lo ha sido antes en el curso de la expansion de la
democracia— de modo que pudiera incorporar y reflejar taumbién la cxpe-
riencia v aspiraciones de las mujeres, minorias e hijos de la clase trabhajadora
que han ido entrando en el ambito académico.

En una concepcion como la anterior, se ha de encontrar, dentro de su [i-
nalidad v origencs sociales elitistas, una vision radical de la cducacion en ar-
tes liberales. Pero esto no significa que las cuestiones nias importantes relati-
vas a la reforma de ]as artes liberales estriben en el mero establecimiento del
contenido del capon de las artes liberales segin el modelo de las universida-
des de elite. Por ¢l contrario, la cuestion mas importante pasa a ser la de for-
rnular de nuevo el significado v finalidad de la educacion superior en formas
que contribuvan al cuftivo v regeneracion de unos ciudadanos criticos e in-
lormados, capaces de participar activamente en la formacion v gohierno de
una sociedad democratica. Bentro de este discurso, lo pedagégico se convier-
te en politico, v el concepto de un canon de artes liberales impone una lectu-
ra critica y con mavor base historica. Lo pedagdgico se haee mas palitica al
proponer que los modos en que 1os estudiantes afrontan v examinan critica-
mente el conocimiento son precisamente una cuestion tan impottante como

28. Las dos siguicntes pagintas estan sacadas de Hensy A. Giroux v Harvev 5. Kaye, «The Libe.
ral Arts Must Be Relotmed 10 Serve Deanocratie Ends», The Chronicle of Higher Education, 29 de
marzo de 1989, A44.

29 FElizabeth Fox-Gennvese, «The Claims ot a Common Culure Gender, Ruce, Cluss and the
Canone, Salma cundi 72 totono de 19863, pag. 133
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la scleccion do los textos que se han deusaren una clase o programa. Esto es,
una nocion democratica de educacion liberal rechaza las visiones de las hu-
manidades que traten los textos coma sagrados, v la instiuccién, como mera
transmision. Este concepto del canon socava la posibilidad de didloge, discu-
ston v pensamiento critico. Ademas, trata ¢l conocimiento como una forrna
de herencia cultural que estd mas alla de consideraciones relativas al modo
en quc podria estar imiplicada, como se ha sefialade anteriormente, en pric-
licas sociales que explotan, infantilizan v oprimen.

Los canones que hemos heredado, en sus variadas formas, no se pueden re-
chazar simplemente vomo parte de la ideologia de privilegio v dominacién. En
vez de eso, los textos privilegiados de los canones dominantes u vficiales se de-
ben examninar respecto al importante papel que han desempenado en ta deter-
minacién, para bien o para mal, de los principales acontecimientos de nuestro
tiempo. Ademds, hav formas de conacimiento que han sido marginadas por los
canones oficiales. Hayv nobles tradicivnes, histortas v narrativas que hablan de
importantes luchas por parte de las mujeres, los afvoamnericanos, las minarias
v otros grupos silenciados que necesitan ser ofdos para que tales gupos pue-
dan rewvindicar sus prapias voces como parte de wn proceso 1ante de afirma-
cién corno de indagacion critica. Se debate aqui wna nocién de pedagogia
como forma de politica cultural que rechace una restauracidn supetficial del
pasado v nicgue la historia como manélogo. Una pedagogia critica reconoce
que la historia se constituve en didlogo ¥ que alguna de las voces que compo-
nen ese dialogo han sido eliminadas. Una pedagogia asi exige un debate publi-
co relativo a las memorias dominantes v los relatos reprimidos que constituven
las narrativas histdicas de un orden social. En efecto, una pedagogia critica re-
conoce que la formacién del canon es un asunto que concierne tanto a la re-
fundicién como a la nueva interpretacion del pasado; que la formacion del ca-
non encama el continuo «pruceso de reconstruccion de la “capacidad celectiva
de reflexion” sobre la experiencia cultural vivida.. que reconoce que los “con-
ceptos de pasado y futuro son esencialmente conceptos del presente”».>® Di-
chos conceptos son basicos para la politica de identidad v poder v para las me-
marias que estiructuran el mado en que Ja experiencia es autorizada, individual
y colectivamente, y experimentada como forma de identidad cultural.

En cuanto elaboracion histérica, la pedagogia critica actiia en un doble
sentido para abordar la cuestién de qué tipos de conocimiento se pueden po-
ner en vigor, que posibiliten la formacidn de una sociedad democratica, en
vez de subvertirla. En un nivel, autoriza formas de contramemoria. Excava,
afirrna e inquiere las historias, menorias v relatos de los «otros» desvaloriza-
dos, que han quedado marginados del disturso oficial del canon. Intenta re-
cuperar v mediar esas formas de conocimiento v priicticas sociales que se han
visto descentradas de los discursos de poder. Ciertamente, tal conocimiento
podria incluir los escritos histéricas v contemporaneos de feministas come
Mary Wollstonecraft, Charlotte Perkins Gilman v Adrienne Rich; escritores

30. Gait valaskakis, «The Chippewa and the Qther: Living the Heritaee of Tae Du Flambeaur
Cidriool Studies 2.3 (ocinbre de 1988), pag. 268,
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alroamericanns vemo W. . 13. Dubois, Martin Luther King, Jr., y Zora Neale
Hurston. asi como documentos gue contribuveren a dar forma a las luchas
de los movimientas obreros en los Estades Unidos. L practica pedagdgica
presente en cllos ne pretende idcalizar remidnticamente eses cenecimicnles
subvugados v esas «anemerias peligrosas», sine aprepiarseles criticamenic v
renovarlos como parte de Ja reconstruceion de una filosoffa pablica que legi-
time una politica v pedagogia de la dif erencia.

En otro nivel, la pedagogia critica reconoce que tedo trabajo cducacional
es, desde su raiz. misma, contextual vy condicional. Esta pedagogia niega la
unidad tetalizadera de discursos que borran lo especilico, contingente v par-
ticalar de sus formalaciones. 1:n este case, una pedagegia critica sole se pue-
de analizar desde dcntro de la especificidad historica v cultural del espacie,
el temipo, of lugar y ol enntexto Fmaa peclagogia eritica no sarge sobre un tras-
fondo de universales psicalogicos, suciologicos o antropoldgicos, sino del in-
tertor de tareas estratégicas v practicas, giadas por imperativos tanto histo-
ricos conto Clcos.

Una pedagogia critica rechaza ademas un discurse de neutralidad de va-
Jeres. Sin suscribir an lenguaje que contrele Ja cenducta v el deseo, una pe-
dagogia critica se propone cultivar priacticas pedagogicas conformadas por
una postuta ¢tica que cuesliona el vacismo, el sexismo, la explotacion clasis-
ta v otras relaciones sociales deshamanizadoras v explotadoras en cuanta
idcologias v practicas sociales que quebrantan y desvalorizan la vida publica.
Esta ¢s una pedagegia que rechaza la imparciudidad {aunque no el silencio en
nomhbre de su ferver o correccion ideolagicos), recenece las injusticias secia-
les v examina cen cuidade v en didlogo consigo misma v con etres come la
injusticia actua a través de les discursas, experiencias v desees que censtitu-
ven la vida diaria v las subjetividades de les estudiantcs que se inplican cn
elles. Es decir, es una pedagogia guiada per principies élicos que correspon-
den a una practica radical enraizada en la experiencia historica. Es una pe-
dagegia que comprende las censecuencias historicas de le que significa adep-
tar una pesician meral y pelilica cen respecte al herrer, por ejemple, de Jeos
gulag, del helecausto nazi e el régimen Pol Por, acentecimientes que, no séle
evecan imagenes de terrer, dominacion y resistencia, sine que ademas pro-
percionan cjemples a priori dv qué principios se tienen que defender y com-
batir en inlerés de la libertad y la vida.

Dentrede esta perspectiva, la ética se convierte en algo mas que el discar-
se del relativisme n1oral o una transmision estatica de una histeria cosifica-
da. En vez de eso, la ¢lica se cenvierte en un cempremise continuado en el
que las practicas seciales de la vida cetidiana sen investigadas en relacion
cen les principies de la autonomia individual y la vida publica demecratica
—ne cemo un asuntu de verdad recibida, sino ceme un cempremise cons-
tante—. Este brinda la oportunidad de que las capacidades individuales sean
cuestienadas y examimadas de modo que sitvan para analizar criticamente, y
también para fementar, las posibilidades inherentes a tedas las {ormas se-
ciales. La cemunidad, la diferencia, ¢l recuerdo y la conciencia historica se
cenvierten en basicas para el lenguaje de la vida publica. Esta particular pos-
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tura ¢tica es inseparable de la cuestion de como una humanidad socializada
progresa dentro de condiciones ideoldgicas v materiales que hacen posible o
imposible el aumento de posibilidades humanas. Va mids alla del atropello
moral, intentando proporcienar, en cambio, una relacién critica de cémo los
individuos son constituidos como agentes humanos dentro de diferentes dis-
cursos y experiencias morales y éticos. En el corazdon de tal pedagogia esta
el reconocimiento de que es importante escudrifar la historia para recordar el
sufrimiento del pasado, v de que, paitiendo de este recuerdo, se debe elabo-
rar una teorfa de la ¢tica enla caal la solidaridad, ta vompasion v la solicitud
se conviertan en dimensionces basicas de una practiva social informada.

En una pedagogia critica es esencial la necesidad de afirmar la realidad vi-
vida de la diferencia como base sobre la que plantear cuestiones tedricas v
practicas. Ademads, ¢s preciso que una pedagogia critica funcione como una
practica sacial que afirme la experiencia de la diferencia vivida como un pro-
grama paia ol andlisis v un recurso fandamental para un proyecto de posibili-
dad. Sc debe eonsiniir como parte de una lucha a proposito de fos significados
asignados, la viabilidad de las difercentes voces v las lovmas particulares de au-
toridad. Esta lucha es, por consiguiente, lo que hace posible v puede definir
nuevamente las posibilidades que vemos, tanto en las circunstancias de nues-
tras vidas diarias, como en las circunstancias que «todavia no» son.

Una pedagogia critica para las artes liberales s la que alirma la impor-
tancia para los estudiartes del liderazgo como empresa moral y politica que
vincula la posibilidad radical de la ética con la posibilidad de hacer que quie-
nes ne estan oprirnidos entiendan la experiencia de opresion como un obs-
taculo para la vida pablica democratica. Asi, la pedagogia critica como forma
de politica cultural es una lamada a celebrar la accion responsable y la asun-
cion de riesgo estratégico como parte de una continua lucha paravincular la
ciudadania con la nocion de comunidad ptblica democratica, la de coraje ci-
vico, con una concepcidn compartida de justicia social. Chantal Mouffe afir-
ma que una concepcion critica de ciudadania debe ser «posmoderna», por
cuanto reconoce la importancia de una politica de diferencia donde lo par-
ticular, lo heterogéneo v lo maltiple desempenan un papel decisivoen la for-
macion de una estera ptiblica democratica:

L.a lucha por una ciudadania democratica es una estrategia entre olras. Es un
intento de inipugnar las practicas antidemocralticas del nevliberalismo median-
te la construccion de identidades politicas diferentes. Se inspira en una vision de
la politica gque supone wna comunidad de iguales que comparten derechos, res-
ponsabilidad social y una solidaridad basada en la pertenencia comdn a una co-
munidad politica cuyos fines puliticos —libertad e igualdad para todos— son
perseguidos nediante insrituciones participativas. Esto dista mucho de... una
concepcion privatizada de ciudadanfa que pretende eliminar de un plumazo la
nocion de cornunidad politica. La ciudadania democritica, por el contrario, se
propone resiaurar el carcter fuudamental de dicha nocién.*!

3t. Chamtal Moufie, «The Civics Lessons, New Statesman and Society (7 d e octubre de 1988), 30
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La opinién de MoulTe sobre fa ciudadania y 1a mia sohre vna pedagogia cri-
ticat inchuyven laidea de que Ia formacion de ciudadanos democraticos exige tor-
mas de identidad politica que extiendan radicalmente los principios de justicia,
libertad v dignidad a las esferas puablicas constituidas por la diferencia v las
multiples formas de comunidad. Por supuesto, ésla es una cuestion tan peda-
godgica como politica. Esas identidades politicas se deben construir como parte
de una pedagogia en {a que Ia diferencia se convierta en una base para la so-
lidaridad y la unidad, ¥ no para la competencia v la discriminacion.

St la pedagogia se ha de vincular con el concepto de aprendizaje para la
capacitacion, cs impartante que los educadores entiendan teéricamente como
se constiuve la diferencia mediante diversas representaciones v précticas que
idlentifican, legitiman, marginan v excluyen el capital cultural v las voces de
los grupos suberdinados de la sociedad americana. La diferencia, en este
caso, no se convierte en un indicador vacio para registrar tales diferencias
dentro del lenguaje de la armonia v 1a resolucion de conllictos. Por ¢l contra-
rio. la diferencia se debe asutiir como una constiruccion histOrica v social si-
tuada dentro de jerarquias de dominacidn v resistencia. Asipucs, las diferen-
ciais se deben entender histdricamente como parte de procesos v sistemas
politicos mas vastos vinculados a [ormas especificas de exclusion, resistencia
v transformacion. En cste caso, la diferencia concierne al immodo ¢n que las
practicas pedagagicas v politicas actian dentro y [uera de la universidad para
escribir de nuevo, codificar v reorganizar las practicas de algunos gropos
dentro del discarso de privilegio, eliminando a la ver las identidades cultura-
les e historias de los otros.

Como parte de este proyecto tedrico, una pedagogia de la diferencia debe
abordar la cuestion de come las representaciones v practicas que identifican,
marginan vy delinen la diferencia como el otro desvalorizado son aprendidas,
interiorizadas, cuestionadas o transformadas activamente. Ademas, tal peda-
gogia necesita abardar el niodo en que se puede usar la comprension de estas
dif erencias con el fin de cambiar las relacianes predominantes de poder que
las sustentan. Tarnbién es indispensable reconocer e inquirir criticamente e}
modo en que la colonizacion de las diferencias por parte de grupos domi-
nantes se expresa y sustenta mediante vepresentaciones: en cllas se considera
al otro como un déficit, y la humanidad del otro se presenta cinicamente
como problematica o se niega de forma implacahle. Al misnio tiempo, para
una pedagogia de la diferencia es importante, no sOlo desenmaraiar critica-
mente Jos modos en que las veces del otio son colonizadas y reprimidas por
el principio de identidad que atraviesa el discurso de los grupos dominantes,
sino también entender cémo la experiencia de marginalidad cn ¢l nivel de la
vida cotidiana se presta a formas de conciencia oposicionista y transformati-
va.”? Esc entendimiento se debe basar en la recuperaciéon v recreacién por
parte de los otros de sus propias historias, voces v visiones como parte de una
luchamiisamplia porcambiar las relaciones materiales v sociales que niegan

32. bell heoks, «Choesing the Margin as a Space of Radical Opennesss Yearning, Boston,
South Ind Press, 1990, 145-152.
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¢l pluralismo radical como la base de la comunidad politica demuoerivica.
Pues solo miediante un entendimiento asi pueden desarrollay los profesores
una pedagogia de la diferencia, caracterizada par lo que Tevesa de Lauretis
flama «m esfuerzo continuo por crear nucios espacios de discurso. volver a
escribir parrativas culturales v definir tos términos de olra perspeciivis —una
vision desde “otro punto de vista”».

Lo que se sugiere es una pedagogia en la que hava un cuestionamiento
critico de Jas omisiones v tensiones exislentes entre las narrativas macsiras
v los discursos hegeinénicos que componen ¢l curriculum oficial de la uni-
versidad, el departamento o programa, v las autorrepresentaciones de gru-
pos suhordinados 1al v como pndifan aparccer en hisiorias, tevtos, memao-
rias, expericneias v narrativas comunitarias «olvidadas». Una pedagogra de
la diferencia no sélo intenta comprender el modo en que se construze la di-
ferencia enla interseccian del canon oficial de la escuela vias diversas vo-
ces de Jos estudiantes procedentes de grupos suhordinados; wambicn utiliza
la experiencia del estudiank: como una narrativa pava la accidn voan re-
ferente para la critica. Esto requiere formas de pedagogia que confirmen v
alavez afronten eriticamente o conociimivnto v kv experiencia mediante los
cuales los estudiantes componen sus propias voces v construven identidades
sociales. En efecto, debernos tomar en serio. corno un aspecto del aprendi-
zaje, el conocimiento v las experiencias que constituven las voces indivi-
duales v colectivas mediante las que los csiudiantes se identifican v se dan
sentido a4 si misnios y a las otros usando primeramente lo que saben sobre
sus propias vidas como base para criticar la cultura deyminante. La expe-
riencia del estudiante se tiene que eniender v reconocer en primer lugar
como Ja acuniulacién de narraciones v memorias colectivas que proporcio-
nan a los estudiantes un sentido de familiaridad, identidad v conocimiento
prdctico. Dicha experiencia se tiene que alirmar y también inquirir critica-
niente. Ademas, la construccion social ¢ historica de dicha experiencia se
tiene que afirmar v entender conio parte de una Jucha mas amplia por Ja
voz, pero también se tiene que rehacer, territorializar de nuevo, en prove-
cho de un imaginario social que dignifique las rnejores tradiciones v posibi-
lidades de estos grupos aprendiendo a hablar desde una posicién de capaei-
tacién, esto es, desde el discurso de dignidad y gobernacion. En su analisis
de la desterritorializacién de las injeres en cuanto otro, Caren Kaplan deja
bien clara su posicion:

Reconocer lo secundario no puede climinar los aspectos de lo principal, pero,
en cuanto modo de entender, no capaciti para ver las fisuras de nueswas identi-
dades, para desenmaranar las costaras do nuestras otalidades... Debenos dejar
el hogar, por decirlo de alguna manera, pues nuestros hogares son a menudo lu-
gares de racismo. sexismo v otras priwcicas sociales daiinas. La ubicacion don-
de lleguemos a situarnos desde la perspeciiva de nuestras historias v diferencias
especificas debe ser un logar con eabida para fo que se puede salvar del pasado

33 Teresa de Laurclis, Technologies of Gender, Bloominglon, 1987, pag. 25,
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v se puede rehacer. Lo quu conscguimns es una nueva ierritorializacion; paso-

mos A habitar un mundo que ey creavinn nurestra (Hgui, «buesan s extiende a
L . . R . : "

vna coalicinn de identidades - - ni universal ni particular).

Ademas, es importante extender las posibilidades de la experiencia, tanto
convirtiécndola en objcto de la indagacion eritica, como apropiandose, asi
mismo de forma critica, cnando sea necesario, de los codigos y conocimien-
tos quc constituyven tradiciones histaricas v culturales més amplias v menos
conocidas. No ¢s precisa que abandonemos de forma necesaria e indiscriri-
nada las tradiciones de la civilizacion occidental; por el contrario, s necesa-
rio que afrontemos las fortalezas v debilidades de una tradicién tan comple-
ja v contradictoria en el marco de un esfucrzo mis amplio por ahondar el
discurso de democracia critica v cindadania responsable.

Se debate aguf el deswrrollo de una pedagogia gue reemplace ¢] lenguaje
autoritativo de o recitacion con una aproximacion que permita a los esiu-
diantes hahlar desde sus propias historias, memorias colectivas v voces, cucs-
tionando al misino tiempo las hases sobre las gne se construyen y legitiman
el conocimiento v el poder. La pedagogia critica contribuve a hacer posibles
diversas capacidades humanas que extienden el abanico de identidades so-
ciales que los estudiantes pueden recibir. Indica L importancia de entender,
tanto desde el punto de vista pedagogica como politico, come se producen las
subjetividades dentro de esas Farmuas sociales en que la gente se nueve, pero
de las que a menudo solo ¢s parcialmente consciente. Asi mismo, plantea in-
terregantes fundamentales respecto a como los estiudiantes realizan implica-
ciones particulares de significado v afecto, como Jos estudiantes son consti-
tuidos dentro de una triada de conocimiento, poder v placer, y qué es lo que
nosotros conm profesores necesilamos entender respecto a por qué Jos estu-
diantes se deben interesar por las formas de autoridad, conocimiento y vala-
res que producimos y legitimamos dentro de nuestras aulas y de la universi-
dad. Mcrece la pena notar que una pedagogia asi, no sélo expresa un respeto
por Ja diversidad de voces de los estudiantes, sino que también proporciona
un referente para elaborar un lenguaje publico cnraizado en un compromiso
con la transformacién socal.

®tra cmpeno serio de refermar las artes liberales exige que los prefesores
universitarios repiensen la naturaleza de su papel con respecto a las cuestiones
de palitica, responsabilidad social v la construccion de una pedagogia de posi-
bilidad. En vez. de entretejer suenos forjados en cinico provecho de la psicolo-
giaindustrial v el sectarismo cultuial, Jos educadores universitarios deben en-
trar a formar parte de un esfuerzo colectivo por construir y revitalizar las
culturas pablicas criticas que sientan las bases de las comunidades democrati-
cas transformativas. Esto significa, entre ofras cosas, que pueden educar a Jos
estudiantes para trabajar colectivamente por hacer «poco convincente la de-
sesperacion y practica la esperanzas, al rehusar el papel del arribista, ¢l técni-

3.4. Caren Kaplan, -Deterritorializacdion: The Rewriting of Home and Exile in Wesiern Feminist
Discourses, Cultioal Cruique 6 piimavera de 1987), pags. 187-198.
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co o ¢l experto desvinculado v adoptar la prictica del intelectual comprometi-
do y tansflormativo. Estn no es una Bamada a que los educadores se alernena
algan ideal abstracto que los convierta en profetas de perfeccion v certidum-
bre; al contrario, representa un llarmamiento a que los educadores realicen un
noble servicio pablico, esto es, acometan la ensciianza como una forma de cri-
tica social, se definan como intelectuales pablicos criticos v comproinetidos
que pueden desempenar un papel importante en la animacion de una cultura
piiblica democritica.®® Exige que los intclectuales construvan su relacion con
Ja souicdad en general haciendo conexiones organicas con las tradiciones his-
Loricas que les proporcianan, a ellos v a sus alumnos, una voz, una historia \
un sentido de pertenencia. Esta perspectiva se hace eco del lamamiento de
Gramsci a ensancharla nocion de educacion viendo todala sociedad como una
gran escuela. Tamhién se hace eco de su lamamiento a que los intelectiales
criticns sellen alianzas en torno a nuevos hloques historicos.

Es necesario que los cducadores estimulen alos estudiantes, por ciernpla,
o encontrar niedios para implicarse, para tener imporlancia, a pensar desde
un punto de vista global v acluar desde coatextos especilicos. La idea de los
profesores como intelectuales transformativos estd marcada por un coraje
moral y una critica que no requiere que sc aparten de la sociedad, sino sélo
que se distancien de la implicacion en refaciones de poder que subvugan, co-
rrompen, explotan o infamitizan. Esto es lo que Michael Walzer llama critica
desde dentro, el cantar historias que hablan de Ja especificidad historica v de
las voces de quienes han sido marginados v silenciados.” Es una forma de ¢ri-
tica unida al desarrollo de praclicas v experiencias pedagégicas en provecho
de una vision utopica que, como dice Walter Benjamin, frota la historia a
contrapelo, da sustancia al desarrollo de una cultura piblica que es sinénima
del espiritu de una democracia ciftica.

Los educadores deben desanvollar, por tanto, un lenguaje publico que sc
nicgue a recanciliar la educacion superiar con la desigualdad, que abandane
activamente las formas de prictica pedagagica que impiden a puestros alum-
nos tomar concicncia v sentirse of cndidos por las estructuras de opresion acti-
vas tanto en la vida institucional como en la cotidiana. Necesitarmos un len-
guaje que defienda la educacién en aites liberales, no como servidora del
Estado, ni como ideologia cultural autoritaria, sino como el lugar de una esfc-
ra contrapublica donde los estudiantes pueden ser educados para aprender el
modo de preguntar v, como dice John Dawey, «romper las formas puablicas
existentes».™ Sc trala de un lenguaje en el que conocimiento y poder estan vin-
culados, de forma inextricable, al supuesto de que elegir la vida, para hacerla
posible, es entender los requisitos necesarios para luchar por ella. Como inte-
lectuales publicos comprometidos, empefiados en un proyecto de pedagogia

35 Sohre este punto, véanse Russel) Jacoby, The Last Inteltectials. Nueva York, 1987 Term Ea
glaon, The Fanction of Criticisyns, Londres, 1984,

36. Antanio Gramsci, Sefections {ram the Prison Notebooks, Nueva York. 1971,

37. Michae) Walzer. hirerpretation and Social Crizieism, Cambridge, 1985,

38 John Dewey, 1T Public andt 1ts Problem s in The Later Works of John Dewev, Volume 2, 1923
1927, Jo Ann Bovdston (comp.), Carbondale, 1984, pigs. 253-372.
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radical v en la reconstruccion de la vida publica democyatica, les acaddmicos
pueden crear formas de colegialidad y comunidad forjadas ¢n practicas socia-
les que vinculan su trabajo en la universidad con luchas sociales mis vastas.
Esto supone definir nuevamente las fronteras de las relacionces conocintiento-
poder al margen de las limitaciones de Jas especialidades académicas, para asi
ensanchar la relacion de la universidad con la cultura de la vida pablica. Las
intervenciones académicas pueden proporcionar de este modo la base paranue-
vas tormas publicas de asociacion, coyunturas conformadas por (v que contri-
buyan a) compromisos morales y politicos en que los significados que produ-
cimos, las formas en que nos representamos v nuestra relacion con los otros
contribuyan a un didlogo v a un debate pitblico mas amplio sobre las posibili-
dades democrdticas wdavia no realizadas. Se trata de un flamamiento a trans-
formar las formas culturales hegemanicas de la sociedad v el &inbito académi-
co en general en un movimiento social de intelectuales resuelto a reivindicar v
reconstruir Josvalores v la vida pablica demacritivos, envez de contribuir a su
final. Esta es una practica utopica que critica v al mismo tiempo wasciende la
cultura de la desesperacién y ¢} desdén que ha caracterizado la educacion du-
rante Ja era Reagan-Bush. También of rece un punto de pastida para vincular fa
cducacion en artes hiberales con una lilosofia publica en la que el curculum
no se reduce a un asunto de herencia cultural, sino que se plantea como parte
de una continua lucha conformada por un provecto de posibilidad que des-
pliega las iniis nobles capacidades humanas al ticmpo que desinrolla las po-
tencialidades de la vida pablica democratica.




Capitulo 5

NUEVA DEF]N]CIQN DE LAS FRONTERAS DE RAZAY ETNIA:
MAS ALLA DE LA POLITICA DE PLURALISMO

INTRODUCCION

Dentro de la actual covuntura historica, los limites politicos v culturales
que durante mucho tiempo han constituido el significado de laraza v la poli-
tica cultural estan comenzando a meverse. Por varias razones, la cuestion de
la raza se entiende en Estados Unidos a principios de las anos 90 de forma
muy diferente que hace una década. En primer lugar, los legados de las lu-
chas anticoloniales v poscoloniales han quebrantado ta capacidad de los dis-
cursos eurocéntricos para marginar v climinar las voces polifacéticas de
aquellos otros que han luchado bajo el vugo de la opresidn colonial. En se-
gundo lugar, la poblacion de fos grupos subordinados de Norteamérica esta
cambiando los paisajes culturales de nuestros centros urbanos. Segin re-
cientes provecciones demograficas, negros e hispanos «constituirdn una
marcada mayoria en casi un tercio de las cincuenta ciudades mas grandes del
pais... v los negros por si solos seran el principal grupo racial en al menos
nucve ciudades importantes, entre las que destacan Detroit, Baltimore,
Memphis, Washington, D.C., Nueva Orleans v Atlanta».! En este caso, pobla-
ciones Iradicionalmente delinidas como «cl otro» estan pasando del margen
al centro, cuestionando la opinion etnocéntrica de que la gente de color pue-
de quedar relegada a la periferia de la vida cotidiana.

En tercer lugar, aunque la gente de color esta remdelanda los limiites de-
mografica-culturales de los centros urbanos, los limites del poder parece que
se consolidan en favor de los ricos, blancos, de clases medias altas. Las conse-
cuencias de esta consolidacion tendrdn un efecto impresionante en las rela-
ciones raciales durante Ja proxima década. Por ejemplo, la intensificacion del
desempleo entre la juventud afroamericana plantea una seria amenaza para
toda una generacion de futuros adultos; en muchos barrios céntricos urbanos,
la tasa de abandono escolar de nifos no blancos supera el 60% (on los de
Nucva York en el 70%);? Yos logros en derechos civiles de los afos 60 van sien-
do erosionados lentamente por los 6rganos directivos v los herederos judicia-

). Editorial, « The Biggest Secret of Race Relatons: The New White Minority~, Efony Aagazi-
e (abril de 1989), piig. 84: John B. Kellog:. «Forces of Changes. Pl Delta Kappan (noviembre de
1988), 199.204.

2. Michelte Fine, Framng Droposas, Albany, SUNY Press, 1991
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les dela era Reagan, y la tnarea de racismo estia ereciendo impetuosaamente en
las calles, escuclas, Jugares de trabajo v camipus de Jos Estadps Unidos.” En las
eras Reagan v Bush, a la equidad y a la justicia social se les da escasa prinri-
dad frente a las «virtudes» de a codicia celectiva, el ¢xite individual v la cx-
pansion del presupuesto de defensa. Mientras las divisiones de clase se van ha-
ciendo mas profundas, las tensiones raciales ¢ intemas de las clases
cnimascaran la necesidad de fuchas calectivas per la justicia secial v politica.
A medida que la clase trabajadora blanca ve en peligro su sueiio de ascender
on la escala social y economica, la accion afirmativay, los programas de politi-
ca social v la naturaleza cambiante de laidentidad nacional v cultaral se con-
templan cada vez inds cemo una amienaza para su propio sentimiento de se-
guridad v pesibilidad. En Jugar de aceplar a los afraamericanos volres grupes
¢inicos como aliados en la lucha por desmantelar fas narrativas macstras de
dominacién carocéntrica con el discurso de selidaridad v fucha demacratica,
el legado de racisnio institucional e ideoldgico parcce haber alcanzado nna
vez mnas un umbral peligroso que estorba dicho objetivo en lugar de ampliar-
lo. Conferme nos vamos introduciendo ¢n un mundo posrnodeino que esla re-
modelando progresivamente los limiles establecidos por ¢l nacienalismo, el
etnocentrismo v {a cultura curocéntrica, les Estades Unidos parecen cslar
configurando de nuevo su geografia politica, sociat v cultural de una mancra
gue, en lugar de mnantener una conunidad democratica, la niega. En ver. de
adoplar una politica de diferencia, comunidad v democracia respecto a los
principios de justicia, igualdad y libertad, el gobicrno neoconservador actal
parece deseoso de cortar «Jes vincules entre demecracia ¢ igualdad politicas.?

La sombra del totalitarismo esta oscureciendo el futuro de la demecracia
norteamericana. Su principal expresion se encuentra en el resurgimiento del
racisme en este pais. Las notas raciales infamantes se incorporan va regular-
mente a les actes de algunas estrellas del rock y cdmicos caricatos;” la cultu-
ra dominante parecc indifercnte o incluso hostil al agravamiento de la po-
breza y la desesperacion que afectan a una poblacién cada vez mayor de
alroamericanes de clase baja de los barries urbanos centricos de nuestra na-
cion; a la creciente tasa de abandono escolar entre estudiantes afreamerica-
nos se respende con diatribas injuriosas y con la negativa a afrontar el racis-
mo, comun en las escuelas de nuestro pais;® Ja familia afroamericana no es

3. Kirk Johnson, «A New Generation ol Racism 1s Scenw, The New Y ork Times, 27 de agosto de
1989, 20: Kathv Dobie, «The Bovs of Bensouhursts, The Village Voice $54:36 (5 de septiembre de
1989), 34-39.

4. Chantal Mouffe, «Hegemeny and New Palitical Subjects: Teward a New Cencept of Deme-
cracy». en Cary Nelson v Lawrence Gressberg (comps.), Marxisn and the Interpretation of Culture,
Urbana, University of Hlinois Press, 1988, pag. 102. Parauna analisis cxtenso de un convepto de de-
mocracio similar al mie, véase Stanlev Aronnwitz, The Crisis in Historical Materialism, Minncapo-
Yis, Universit v of Minnesata Press, 1998, especialimente of capitujo 8.

S. John Parcles. «There's a New Sound in Pop Music: Bigotrys, The New York Times, Secc. 2,
damingn, 10de septiembre d e 1989, pags. 10. 32, Véase también Lawrence Grossbery, We Gona Get
Ot of Tlus Place: Rock, Polirics, and Postmodemuiy, Routledge, prexima aparicion.

& Fsle tema se desarrolla en Stanley Aronowitz v Henny AL Girous, Postmodern Education: Po-
lities. Cultire. and Socird Criticisnz, Minneapolis, University of Minnesata Press, 1991,
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destacada por su capacidad de adapracién en medio de las condiciones eco-
nomicas vsociales mds Llc'gru(lzml(:s, $ino que es censurada como causa de su
propia miserict” Cada vez mass, el vdio racial esta irrumpiendo en forma de te-
ror racista. Las crecientes lensianes raciales se han traducido durante la pa-
sada década en estallidos de violencia en el Marqueette Park de Chicago, el ba-
rrio Hampden de Baltimare, Fishtown v Feltanville de Filadelfia v otras
vartas ciudades. En dos asesinatos que fueron mwuy aireados, a los jévenes
negros Michael Griffith v Yusuf Hawkins los mataron racistas en Howard
Beach v Bensonhurst, Nueva York, Las manifesiaviones por los derechos di-
viles se han encontrado con evidente hostilidad blanca v ataques racistas. Es
necesario subravar, no sélo que las minorfas estan cada vez mds expuestas a
ataques ideolagicos v fisicos, sino que cl destino mismo de nuestra sociedad
camo nacion democratica esta en peligra. En ¢} esfuerzo par reconstruir esta
nacion como nna sociedad democratica resulta hasica la necesidad de repen-
sar el provecto de raza v justicia cularal v econdimica. Ademas, ésta no es
una mera cuestion politica; es sinmamente pedagagica también. El vacisimo
¢s una ponzof ideolagica que se aprende; es una construccion historica v
social que se infiltra en las pricticas v necesidades, ¢l inconsciente v la racio-
nalidad misma de la sociedad. Si s ha de impugnar en el ambito institucio-
nal, en los centros mismos de antartdad, el racismo se debe abordar primero
camo un asinto ideologico, afrontando los mndos en que se produce, se sos-
tiene y asunwe dentro de una politica cultural alianzada dentro de mds am-
plias velaciones dominantes de poder.

No se trata de intuiciones nucvas, v generacianes de lideres afroamerica-
nos las han pluntcado de maneras clegantes y valerosas. La pelea contra el ra-
cisme ha sido considerada siempre por les cornprometidos con la lucha de-
mocratica como un objetivo politice importante. Pero, en muchos casos, esta
inquietud ha estado enmarcada dentro de un discurso de modernismo gue no
ha consepuido situar la raza v la etnia en el centro de una politica radical de
democracia, diferencia vlucha cultural. A continuacion, voy a abogar porun
discurso posmoderno de resistencia como base para elaborar una politica
cuitural v una pedagogia antirracista en el marco de una teoria mas vastade
{a diferencia v la lucha democritica. Para desairollar esta perspectiva, pri-
mero abordaré en térinos gencrales los defectos de varias versiones del dis-
curso modernista; después sostendré que los fundamentes de una pedagogia
antirracista s¢ pueden establecer utilizando selectivamente los discursos de
un posmodernismo critico, el discurso de narrativa y diferencia que ha surgi-
do en gran medida en la obra de autoras feministas afroamericanas y un djs-
curso neegramsciano que vincula la diferencia con la necion de una filosefia

7. Esta postura se hizo famess por vez primera en Danicl Moynihan, The Negro Fanuly: The
Case for Nutional Acnnr, Washington, D.C., U.S. Department of Labor, 1985. Para dos reaccienes a
este informe, véanse Marian Wright Edelman, Fanilies in Peril: An Agenda for Secial Change, Cam-
bridge, Harvard Universine Press, 1987, v Hurtense J. Spillers, « Mamma's Baby, Papa’s Mavbe: An
Amcrican Gramma Books, Biacritics 172 Wwerano de 1987), 65-81. Véase también un ntiinero es-
peciat de The Natean (24-31 de julio de 1989, yiulado «Scapegoating the Black Familyv: Black We-
men Speakx.



136 ESCOLARIZACION ¥ POLITICA CLLTURAL

publica democratica. Concluiré indicando cHme estos discursos proporcio-
nan algunos elementos importantes para claborar practicas pedagogicas es-
pecilicas.

NUEVA CONFIGURACION DE L.OS LIAITES DE LA RAZA EN EL MODERNISMO

Los discursos dominantes de la modernidad rara vez han sido capaces de
abordar la raza v Ja etnia camo unindicador ético, potitico v cultural con ¢l fin
de entender o examinar de forma consciente 1as nociones de justicia inscritas en
la creencia modernista del cambio vel progresivo desenvalvimiento de la histo-
rie® De hecha, raza v etnia han guedado generalmente reducidas a un discurso
del otro, un discurso que, prescindiendo de su intencidn emancipadora o veac-
cionaria, a menudo ha hecho esencial, v ha reproducido, la distancia entre los
centros vlos margenus del poder. Denten del discurso de modernidad, el otrn na
solo deja de seren ocasiones ur agente historico, sino que con frecuencia es de-
finido dentro de teorias totalizadoras v universalistas que crean un sujeta tras-
cendental racional, blanco, varén, eurocéntrico, que ocupa las centros de poder.
al tiempo que parece existir fucra del tiernpu v del espacio. Visto ala luz de este
sujuto trascendental eurocéntrico, se demuestra que el otro carece de tradicio-
nes comunitarias redentoras, voz colectiva a peso bistorico —y queda reducido
ala liccion ded colonjzador—. Al separar el discurso del otro de la violencia epis-
temolagica v material que la mavoria de las criticos posmodernistas han identi-
ficado como baésicu en el caracter y definicion de los conceptos occidentales de
progreso, Jos discursos modernistas nunca supieron desarrollar una corpren-
sion adecuada del racismo que pudiera servir comno forma de eritica cultural ca-

paz de definir nuevamente los limites v articulaciones cntre el propio moder-
nismo v los grupos subordinados a los que oprimié continuamente. En este
sentido, ¢} modernismio en sus diversas formas sirvié para reprimir la posibili-
dad de vincular la canstruccion de sus propias narrativas maestras y relaciones
de poder con la creacién simultanea de narrativas alternativas entretejidas con
el dolor, la miseria v la Jucha de los grupos subordinados.’ Los discursos mio-
demistas, en parte, han servido para consolidar los lmites de larazay la ctnia,
bien creando teorias bioldgicas v cientificas que «demostrabans la inferioridad
de los afroamericanos y otros grupos subordinados, bien creando, en sus for-
mas mas liberales, el autoengafio de que los fimnites de la desigualdad racial v la
etnia versaban siernpre v exclusivamente acerca del lenguaje, experiencias e his-
torias del otro y tenian poco que ver con las relaciones de poder en el corazén
de su propia identidad cultural y politica en cuanto discurso de autoridad hlan-
ca. En primer lugar, la ideologia del racismo v una alteridad degradada se pue-

8. Eamnesto Laclau, «Politics and the Limits of Modeinitva, en Andrew Ross (comp.), { niversal
Abandon? The Pelitics of Postmodemism. Mirncapolis, University of Minnesokx Press, 63-82; Nells
Richard, «Pastmodernism and Pevipherys, Third Text 2 (1987/1988), 5-12.

9. Gavawri C. Spivak, /11 Other Worlds: Essays in Cuitral Politics, Londres, Metheun, 1987 \¢ase
tambi'n Abdul R. JanMohamed v David Lloyd (compe.). The Nature and Consext af AMviariy Dic
cowr s Nueva York, Oxtord University Paess, 1990,
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den encontrar, como sefata Cornel West, en la logica de tres tradicianes euro-
peas tundamentales: la judeocristiana, la cientifica v la psivoscxual. Merece la
pena citarlo ampliamente a propasito de este tema:

La logica ravista judeacristiana emana delrelato biblico donde Cam ve la des-
nudez de su padre Noé, pero no fa cubre. v por ello recibe el castigo divino en
forma de cnnegrecimiento de su progenie. Dentro de esta kigica, la picl negra es
una maldicion divina debida ala falta de respeto v al rechazo de s autaridad pa-
terna. La logica racista vientifica descansa en un moderno discurso (iloséfico
galado por metdforas oculares gricgas, sustentado por anotaciones cartesianas
sobre la prunacia del sujeto v la preeminencia de la representacion v relorzado
por Weas bavonianas de observacion, evidencia v confirmacion que promueven
v estimulan las actvidades de observacion, comparacion, medicion v ordena-
miento dc las caracteristicas [isicas de los cuerpos humanos. Dado el renovado
aprecio v aprapiacion de la estéiica v las normas culturales clisicas, dentro de
osti lagica, las nociones de fealdad negra, deficiencia cultural e infertoridad in-
telectual queduan legitimadas por la autoridad de la ciencia, cargada de valores,
pero prestigiosa. La logica racista psicosexual procede de lus obsesiones falicas,
provecciones edipivas v orientaci ones anal-sadicas de la cultur curopes que do-
i a los hornbres v mujores africanos de tlestreza sexnal; ven a los africanos
como padres crueles v vengativos; hijos frivolos y despreocupados; o madres pa-
sivas v sulridas: ¢ identifican a los africanos con fa sucicdad, ¢] olor detestable v
las heces Fn pocas palibras, las africanos son asocindos con actos corporales
de defecacion, violacion v subordinacion. Deniro de esia ogica, los africanos
son abstracciones andantes, cosas inanimadas o criaturas invisibles. Para las
wres Jogicas partidarias de la supremacia blanca, que opcran simultancanente
en ¢l Qccidente moderno, los africanos personifican la alteridad degradada,
cjemplifican lo radicalmente diverso vy encaman la diferencia extrana. '

Es importante destacar que el impulso eurocéntrico para sistematizar el
mundo controlando las eircunstancias de la naturaleza v la vida humana re-
presenta una forma de modernismo social que no se debe confundir con los
elementos mas emancipadores del modeinismo politico. Porun lade, el pro-
vecto de la madernidad social ha sido llevado a cabo bajo la dominacian cada
vez mayor de relaciones de produccion capitalista, caracterizada por una cre-
clente comercializacion, burocratizacion, homogeneizaciéon v estandariza-
cion de la vida cotidiana. Tal provecto ha sido legitimado, en cierto modo,
apetando al provecto ilustrado de racionalidad, progreso v humanismo. Por
otro lado, e} legado del modernismo politico proporciona un discurso que
inaugura la posibilidad de desarrollar relaciones sociales en las que las prin-
cipios de libertad, justicia e igualdad proporeianan la base para las luchas de-
mocraticas. Si los estragos del modernismo han conducido a formas eviden-
tes de racismo y colonizacion, sus victorias han proporcionado un discurso
de derechos, educacion universal v justicia social.

Como dije cn el capitulo 3, la mmodernidad no es un discurso unificado, y

10. Cornel West, sMarxist Theory und the Specificity of Afro-Amcrivian Oppressions, vt Nelson
v Grossherg (comps.), Alarvion erd sdie hterpresaiion of Culteere, pigs, 17-2n,
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sus redes de signilicados v practicas sociales han incluido un contradiscurso
de estilo ocvidentad que también ofrecia espacios a liberales v radicales para
impugnar las pricticas e ideologias racisias.'' Esa imipugnacion se puede
ver, por supucsio, en Jas tradiciones de ruptura y disensidn de esie pais, que
se extienden desde el movimiento abolicionista a Ja legislacion de derechos
civiles de los apos 60 v a los eshierzos mas recientes de activistas v artistas
contemporincos hor contrarrestar el racismo en auge de los anos 80 y quizas
tamhicén de los 90. Poy nobles que bavan sido estas reacciones, al menos in-
tencionalmentic, pacas de ellas han tearizado adecuadamente el racismo
cnmo parie de un discurso mids anaplio de ética, politica v diferencia.'? Inca-
paces de i niis alld de la celebracion madernista del vo unificada, los con-
ceptos totalizadares de la historia v los modelos universalistas de razdn, los
disxcarsos libvrales v radicales no han conseguido en general explarar los li-
mites del cardcter absolutista de sns propias narrativas respecto a laraza v fa
dilerencia. Dentro de estos discarsos, la ctica v 1a politica han sido climina-
dos de cualguicr imento serio de alrontar I contingencia, la particularicdlad.
la parcialidad v la comunidad desde un concepto de diferencia libre de opo-
siciones binarias, relaciones jerarquicas v narrativas de dominio v control.
Pero la modernidad tampoco ha sabido cuestionar con demasiada fucrza las
logicas delensoras de la sapremacia blanca, enclavadas en las nradiciones
ideolagicas citadas por Cornel West, Asi mismo, ha sida incapaz de dar razon
del poder de su prapia autoridad en caanto cormponente basico en la estruc-
turacion del concepto mismo de alteridad como lugar para la cosilicacion v
fa rnarginacion.

La promiesa emnancipadora de pluralidad v heterogeneidad como base
para nucvas formas de conversacion, solidaridad v cultura puablica nunca se
materializo pleninente dentro de los discursos mias liberales v radicales de la
modernidad occidemal. Atrapados dentro de las limitadoras narrativas de
la cultura curopea tomadas como modelo de civilizacion v progreso, los teo-
ricos liberales v radicales nunca han sido capaces de romper con los modelos
occidentales de autoridad que, bien situaban al varén blanco individual en el

1. David Kalb, The Critigue of Pure Modernity: Hegel, Heidegger, and After. Chicago, University
of Chicago Press, 1986, uspecialmente los capitulos primero y ultimo. Véase ttunbiéa Anthony Gid-
dens, The Consequences o f Modemity, Stanford, Stanford University Press, 19190,

i2. Simsan iall, «Gromsci’s Relevance lor the Swady of Race and Lthpicity», Journal of Cons-
renicaion Incpain 10:2 (vernmo de 1986), 5.27 Por sapuesto, varios autores, especialmente de co-
lor, han conwenz.ado & siar el tcma de la raza en ub contexto mas vasto. Ademas de las abras fe-
ministas citadas en cste capitulo, véanse bell haoks, Yeaming: Race, Cender, ard Crlirnl Politics,
Bosion, Soinh End Press, 1998; Michcle Wallace, fmvisibility Blues, Londres, Verso Press. 1991
Trinh T. Minh-ha, Women, Native. Other, Bleomington, Indiana Universits Press, 1989. Véanse
también los diversos aniculos contenidos en Russell Ferguson, Martha Gever, Tvinh T. Minh-ha,
Cornel West (comps). Out There: Marnginalizatiost and Contempaorary Culnieres, Cambridge, MIT
Pross, 1990; David Theo Goldberg (comp.), Aaramy of Racism, Minneapolis. University of Minne-
sota Press, 1990; Hem~ Louis Gaies, Jr., (comp.), Reading Black, Reading Feminist, Nueva York,
Meridian, 1991; Gloria Anzaludua (comp.), Making Fuce, Making Soul: Creative and Critical Pers-
peciives v Women of Color, San Francisco, An Aunt Lute Foundation Book, 1990. Chancha Talpa-
de Mohanty, Ann Russo v Lourpes Torres (comps.), Third World Women and ifie Politics of Feni-
s, Bloomington, Indiana University Press, 1991,
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centro de la historia y la racionalidad, bicn veian la historia como ol desen-
volvimiento progresivo y no problematica de la cheneia, la razon v Ja tecno-
logia.

Por cjemplo, los esfuerzos daminantes de {a ideologia liberal han forjado
sus discursos antirracistas con un concepto eurocéntrico de sociedad que su-
bordina el discurso de la ¢tica v la politica al hmperio del mercado, a una
aceptacion 1o problemitica de la cultura curopea como base de la civili-
zacion y a una nocion del sujeto individual como un vo unificado y racional,
fucnte de wdo significado cultural v social. La fundamental ideologia politi-
ca modemista presente vn tales esluerzos, como ha senalado Stanley Arono-
witz, s «que un mercado libre v un Estado democratico van de la mano»."
Desgraciadamente para los liberales, esta suposicién es precisamente lo que
les impide preguntar como cllos. en cuanto grupa daminante, se benelician
de hecho de las idcologias v relaciones sociales racistas, aun caando supues-
larnente cuestionen tales précticas. Al suponer que la clase media, portadora
de os valores del individualismo v Ia racionalidad del mercado libre, es ¢l
anico agente de la historia, les liberales permanecen cicgos a las corrupcio-
nes que conlleva el ¢jercicio de su propia autoridad v sus acciones histo-
ricas.”

Dentro de este discurso liberal de maltiples estratas, ¢l ataque contra el
racismo se reduce a menudo a medidas normativas encaminadas a eliminar
del mercado las barreras institucionales racistas, ofreciendo programas com-
pensatorios para aumentar las destrezas v capital cultural de los afroameri-
canos, como es el caso de varios programas correctivos en el campo de la edu-
cacion o el puesto de trabajo, por ejemplo Headstart o el va inexistente
proyecto Job Corps; o queda relegado a llamamientos pateinalistas para que
Jos afroamericanos tengan el coraje v la fortaleza para competir de una ma-
nera coherente con el impulso v la lucha de otros grupos ¢étnicos que han
triunfado en la sociedad norteamericana.

Aunque su alcance teorico es vasto y aqui queda excesivamente simplifi-
cado, la cuestion basica es que el discurso modesmnista en sus diversas formas
raramente afronta el modo en que la autoridad blanca esta inscrita e impli-
cada en Ja creacién y reproduccién de una sociedad donde las voces del cen-
tro parecen invisibles o no implicadas en la construccién historica y social
del racismo eomo parte integrante de su propia identidad colectiva. En lugar
de reconocer como las diferencias se construyen histérica v socialimente den-
tro de las ideologias y las practicas materiales que conecian]a raza, la clase y
el génere dentre de cenexiones entretejidas de dominacién, los Jliberales rele-
gan la lucha de grupos subordinados a narrativas maestras segan las cuales
los oprimidos necesitan ser rehechos a imagen de una cultura blanca demi-
nante para ser integrados en la ciudad celeste de la racionalidad ilustrada.

L.os discursos radicales y eurocéntricos de modernidad tampoco han sa-

13. Stanley Aronowitz, «Postmodernism and Politics», Sociaf Te 18 (1987/1988), pag. 113.
14. Scott Lashy John Uny, The knd of Organized Capitalism. Madison, University of Wisconsin
Press. 1987; Scoti Lash, Sociology of Postrodernism, Nueva York, Rouiledge, 1990,
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bido elaborar una teovia compleja v satislactoria del racismo como parte de
una teorfa mas amplia de la diferencia v la lucha democratica. El ejemplo cla-
sico de esto lo representan las versiones de marxismo que han reducido la hu-
cha v la diferencia a un logocentrismo reduccionista que universaliza la cla-
se trabajadora como el agente colectivo de Ja historia. El marxismo se cree el
discurso productivista de fa modernidad, pero rechaza el concepto liberal de
la clase media como el agente de 1a historia. La economia marxista rechaza el
imperio del mercado como ¢l {in de la ideologia e inscrta en su lugar el in-
perio de la clase trabajadora come el fin provectado de la historia. Besde este
punto de vista, el racismo esta unido historicamente al nacimiento del capi-
talismo v ne se le concede categoria independiente como furnte irreductible
de explotacion o de lucha. En este caso, ¢l concepto de grotagonismo histéri-
co pierde su caréacter pluralista. En consecuencia, el racismo queda subsuni-
do dentro de lalogica modernista del esencialisino, donde larazén v la histo-
ria parccen moverse sigsiendo una logica interna ajena ol cjercivio de la
diferencia v la pluralidad. En ofecto, Ja lucha de clases se convierte en la ca-
tegoria universal que relegatodas las demés luchas, voces v conflictos a una
simple distracciin en la marcha de la historia.”*

Los teoricos sociales radicales han mostrado durante mucho tiempo su
oposicion a la cliisica teorfa marxista de la raza, pero este trabajo sdlo en las
Gltiimas décadas ha propuesto Ia categoria de diferencia mas alli del csencia-
lismio del nacionalismo afroamericano, el separatismo caltural, el pluralismo
organizado y el discurso del exotismo vanguardista. El fracaso del rnodet-
nismo a proposito de la raza se puede constatar en sus modos de estructurar
el discurso de reforma educativa sobrce esta cuestién.

L.A TEORiA EDUCACIONAIL Y EL DISCURSO NE RAZA Y ETNIA

Dentro del discurso del modernismo, las aproximaciones educacionales
dominantes a larazay la etnia copian inuchas de las peores dimensiones de
la ideologia liberal v del esencialismo radical.'” Las cuestiones sobre la alteri-
dad toman forma generahmente en el discursa de educacion multicultural,

15. Por supuesto, esta tosquedad tipica de! cronemismo ¢s un poce exagerada, pero su espini
tu sigue vivo en ortadoxias miis actuahzadas, por cjemplo, véase Jin Sleeper, «The Eronomics Be-
vond Races, Democratic Left 19°2 (marzo-abril de 1991), pigs. 9, 19. Viase tambidn Jim Sleeper, 7t
Closest of Strangers: Liberalism and the Politic.s of Race in Nes: York, Nueva York, W. W. Nerton,
1989. Para una critica dc esta pesicion, véanse Stanlex Aronowitz, The Crisis of Historical Marera-
lis;, Minneapolis, Universitv of Minnesota Press, 1990; Emesto Laclau v Chamal Mouffe, Hege-
mony and Socialist Strategy, Londres, Verso Baoks, 1985.

16. Véanse las fuenies enumeradas en fa nats 12. Ademas. dos obras impartantes tle consulta
sebreestos temas son Comel West, Prophesy Deliverance: An Afro-American Revolwrionary Christia-
nity, Nueva Yerk, Westminster Press, 1982: Cnrvel West, The American Evasion of Philosophv, Ma-
dison, University of Wisconsin Press. 1989 Coco Fusco. «Fantasies of Oppositionalits: Refllections
on Recent Conference:s in Boston and Now Yorkns, Screen 29:4 {otorio de 1988), 80-93.

17. Este tema aparece en Henry A. Giroux, Scliaoling and the Struggle for Public Life, Minnea-
polis, University of Minnesota Pross, 1989, Véaae también Arannwitz v Girnux. Postmeadern Educa-
tien.
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per lo general incapaz. en sus variadas formas v métodes, due conceptualizar
las cuestienes de raza vetnia comao parte del discurso, mas amplio, de poder
e impotencia. Las cuestiones de representacion e inclusion suprimen cual-
quicr intentn de poner en tela de juicio fa norma de la blancara como cate-
goria (tnica quo asegura su donunacion aparentando ser invisible. El poten-
cial emancipader del mederaisme, dentro de una educacion multicultural,
encuentra expresion en cl llatnamiento a invertir las imagenes negativas de
les afroamericanns v olros grupos ttnicos tal v comn aparecen en diversos ti-
pes dc textes ¢ imagenes. Fulta aqui algan intente, bien de criticar las formas
de la cultira curepea v norteamerivana que sitvian la diferencia en estructu-
ras de dominavian, bien do reconstrair un disanrso de raza v ctnia con ana
teoria de la diferencia que destaque ks cuestinnes de igualdad, justicia v -
bertad come parte deuna constante lucha demecratica. E} multiculturalisme
se ecupa en general de la alleridad. pero estid eserito en formas donde los as-
pectas dominantes de la culiara blanca no se ponen en tela de juicio, v ¢l po-
tencial epesicionista de la diferencia come lugar de lucha queda silenciado.
En sunegativa a ubicar las diferencias culturales en un examen méas amplio
de vomolos limites de Ta emnia, la raza v ol poder ponen de manifiesto el mondo
en que la blancura lunciona como construccion historica v social, el nieder-
nismo v las [ormas dominantes de educacion multicultural nezclan «una ca-
tegoria racial no reconocida ni expresada que asegura su poder negandose a
identificar Ja cultura coma un problema de politica, peder v pedagogia».™ En
cuanto discurso critice de raza v pedagogia, el multiculturalisme necesita
remper su silencie respecto a su papel en el enmascaramicnte de cémo la de-
minacion blanca colaniza las deliniciones de fo nurmal.™ En ef ecto, los edu-
caderes criticos necesitan apartar sus analisis v practicas pedagogicas de un
encuentro exdtico e supuestamente objetivo con grupos marginales v plantear
mas cuestiones sohre ¢l modo en que el vo dominante esta siempre presente
en la construccion de los margenes. Como schala Toni Merrison, ¢l tema mis-
mo de¢ la raza exige que las bases de la civilizacion eccidental requieran nue-
va reflexion.’' Ello significa que la pregunta fundamental puede que no sea

18. Algunas excepciones incluvenJohnYoung (comp.), Breaking the Masaic: Ethnic ldentiiies in
Canadian Soctetv, Toronto, Gramond Press, 1987: Lisa Albrechr v Rose Brewer (comps.), Bridges of
Power: Women's Mudncultiural Allicnces, Santa Cruz, California, New Snciciv Publishers, 1990; Ca-
meron McCarthy, Race and Cumvicudim: Social Ineqaddity and the Theories and Polites of Difference
in Conteneporary Research on Schoaling, Nucva York, Falmer Press, 1990; Christine E. Sleeter
(comp.). Empowenment Thraugh Multiculiurel Educarion, Aihanx. SUNY Press, 1991; Lucy R. Lip-
pard, Mixed Blessings: New At in Multicultorad America. Nueva York, Pantheon Books, 1990.

19. Fhszel V. Carby, «The Canan: Civil War and Reconstiuctions, Michigan Quarterly Review
28:1 {invierno de 1989), pag 39,

20. Sebrc el tema de afrontar Ja blancura come una categoria racial basica en la construecion
det pnder moral v de la dominacion politico cultural, véanse Richard Dxrr, «Whitces, Screerr 29:4
(otorio de 198R), 44-64: Cornel West, « The New Cultaral Poliies of Differenven, October 53 (verano
de 1990), 93-109, esperialmente piawe. 105, Russell Ferguson, cImroduction: Invisihle Centers, en
Russcell Ferguson v otros (comps.), Ouz There, Cambiidge, MIT Press, 1991, 9-14; Robert Young,
White Mythologics: Writing Hisiory and the Wes, Naeva York, Romdedge. 1996

21. Toni Murtison, «UInspenkable Thinos Unspoken: The Afea-American Preseuce in American
Lieromres, Michan Quanterfy Review 281 (imuoerno de 1989), pag. 34,
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por qué los afroamericanos estan ansentes de las narrativas dominanies, sino
«¢Qued hazanas intelectuales tuvo que realizar el autor o su critico para elimi-
nar (a los afroamericanos) de una sociedad rebasante de (su) presencia, v qué
ef'ccte tiene dicha actuacion en ] trabaju? ¢Cudles son las estrategias de hui-
da del cenocimicnte?».?? Esto supone configurar denucve ¢l mapa de la ctnia
v Ja dilerencia al margen de Jas oposiciones binarias del modernismo. Esti en
juego algo mas yuce la politica de representacion. Issac Julien v Kobena Mer-
cer exponen ol problema claramente:

F.n nuesira opinian, una cuestion en jueg.o es la de la desintegracion poten-
cial o desconstruccion de las estracturas qae determinan lo que culturalimente
s¢ considera central v lo que culturalmiente se considera marginal... En lugar de
imtentar remediar las «ausencias cstruciuradas» de paradigmas anteriores, seria
nti) identificar las eclaciones de poder/conociniiento gque deternminan a qué te-
mas cultaraes se da en principio prioridad inteleciual. El estadio inicial en ¢oal-
uier provecto desconstructivo debe serexaminar v sacavar la fucrza de la rela-
cidn hinaria que procduee I marginal coma consceuencia de a antoridad
unplicada en el centro?

Implicitos en esta perspcctiva hay varjos retos politicos v pedagdgicos
que pucden ser asumidos por los educadores radicales como parte de un in-
tento 1eOrico mas amplio de desconstruir v reemplazar alganas de Jas ex-
presiones ideolngicas mas importantes de una teoria hegemanica de educa-
cion multicultural. Eu privier lugar, los educadores criticos necesitan paner
de manifiesto los intereses politicos presentes en esas formas de educacion
inulticultural que traducen las diferencias culturales en estilos de aprendi-
zaje; la tareaideologica aqui es impugnar esas ideologias mistificadoras que
separan la cultura del poder v la Jucha, al tiempo que tratan la diferencia
como una categoria técpica mds que politica. En segundo lugar, ¢s preciso
que los educadores criticos cuestivnen los discursos educacionales que ven
Ja escolarizaciéon como un Jugar descontextualizade, libre de tensionces so-
ciales, politicas y raciales. En este punto, se hade subrayar la primacia delo
politico v lo contextual al analizar asuntes de cultura, lenguaje v ves. En ter-
cer Jugar, los educadores criticos deben afyontar ideol6gicamente Jas teo-
rias de cducacion multicultural que intentan ahogar la relacion entre dife-
rencia v puder/capacitacién bajo la necesidad de armonia y aprendizaje
gor.0s0. Al mismo tiempo, deben fomentar la ¢laboracion de una teoria de la
diferencia que tome como punto de partida temas de poder, dominacion y
lucha.” Pero una pedagogia antirracista debe hacer algo mas que valver a
conceptuar la Jucha politica y pedagégica a propésito de la raza, la etnia v la
diferencia como una parte simplemente del lenguaje de la critica. Adems,
deberecobrar v reconstruir Jas posibilidades de establecer la base de una vi-

22 id., pag. 1!

23. fssac Julien v Kobvna Mercer, «Introdaction: De Margin and de Centres, Screen 82 (1987),
pup. 3.

24. Hazel V. Carhy, «Mulii-Cuitures, Screen Education 34 (primavera de 1988), paw 3 hooks,
Yearibig,
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sion progresista yue canvierta la escolarizacion para la democracia v la ciu-
dadania critica en una realidad ircealizada pevo posible. Por ello, es necesa-
rio dar algunos principies tedricos hiisicos para scotar las bases de nuna pe-
dagogia antitracista. A continuacion, sostendré qoe hay clementos de un
discurso posmodcerne que olrecen intuiciones valiosas para acometer dicha
tarca.

1. POSMODERNISMD Y 1,08 MUDABLES LIMITES DY LA ALTERIDAD

El posmodernisimo ¢s una caltura y una politica de transgresion. Es un
desafie a los limites en que el modernisine ha desarrollaclo sus discursos de
dominatién, totalizacidn, representacion, sahjetividad ¢ historia”* Micentras
el snodernismo construye su suciio de ingenieria sociad sobre los fundamen-
tos de la razain universal v el sujeto unificado, o pasmodernismo pone en twla
de juicio ¢l coneepto mismo de significado v representacion. El posmoder-
nismo no séla abre un nueve frente politica denno del discwrso v la repre-
sentacion; ademads, critica el concepto de sujeto unificado comao una elabora-
cion eurocéntrica destinada a proparcienar a patronos v obreros cristianos,
varones v blancas una icdeologia legitimadora para colonizar v mmarginar a
aquellos otros que no se adecuen a los criterios de un «vo» 0 1 oSO oSy
que cjercen el poder dusde ¢l centro del mundo.™

F] posmadernismo rechaza tamhién la distincion modermista entre ante v
vida. Con ello, rechaza igualmente las distinciones modemnisias entre cultura
de clite v cultura de la vida cotidiana. En cuanto discurso des ruptura v sub-
versiori, el posmodernismo ne sostiene que havan desaparecido todos los re-
ferentes del significado y la representacion; mas bien, intenta convertirlos en
problematicos y vuelve a inscribir v a escribii Jos iimites para establecer las
condiciones para la produccién de significado y de subjetividad.™™ Powr ¢jom-
plo, al tratar las farmas culturales cumo textos, el ppsmodernisimo multiplica
las posibilidades de construir el significado, asi cema también la posicion del
significade mismo. En este sentido, ¢l posmodernismo remodela v teoriza de
nuevo los objetos y experiencias de la pelitica, al extender el alcance del po-
der y el significado a esferas de lo cotidiano que a menudo quedan excluidas
del ambito del analisis politico y la legitimacion pedagdgica. En este caso, el
campo de la contestacion politica no queda restringido al Estado o al lugar de
trabajo, sino que también incluye la familia, la cultura de masas v popular, la
esfera de la sexualidad y el terreno de le rechazado y olvidadv. En el discurso
de] medernisme, hay un mundo unificade por la metanarrativa de la razén

25. Para una detallada exposicién de la distincion entre formas criticas v conservadoras de
pusmodernismo, véase Stanley Aronewilz y Heniy A. Gironx, Postmoder Education.

26. Robert Mamill, «Ethics/Acsthetics: A Post-Modeen Positons, vn Robert Mertill (comp. ).
Ethies/Aesthetic: Postmodern Positions, Washington, D.C., Maisonncuve Press, 1988, 7-13

27. Hal Foster {comp.), The Anti-desthetic: Essavs on Postmoder Crlrure, Towsend, Washing-
ton, Bay Press, 1983; Hal Foster (comp.), Disercavions in Comtemporary Culivre No 1. Scatile, Bay
Press. 1987; Linda Hutcheen, A Poetics of Postmoderniism, Nueva York. Routledge, 1988.
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universal v la ingenieria social.®® Por tanto, la preganta hisica para los mo-
dernistas ha sido «¢Camo puedo interpretar v dominar este mundo? ¢(Como
me constituyo dentro de ¢1?». El posmodernisnio no parte de un sentido tan
cémodo de la ubicacién ¥ la historia. Subordina la razén a la incertidumbre
v leva su sentido de desconfianza hasta transgrosiones que abren lineas de
investigacion completamente diferentes.

Sygmunt Bauman capta las modificaciones politicas v epistemolégicas
entre modernismo y posmodernismo en las dilerentes preguntas y lineas de
investigacién que sigue cada uno de cllos. Escribe:

[Los posmodernistas] apenas cuentan con axiomas que puedan utilizar coma
punte de partida fiable, ¥ tampoco siguen una dirceaion clara. Antes de pasar a
explorar ¢l mundo, deben averiguar gqu¢ rnundof(s) hay por explarar. Por lo tan-
to: «¢Qué mundo es? ¢Qué se ha de hacer en éI? ¢(Cual de mis vocs ha de hacer-
lo?» —en este orden (...) las preguntas tipicamente modernas son. entre otras:
«¢Qué sc pucde saber? (Quicn lo sabe? ¢Camo o saben v con qud grado de cer-
teza?». Las preguntas tipicamente posmodernas no llegan tan lejos. En vez de
ubicar la tarea de] sujeto cognoscente. intentan ubicar a] wujeta cognoscente
mismo. «¢Qué es un mundo? (Qué tipos de namdos existen? (Cama estin cons-
tituidos ¥ en qué dilieren?» Aun cuanda comparten ¢l interés por el conoci-
niiento, los dos tipos de investigacian formulan sus problemas de forma dife-
rente: «¢Como se transmite el conocimiento de un suieto cognoscente a atre, v
con qué grado de fiabilidad?s, en comparacion con « Qué sucede cuanda mun-
dos dilerentes se enlrentan, o cuando se traspasan los limnites entre Jlos mun-
dos?». Ne es séle que las preguntas posmadernas no puedan usar la «certezas;
es que ni siquiera les sirve la fiabilidad. E] arte de la epistemologia modernista
de tener siempre ventaja parcce irremechablemente fuera de lugar en esa reali-
dad pluralista cen la que la investigacién ontologica posmaderna se reconcilia
primero, para abordarla después. En dicha investigacion, aquel abrumador de-
seo de poder que animaba Ja busqueda de lo tliimo (v era e iimico que pedia
animarla) levanta escaso apasionamiento. Las cejas son la vnice que se levanta
ante la confianza en uno misme que en otre tiempo convirtié la busqueda de la
mirada absoluta en un provecto plausible.?®

Bauman expresa un antagonismo que ha llegado a ser una caracteristica
fundamental del discurso posmodemo. A saber, el posmodernismo rechaza
aquellos aspectos de la Ilustracion v de la tradicion filosofica occidental que
s€ apoyan en nartativas maesiras «que se proponen abordar un sujeto tras-
cendental, definir una naturaleza humana csencial, prescribir un destino hu-
mano universal o proscribir metas humanas colectivas».’® Desde esta pers-
pectiva, toda pretensién de razon universal y competencia imparcial cs
rechazada en favor de la parcialidad v especificidadl del discurso. Las abs-

28. Jean-Frangois Lyvotard, The Postmoder Condition: A Repori on Knowled ge. Minneapolis,
University of Minnesota Press, 1984.

29. Sygmunt Bauman, «Strangers: The Social Construction of Universality and Particularity»,
Telos 78 (inviermo de 1988-1989), pag. 12.

30. Dick Hebdige, «Posimodernism and “the other side™:, Journal of Conununication [neuiry
10:2 (1986), pag. 81.



MAS ALLA BE LA POLITICA BE PLURALISMO 145

tracciones que niegan la especificidad v particularidad de ta vida cotidiana,
que generalizan lo particular v lo local partiendo de la existencia, v que aho-
gan la diferencia bajo el estandarte de las categorias universalizadoras, son
rechazadas como totalitarias y tertoristas.

Pero lo que estd en jucgo aqui es algo inds que un simple argurnento con-
tra narrativas maestras o contra las pretensiones de una razén universal. Hay
también un ataque contra aquellos intelectuates que solian designarse a si
mismos como la vanguardia emancipadora, una clite intelectual gue se con-
sideraba porencima de la histonia solo para intentar moldearla con sus preten-
siones de Jo que Dick Hebdige llama una «ilusoria omnipotencia faustiana».’'
En algunas versiones de lo posmoderno, la totalidad v el fundacionalisnio no
solo no condacen a laverdad o ala emancipacion, sino que en realidad llevan
a periodos de gran sufrimiento y violencia. E] ataque posmodernista contra
las narrativas maestras es, a la vez, una repulsa de una exagerada autocritica
teleoldgica, un peligraso rascendentalisimo y un rechazoe del narrador om-
nisciente.* Visto en términos nmas positivos, los posmodernislas criticos abo-
ean por una pluralidad de voces v narrativas, esto es, por narrativas de dife-
rencia que reconozean su propia parcialidad v presenten lo irrepresentable,
esos recuerdos sumiergidos v peligrosos que suponen un desalio a la logica
defensora de la supremacia blanca v recuperan los legados de luchas histori-
camente especificas contra el racisnme. Asi misino, el discurso posmoderno
cstd intentando, con su insistencia en lo especilico y lo normativo, situar la
razén y el conocimiento dentro v no fuera de las configuraciones particulares
de espacio, lugar, tiempo v poder. La parcialidad, en este caso, se convierte en
una necesidad politica como parte del discurso de la propia ubicacion dentro
y no fuera de la historia y la ideologia.

Con la critica de narrativas maestras v teorias de totalidad se encuentra
relacionado otro tema importante del posmodernismo critico: el fomento de
una politica que aborde la cultura popular como un objeto serio de critica es-
tética y cultural, por un lado, v que, por otro, sefiale y afirme fa importancia
de las culturas minoritarias como formas histéricamente especificas de pro-
duccién cultural.®® En ¢ierto modo, el ataque det posmodernismo contra el
universalismo se ha traducido en un rechazo de la implacable hostilidad del
modernismo a Ja cultura de masas v de sureproduccién de la division elitis-
ta entre cultura superior e inferior.** La nueva afirmacién de la cultura po-
pular por parte del posmodernisimo, 1o séle cuestioné las divisiones estéticas
y epistemoldgicas sustentadoras de las disciplinas académicas y los contor-
nos de lo que se ha considerado un gusto «serio», sino que también dio como
resultado nuevas formas de arte, hiteratara, cine v nuevos tipos de critica es-

31. Ibid, pag.91

32. Frenc Fcher, «The Staius of Postmodernitys, Philosophv and Social Criticism 13:2 (1988),
195-206.

33. Jim Cellins, Uncommon Culiures: Popudar Culiire and Posi-Moderni sm, Nueva York, Roul-
ledge, 1989.

34. Paradiversos ensayos sobre esle asunio, véanse Brian Wallis (comp.), Arr After Modernisin:
Rethinking Representation, Bostan, Godine Pablishing. 1989: Foster, Ve Anti-Aesthelic,
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tética v social. ™ Asi mismo, ¢l pnsmodernisma ha proporcionado las candi-
ciones necesarias para explorar y recuperar tradiciones de varias formas de
alteridad comno una dimension fundamental tanto de la esfera cultural como
de la sociopolftica. En otras palabras, ¢l énfasis del posmodernismo ¢n la
probiematico de la alteridad ha Hevado consigo una concentracion en la im-
portancia de la historia conto ferima de contrarmemoria;™ una insistencia en
¢l valor de lo cotidiano como fuente de accion v capacitacion,® una com-
prension renovada del génera como practica historica v social irveductible.
constituida can representaciones personales v sociales plurales;™ v una in-
sercion de lo contingente, lo discontinuo y lo irepresentable como coarde-
nadas para cartografiar de nuevo v repensar las [ronteras que delinen la exis-
tencia v ubicacion personal en el mundo.

Owo aspecto importante del pasmodernismo es que proporciona una sc-
rie de refercmes para inquirir ¢l concepto de historia como tradicién v tam-
bién para remodelar y eseribir de nuevo ¢l modo en que la experiencia indi-
vidual v colectiva pucde ser debatida, entendida, sentida v plasmada. Por
ciemplo, el posmadernismo apunta a un mundo en el que ia produccion de
signiflicado ha llegado a ser tan impnrtante como la produccién de trabajo, o
la hora de deterniinar los Himites de la existencia humana. Tres asuntos cstin
aqui sobre ln mesa. En primer lugar, se rechaza la idea de que las estructuras
ideolOgicas v politicas estén determinadas y gobernadas por una tnica logica
econdmica. Las formas culturales v sociales contiencen un abanicn de posibi-
lidades discursivas e ideoldgicas que solo se pueden captar dentro de las
posiciones contextuales y contradictorias en que son asumidas; ademias, aun-
que tales formas son reproducidas en las condiciones de produccion capita-
lista, influyen y soninfluidas por tales relaciones. Estono supone un rechazo
de los analisis materialistas de 1a cultura, sino del reduccionismo vulgar que
a menudo acompaiia a su interpretacion clasica. En segundo lugar, el traba-
jo no proporciona la base cxclusiva del significado ni de la comprension del
conjunto miltiple y complejn de las relaciones sociales que constituyen la so-
ciedad en general. En este caso. los antagonismos sociales basados ¢n con-

35. Por ¢jemplo, Dennis Farber emplea la pintura y la folografia de un modo que hace parecer
dudosa la distincion entre ambas. En la folografia, esta tradicion se manifiesta claramente en la
olira de Sheitie Levine, Barbara Kruger v Cindy Sherman. Para ¢jemplos v analisis de las nuevas
{formas dc representacion v eritica social que han surgido dol posmodernismo, véanse Huicheon, A
Pectics of Postmodentism; Brian Wallis (comp.), Blasred Allegories, Cambridge. MIT Press, 1988:
Brian Wallis (comp ). Art After Moderiism; Hal Foster, Recordings: An, Spectaele, Cultural Pelitics,
Seattle, Bay Press, 1985, Robert Hewison, Fuiure Tense: A New Art fer ilie Nineties, Lendres, Mct-
heun, 1990: Abigail Solomon-Godeau. Photograpliy ar the Dock: Hugh J. Silverman, Pesrimodermism-
Philosophy and the Arts, Nueva Yerk, Routledge, 1990.

36. Caren Kaplan, «Deterritoriatizations: The Rewriting of 1lome and Exile in Western Fenvi-
nist Discourscw, Crlrural Crivigque 6 (1987), 187-198: 1ain Chambeys. Berder Dialogues: Joumevs in
Posimodernirv, Nueva York, Reutledge, 1990.

37 Véasc especialmente ol excelente iralemiento de esie lemia en Grnssheryy, We Gorta Ger Ont
of This Flace.

38, Teresa de Laurctis, Technologies of Gender, Bloomington, indiana University Press, 1987;
Meaghun Moimis, The Pirate’s Fiancee: Femimsin, Reading, Pestmoderiism, Londres, Verso Press,
1988.
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[hivtos refigiosos, de género, raciales v éinicos, entre olros, poseen su propio
dinamismo y no se pueden reducir a la logica de fas relaciones capitalistas.
Mas concretamente, los diversos discursos del materialisima historico va no
describen el orden social. En tercer tugar, el modo en que los sujetos son
constituidos desde el lenguaje no es menos émportante que el modo en que
son construidos como sujetos dentro de las relaciones de produccion, El
munda de la discursivo, con su conjunto de términos y practicas significan-
tes, ¢s esencial para el modo en que la gente se relaciona consign misma, con
los olros v cant el nundo que le rodea. Es un mundo textual, a través del cual
las personas desarrollan un sentido de la identidad personal v colectiva v se
relacionan entre si, no un mundo que se pueda explicar simplemente desde la
perspectiva de los eventos causales que siguen las determinaciones regla-
mentadas de las leyes fisicas v econémicas.” La economia polilica del signn
no reemplaza la cconomia politica; simplemente asume su legitimo lugar
coma categoria principal para entender eomo se forjan las identidades den-
wo de relaciones particutares de privilegio, opresion viucha. Al seguir esta li-
nea de investigacion, el posmodernismo sirve para desterritorializar el mapa
del entendimiento cultural dominante. Esto es, rechaza la tradicion europea
como ¢l referente exclusivo para juzgar lo que constituve la verdad historica,
cultural v politica. No hay tradicién o relato que pueda hablar con autaridad
v certeza por toda la humanidad. En efevto, el posmodeimismo critico soslic-
ne que las tradiciones se deben valorar por sus intentos de identificar lo par-
cial, lo particular v lo especifico; desde este punto de vista, las tradiciones de-
muestran la importancia de constituir la histuria como un dialogo entre
diversas voces enzarzadas en una lucha dentro de relaciones asimétricas de
poder. Las tradiciones no se valoran porsus pretensiones de verdad o autori-
dad, sino por los modos en que sirven para liberar y aumeniar las posibilida-
des humanas. En otras palabras, la tradicién no representa la voz de una
vision universal de la vida; en vez de eso, sirve para ubicar a la gente lucida-
mente ¢n sus historias haciéndoles cnnscientes de las memorias constituidas
desde la diferencia, la lucha v la esperanra. La tradicién, desde el punto de
vista posmoderno, es una forma de contramemoria que recobra las identi-
dades complejas pero sumergidas que determinan la construccién social y
politica de la vida puiblica.*

El posmodernismo rechuaza el discurso modernista sobre la historia, vista
como uniforme, cronolégica v leleol’(’)gica. En contraste, el posmodcimnisrno

39. Estesiemas se (ratan en Emnes(o Laclan y Chantal Mouffe, Hegemony and Socialisi Strategy,
Londres, Verso Press, 1985; Ermesto Laclau, New Reflecrians on the Revolution of Owur Time, Lon-
dres, Verso Books, 1990; Stanley Aronowilz, The Crisis in Hisrorical Materialism. Sobre diferentes
interpretaciones de las camhiantes circunstancias econémicas, politicas v cultwales que varacteri-
zan la candiciin pesmocderna. véanse Lash Usty, Fhe End of Organized Capitalisi: David Harvey,
The Conditian of Posimodemiry, Nucva York, Basil Blackwell, 1989; Steven Connor. Postmodeniist
Crefrure, Nueva York, Blackwell, 1989

40. Richavd Terdiman, Discourse/Counter Discowrse, Nueva York, Corncll University Proess,
198S; George Lipsitz, Time Passages: Collective Meny and American Popidar Culticre, Minneapo-
lis, University of Minncsota Press, 1990; Renalo Resaldo, Culture and Trirh. Boson. Beacon Press,
1989.
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aboga por una vision de la historia que sca descentrada, discontinua, frag-
mentada v plural. Jim Collins ticne razon cuando afirma que el posmoder-
nisn1o cucstiona esta vision de la historjografia haciendo problematicas «las
historias que pretenden minimizar la heterogeneidad en su bisqueda de un
estilo dominante, un espiritu colective o cualguier otra concepctOn unitaria
parecida».* Explica esto con mds detalle afinnando:

El comun denominador de todasesas histerias, dexde la de Oswald Spengler,
La decadencia de Occidenge, a 1a de Will Wright, Six Guns e Socierv, ha sido o
privilegiar las estructuras homogéneas que permiten a los historiadores extraer
generalivaciones bastante claras que apovao pretensiones niucho mas grr-andio-
sas acerca de la cultura «como un todos. Se ha insistido reiteradinnente en o,
cambius dineromcos entre periodes, movimientos, tilantes, ete., pero no en las
tensiones sincronicas dentro de 1ales subdivisiones —que socavarian de forma
natural cualquier tipo de formulacion umnilaria concerniente a la propia repre-
sentacion de un perfodo particular en un tiempo cancreto—. (..) Ll principal
mado de romper este hechizo ¢s comenzar con un conjanto diferente de prio-
ridades -—concretamiente, que la mayoria de los periodes son una «mixtura de
clementos inconsistentes», v que 1odas las diferentes formas artisticas, discanr-
SOs;, CLe, ienen wnito su propia historia como una historia social — () Para dar
razon de estas diferencias, Jas historias que se han basado en teorias evolutivas,
conciencia de las masas. o Zeitgeist, deben ser reemplazadas par histovias guc
subraven Jas tensiones sincronicas, la fragmentacian de la conciencia de las ma-
sas v la posibilidad de mas de un Zeitgeivt por caltura.®?

Merece la pena insistir en gue el posmodernismo no sélo plantea pregun-
tas fundamentales acerca del modo de repensar el significado de la historia y
las tradiciones, simplemente. También nos fuerza, ante la ausencia de un dis-
curso de esencias y fundacionalismo, a plantear preguntas nuevas v diferen-
tes. Como ha sefialada Chantal Mouf{fe, ¢l posmodemismo ofrece 1a posibili-
dad de entender los limites de las tradiciones, de modo que podenios entrar
en didlogo con ellas, particularmente con respecto al modo en que podemos
reflexionar sobre la construccion de sujetos politicos v las posibilidades de
vida democratica.®

Finalmente, cemo he dicho en el capitulo 3, y a riesgo de caer en una gran
simplificacién, un posmodernismo de resistencia pone en tela de juicio el
concepto liheral y hurmanista del sujeto unificado y racional como el portador
de la historia™ En este caso, ni ¢l sujeto esta unificado ni la accion de tal su-
jeto se puede garantizar desde un punto de vista metafisico @ transhistérico.
El posmodernismo no solo ve al sujeto como contradictarie v con multiples

41. Jim Collins, Uncommon Cultures, pag. 115.

42 Ibid.

43, Chantal Meuffe. (Radical Demaocracy: Modern or Postmoderns en Ross (comp.), (hiversal
Abundon?, pag. 41,

44. Por supuesio, este (ema se wrata e n infinidad de cstudies del posmodernismo. Un analisis
importante s¢ puede encontrar en Laclau y Mouffe, Hegenmony and Socalisi Stratesv. Véase también
Slavaj Zizek, The Sublime Object of ldeoluogy, Londres, Verso Bookis, 1989



MAS ALLA DE LA POLITICA DE PLURALISMO 149

estratos, sino que también rechaza la idea de guela conciencia v la razon in-
dividuales seun los determinantes mas impartantes en la configuracion de la
historia humana. En vez de eso, postula una fe en las formas de transforma-
cinn social atentas a los limites historicos, estimcturales ¢ ideoldgicos que de-
terminan la posibilidad de autarrellexion v accion. Senala la solidaridad, la
cornunidad v la compasidn como aspectos esenciales del modo en que desa-
rrollamos v comprendemos las capacidades que poseemos para experimentar
¢l mundo v a nosotros mismos de un modo significativo.®® Pero 1o hace insis-
tiendo en que. ante Ja ausencia de un sujelo unificado, podemos repensar el
significade de la solidaridad mediante un reconecimicnto de los multiples
antagonismos v luchas que caracterizan tanto ¢l concepto del vio corno la rea-
lidad social en general. Al reconocer la multiplicidad de las posiciones subje-
tivas que median y son producidas por (y mediante) significados y practicas
sociales contradictorios, se hace posible crear un discurso de valores demo-
craticos que requiere una «maduplicacion de las practicas democriticas, ins-
titucionalizandolas en relaciones sociales cadia vez mas diversas... (para que)
podamos, no sélo defender Ja democracia, sino también profundizarlas.*® Di-
cho de otro modo, ¢l posmadernisimo ofreee nna serie de vefecentes paca re-
considerar ¢l modo en que somos constituidos como sujetos dentro de un
conjunto de condiciones politicas. sociales v culturales que camnbia rapida-
mente.

¢Qué significa esto para nuestro modo de examinar el temade laraza v la
etnia? El discurso posmoderno proporciona un fundamento tedrico para des-
construir las narrativas maestras de las légicas partidarias de la supremacia
blanca v para remodelar los limites existentes emire la cunstruceion de la ex-
periencia v ¢l poder. En primier Jugar, al imspugnar el concepta de narrativas
maestras, el posmodernismo critico ha creado la posibilidad de lanzar un ata-
que renovado contra Jos presujiuestos subvacentes que han permitido a la
cultura dominante imponer su propia autoridad y practicas racistas apelan-
do de forma no problematica a las virtudes de Ja civilizacion occidental. Al
poner en (ela de juicie los cenceptos de razon universal, la constiuccion de
un sujeto humanista blanco v Ja selectiva legitimacion de la cultura superior
como el criterio de la practica cultural, la critica pusmoderna ha iluminado
como los discursos eurocéntrico-norteameticanos de identidad, en su esfuer-
20 por mantener las relacienes hegemaénicas de poder, suprimen la diferen-
cia, Ja heterogeneidad v la mmultiplicidaad. El posmodernisnio no solo propor-
ciona nuevos modes de entender cOmo trabaja el poder enla construccién de
identidades v subjetividades racistas, sino que también define de ferma nue-
va la cultura v la experiencia dentro de unas relaciones miltiples de diferen-
cia que ofrecen una gama de posiciones subjetivas desde las que la gente pue-
de luchar caontra las ideologias v las practicas racistas. Al poner en tela de
juicio los temas de ela alteridad degradada v la marginalidad subalternar, el
posmodernismo oftece nuevos tishimmentos tedricos para atacar «os con-

45, Sharon Welch, A Feadiist Ethie of £3sk, Minncapolis, Fortiess Press, 1990,
46 Moulte. op it Con Ross {comp ) TOS8, po. HE
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ceptos deidentidad excluvente, heterogencidad dominante v aniversalidad
-0 dicho en un lenguaje mas ferminante, la supremacia blanca —»." Los
compromisos posmodernos cou el lundacionalismo, ko cultura, fa diferencia
v la subjetividad proporcionan la base para poner en duda el ideal modernis-
tovde o que constituye un vida digna, bumana v buena. En fugar de celebrar
las narrativas de los «sceioress, el posmndernisma plantea cuestiones impor-
tantes sobre ef mado en que se Hlegan a constivir las narrativas, lo que signi-
fican, la manera en que regulan lormas particulares de experiencia moral v
social v cdmo presuponen e incorporan particulares visiones epistemologicas
v paliticas del mundo. Asi mismo. ¢l posmodernismo intenta eshozar como se
especifican las fronteras; de hecho, intenta remodeclar los mapas mismos del
significado, el deseo v la diferencia, inscribiendo en el cuerpo social e indivi-
dual nuevas implicaciones mtelectoales v emocionales v poniendo en teln de
miicio farmas tradicionales de poder v svis conespondicies inados de legiti-
macton. Todas estas realizaciones dofinen nucvamente la teoria llevindola
nuiche mds alli de v en aposicion a— los intereses incorporados por las
ideologias v cuestiones que han definido los principios racistas subyvacentes
que han permanccida incontestados cormo un aspecto basico del discrurso
modernista.

Para los edncadores interesados en realizar una pedagagia antirracista, el
posmodernismao of rece nuevas epistemologias para recansiderar los contex-
tos mas amplivs v 1ambién los especificos donde se define la avtaridad de-
mncritica; ofrece fo que Richard Bernstein [kma una sana «snspecha de toda
fijacion de 1imites y de las maneras ocultas en que subordinumos, excluimos
v marginamos».” E) posmodernismo of rece también a los cducadores varios
discursos para inquirir la dependencia def modernisma respecto a teorias to-
tathizadoras hasadas en un desco de cortidumbre v absolatos.

A fin de que el posmodernismo haga una aportacion valiosa al desarrollo
de una pedagogia critica de la ravza, los educadores deben combinar sus in-
tuiciones tedricas mas importantes con aquclios relatos v narrativas que ilu-
minan como la diferencia y la resistencia se expresan concretamente dentro
de comunidades de lucha organizadas en torno a practicas antirracistas es-
pecificas. De este modo, e} provecto de una pedagogia antirracista se puede
profundizar extendiendo su discurso a esferas cada vez mas amplias de pric-
ticas v relaciones sociales. Pero el discurso posmoderno no se debe limitar a
definir de nueva la diferencia como un aspecto integrante de la construccion
de Ja vida educacional. Tampaco se debe limitar a recanstruir el discurso te6-
rico de resistencia recuperando el conocitnicnto, las historias y las experien-
cias que tradicionalmente se han dejado fuera de los reJatos dominantes de
escolarizacion, vida cotidiana e historia. Muv importante: es vital que ¢l pos-
modernismo abra v establezca esteras pablicas entre piblicos no académicos

47, Cornel West, «Black Culture and Postmodernisms, on Barbarsy Krtger v Phil Marioni
(comps), Remakmg Historv, Seattle, Bay Press, 1989, pag. 90.

48, Richard Bernstein. «Melaphisics, Critique. and Utopias. The Review of Meraphysics 42
(198%), pag. 267.
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v rahaje con cllos camo parte de a lucha para combatir el racisimo y otras
formas de dominacion, fuchando al mismo tiempo por revitalizar la vida pa-
blica democratica. Es importante reconocer gue un posmadernismo critico
necesita proporcionar a los educadores una vision mas compleja y perspicaz.
de la relacidn entre cultura, poder v conocimiento. Cuando los conceptos de
diferencia, poder v especificidad se vinculan con el lenguaje de la vida puabli-
ca democridtica, sc pueden entender como parte de un discurso publico que
ensancha v prafundiza las lihertades v derechos individuales mediante, v no
contra, una nocion radical de democracia.

A continnacion, vov a trazar ¢l modo cn que se podria elaborar v expaner
un discurso posmoderno de resistencia mediante el discurso de las autoras y
feministas afroamericanas cuyo trabajo sirve para volver a escribir e inscribir
las rclacinnes entie el poder vlos temas de diferencia, lucha, politica de iden-
tidad v narrativa, Al decidir centrarme en los eseritos de feministas afiviune-
ricanas, no pretenda hablar coma, por o dentro de semejante politica de ubi-
cacion. Mi prapia politica de ubicacion como varan académico blanco me
sitda para hablar de las cuestiones de racismo v génerao reconociendo lucida-
mente mis prapios intereses al tratar estas practicas como parte de un pro-
vecto politico mas amplio para extender e} alcance v significado de la lucha
democriitica v de una politica de solidaridad. Cruzar fronteras, en este caso,
farma parte de un intento de seguir destruyenda una politica de silencio his-
torico v elitninacion tedrica quo sirve para reprimir v marginar las voces del
otrn. Lo quc nos interesa es la necesidad de entender la especificidad de la
produccion cultural desde su propio punto de visia, tal v como ¢s producida
mediante las diversas voces de feministas alroamericanas constituidas en di-
ferentes relaciones de poder. Ademas, los cruces de franteras de este tipo pre-
cisan cuestionar la autoridad v las practicas de la representacian dominante
a fin de conligurar de nucvo la posibilidad de edific:ar formas nuevas de iden-
tilicacién y solidaridad a través de una politica de diferencia. Lo que se de-
bate aqui no es un rnero intento de crear formas de autocritica v entendi-
miento, aun cuando Sstas no se deben descartar sin mas, sino de escribi- de
nuevo las condiciones para formas de solidaridad, poniendo de ranifiesto
las variadas contribuciones que las mujeres de color estan realizando en sus
intentos de llegar a la vaz y tammbién de dar voz a narrativas criticas v trans-
formativas quc vuelvan a configrurar profundamente el significado de la justi-
cia, la autonornia y la libertad como una condicion para convertir la diferen-
cia en esencial para la vida democritica. Tal posicion escribe de nuevo la
relactdn entre los mérgenes v los centros, al resistir a la tendencia a construir
el mundo mediante el bagaje conceptual de un discurso colonial eurocéntri-
co, creando al mismo tiempo nuevas eslcras publicas criticas como lugares
de resistencia y transformacion que cuestionan los centros neocoloniales de
poder, ideoldgicos e institucionales, que existen.
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L. AS AUTORAS FEMINISTAS AFROAMERICANAS Y FL DISCURSO DE POSIBILIDAD

Las {eministas alroamericanas han eslado escribiendo contra corricnte
durante largo tiempo en este pais.* Es muv impartante que hayvan dado a fa
politica de resistencia v solidaridad un nuevo significado con los diversos
modos en que han luchado, como dice Barbara Christian, «para definir y ex-
presar nuestra tetalidad en lugar de dejar que otros la definan». Dentro del
diversificado cuerpo de muterial que compane su trabajo, hav un lengnaje de
critica v tiambién de posibilidad. Esta entretejide con formas de lestimoniug,
naurativizar v teorizar que recenstruven el significade de la diferencia, al
tiempo que escriben de nuevo ¢l significado de la histeria como base para
sostener las memorias comunitarias v envolver formas viables de lucha co-
lectiva. Las tensienes que impregnan este trabaje van desde el sufrimiento y
la resistencia a un sentimiento de salvacién v trascendencia. Par ejemplo, en
la nbra de la novelista Paule Marshall encontramos los intentos de recons
truir «l pasado v ta necesidad de invertir ¢l orden social presenten.” En la
obra de escriteras politicas conig June Jordan, Audre Lerde, bell heoks, Mi-
chele Wallace v Flazel Carby, hav un constante intento de volver a teorizar ¢l
voneepto de voz coma parte de u nmudable construccion de identidades for-
jadas desde las diferencias. especialmente lus constituidas a partir de la cla-
se, Jaraza v ¢l género ™ Hav ademis un intento de teorizar la voz como un lu-
gar cultural histéricarnente especifico desde o) cual una aprende a crear una
identidad v conciencia oposicionista, un punta de vista que existe v no sélo se
opone a la dominacion, sino que también hace factibles v aumenta las posi-
hilidades v capacidades individuales v sociales para establecer conexicones
humanas y cornunidades cempasivas de resistencia y liberacion.™

Dentre de este trabajo, surge un discurso de diferencia y selidaridad dia-
lcctico y con multiples estratos. En primer lugar, todas estas mujeres afvo-
americanas ofrecen, en formas diferentes. una critica de 1a diferencia tal v

49. La literatura sebre cste tema es abundante Tres irabajos representativos sobre eseritorac
newas son: Pavla Gaddings, When and Where 1 lter: The Inipact of Black Women on Race and Sex
n America, Nueva York, Bankun Beoks, 1984; Mari Evans (comp.), Black Women Writers (195()-
1980): A Criicat Ecaluarion, Nueva York, Anchor Press, 1984; Hemy Louis Gates, Jr., Reading
Black. Reading Fentinist. Importantes rabajos teéricos que estudian los escritos de mujeres negras
sow: Barbara Christian, Black Feminr'st Criticison, Nueva York Pergamon, 1985 Susan Willis, Spe-
cifving Block Women Wihmng — The American Experience, Madison, University of Wisconsin Press,
1987; Hazel V. Carby-, Reconsircenng Womanhood: The Iwmergence of the Afro-Aniert can Wonten No-
velist, Nueva York, Oxford University Press, 1987; Michclle Wallace, Black Macho and the Myvth of
the Supenvomarn, Londres, Verso Books, 1996: Michele Wallace, bavisibilite Blues, especialmente
lias piags. 129-255; Sharon Welch, o4 Fonisy Ediie of Rivk

50. Christiany, Bluck Feminst Criticisin, pag. 159

51, CitadaenJohn McCluskey, Jr.. «And Call Every Generatien Blessed: Theme, Setting anc] R
tial in the Works of Paule Mawshall». en Evans (comp.), Black Womert Writers, pag. 316.

32 Veéanse, por ejemplo, aadie Lawde, Seaer Owasider, Treedom. California, The Crossing
Press, 1984; hovks, Talking Back, Besion, Suuth End Pross, 1989, Yeamings, Bosion, South Lnd
Press, 1990; Wallace, Black Atacko; June Jordan, @n Call. Boston, Sucsh End Press, 1989; v Carby,
Recanstructing Womanhood.
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como se construve mediante s vodigos v relaciones de la enlura dominan-
(. En segundo lugar. las awtoras feministas alroamericanas han criticado el
concepto emancipador de diferencia propuesto per las feministas blancas
durante Ta pasada decada, al iempn que han desarrollado uno nocian mas ra-
dical de fa politica de diferencia v de fa paolitica de identidad. En tercer lugar,
cn eslos trabajos se encuentra una brillame reconstiiiceion de la diferencia
mediante ¢l desarrollo de nairativas como formas de memeria peligresa que
sientan las bases de comunidades de resistencia v una élica radical de res-
ponsabilidad. A continuacian, vov a analizar cada uno de estos elensentos di-
terenciales, antes de abordar sus consecuencias pedagihgicas para desarrollar
lo que vo llama una pedagogin fronteriza de la resistencia.

A diferencia de mnchas teorfas radicales v posmdernas, la obra de las fe-
ministas afroamericanas esta prolundamente interesada en desarrellar una
palitica de diferencia que ubique la dinamica de Ja dominacidn en ol centra v
no en los niirgenes del poder. En efecto, las feministas of roamericanas han
intentada desvelar como fos complejos mindos de desigaaldad s¢ estructuran
mediante divisienes raciales, de clase v de génere que descansan en el ¢nra-
70m de la cultura dominanie v que, por delinicion. sirven para determinar sus
formas idealogicas ¢ institucionales mas basicas. Son varias las cuestiones
que tenemos aqui. En primer lugar. es preciso establecer que las identidades
racigles también son blancas v se deben ver como consstrucciones historicas v
sociales especilicas, Es indispensable considerar las cuestiones étnicas corno
parte de un estudio mas amplio sobre el racismo, a fin de entender come la
blancura sive de norma que privilegia sus propias definiciones del poder, al
tiempo que oculta Tas distinciones politicas v sociales enclavadas on sus cons-
trucciones esencialistas de la diferencia mediante las categerias de raza, gé-
nero v clase.

En esta perspeciiva, la diferencia ne se puede entender al margen de la di-
nidmica que silencia, sulivuga e infantiliza. Al centrarse en los modos en quce
la etnia blanca ejercita el poder, identifica la alteridad en 1érmines que de-
gradan v envilecen la vida humana, v esconde su propia parcialidad en na-
rativas de universalidad v sentido comun, las feministas afraamericanas han
sido capaces de definir de nuevo lo que significa que la gente de celer llegue
a vocear v a hablar desde su propio punte de vista. Luchar dentro de una pe-
litica de voz, dentro de cslas pricticas, significa gue las afroarnericancs tie-
nen que rechazar una palitica del centro en Ja que el otre queda reducide a
un objeto cuvas expceriencias y tradiciencs sen juzgadas exiranas por los
hlancos @ cuva identidad tiene que cargar de ferma exclusiva can e} peso his-
rice de fa alteridad v la vacializacion. Hazel Carby sugiere que:

un modo de reconsiderar la relacién entre )a constniccién social, politica y cul-
tural de 1a negritud v 1a marginalidad, pur un lada, v los supuestos de una blan-
cura normativa deatro de la cahara dominante, por otro, es examinar los modos
en guc la cultura donvnanic ha sido condicionada v wansformada por la pre-
sencia de Jo rnarginade. Esto supone un reconocsmicnio publico de que el pro-
ceso thy marginacion mismo es liasico en la formaciaon de la cultara dominante.
La fase primera v nxis importante es .. reconocer la categoria culiural v politica
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de la blancura. Parcee abvio decirlo, pero, en la priciica, la racializacion de
. . .. .. ]
nestro orden soctal s6lo se reconoce en relacion can «otross racializados.

Lo que Carby indica es parte de un intento tedrico mas amplio por parte
de lus feministas afyoamericanas de rechazarlas nociones estrechas de iden-
tidad afroamericana vy, al misme tiempo, pener tambicn ¢n tela de juicio las
ausenrias culturales que ubican historica y socialmente a la etnia blanca den-
tro de posicianes subjetivas que cicgan a muchos blancas ante los mecanis-
mos de apariheid cubural vlas relaciones de poder que son constitutivas diz lo
que signifiva ser parte de una cultura curvceéntrica dominante en Norteam¢-
rica. Como dive Coco Fusco, «Hay ausencias estracturadas, endémicas en
esta historia, que (uncionan para mantcner las relaciones de poder. Por de-
cirlo directamente, nadie ha hablada todaviadel “vo” implicito enel “otro”, o
de quienes estdn denominande a los “otros”. El poder, velado y silenciosa, si1-
aue en pies* Las Teministas afroamericanas han prestado un servicio enorine
alsepararel estuclio de la diferencia de un interés exclusivo en los margenes,
v haber puesto de manifiesto con ello que cualguicr andlisis de identidad ra-
cial debe incluir un andlisis de céme actiaa ¢l otro dominante para acultar ac-
tiva y sistematicamente su prepia identidad historica y cultural al tiempo que
desvaloriza la identidad de otros grupns raciales. Al cucstionar el modo en
que se han construido los limites de koditerencia mediante eodigos v divoto-
mias curocéntricos dominantes, resulta posihle ahondar en nuestra com-
prension de como la ctitia blanca se constrave con sus intentos de situar alos
otros. Pero no sélo eso: taymbién resulta posible reconsiderar la cuestionde la
subjctividad vy la resistencia fuera de los esencialismes paralizantes que han
caracterizado la teoria humanista deminante. La identidad va no esalgo lijo,
sing fluido, mudable y maltiple. Al mismo tiempo, la opresion se puede ver
ahora en sus multiples antagonistnos y relaciones sociales. Una vez que la
cultura dominante ¢s racializada dentro del discurso de la etnia y las relacio-
nes existentes de poder, resulta pesible cscribir histeria desde la perspectiva
de Jos empenados en la lucha contra el genocidio cultural. Las voces comien-
zan a surgir ahera de ubicaciones difercntes v ya ne estan autorizadas a ha-
blar Gnicamente a través de una perspectiva eurecéntrica que las define en su
propio interés, bell heoks cenecta esta aparicion de multiples veces con una
licha mas amplia por una politica y una identidad decisivas para la recons-
truccion de la subjetividad afreamnericana. Escribe:

Regresames a la «identidad» v la «cultura» en busca de nueva ubicacion, uni-
da ala practica pelitica —identidad quc ne esta cenformada por un nacionalis-
mo cultural estrecho que enmascara la continsada fascinacion por el poder del
otre hegemonice blanco—. Envezde cso, la identidad es evocada como una fase
de un preceso en dnnde une construye la subjetividad negra radical. Recicnies
reflexienes criticas sobre el concepio estatiro de identidad negra wrgen una
rransformacion de nuestre sentido de quicnes pedemos ser v somos tndavia ne

54. Carby, «The Canon: Civil Way and Reconstruciions, pag. 39.
55 Fusco, «Fanlasies of Oppositionality», pig. 90.
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gros. Laasimilacion, T imitacion o fa asuncion del papel de oo rebelde v exo-
Gico no son tas vnicas opeiones posibles, vinanea to hin sido. Por eso es cracial
revisar vadicalmente los vonceptos de politce de identidad, explorar las nbiva-
ciones marginales coma espacios donde podemos converiirmos me jor vn to que
queramos ser, siguiendo il mismo tiempo comprometdos con la lucha liberato-
ria per la libcracion negra.™

En el cencepte de diferencia propuesto por muchos tedrices ncgres, re-
sulta fundamental una navion de antirracismo que configura de nuevo el sig-
nificado de la etnia en cuanto clabaracion sacinl ¢ histdrica. Tal opinion se-
nala el final del sujcto negro esencialista, asi camo Ia ausencia estiruciurada
de la blancura come catcgeria racial. Per ejempla, Stuart Hall epina que la
idea del sujete negre ceme una censtruccion sncial ¢ historica indica una
nueva concepcion de identidadd v una nueva definivicm de una pelitica cultu-
val de la dil erencia. Escribe:

Constituirse uno misino comy «negrov cs otra reconochnionto del vo o rawes
de la dif orencia: viertas polandades vextremisines daros rente alos que i in-
tenta defintise. {..) Durante nntcho tiempo se ha pensiado que, en realidad, éste
es un proceso simple: un recomocimiento —una vesalucion de Jo irresaluble, una
entrada en ¢l descansn ¢o algan lugar quesicmpre nos estuvo esperande. El «yvo
veali—. () Ll becho es que «lo negros tampove ha estado nonea alli, simiple-
mente. Ha sido siempre, paicoldgica, cultnrad v politivamente, una jdentidad
inestable. También s una narvativacan relato, v historia. Aleo construido,
centado, dicho, no simplemenie hgﬂudo,"

La imporlancia estratégica de hacer compleja v manifiesia la identidad
afroamericana ha side formulada eéricamente en los escrites de varias fe-
ministas afroamericanas. Mds coucretamente, eslas escriteras han criticade
les medes en que muchas feministas blancas de clase media han tratade el
cencepto de diferencia y raza desde una perspectiva esencialista en la lucha a
prepésite de la sexualidad v el génern. Audre Lorde es una voz importante en
esta lucha:

Aqucllas de nosetras que s han forjado en les cosnles de la diferencia —aque-
Has de nesotras que son pabres, gac son lesbianais, que son negras, (ue son ma-
yores— saben que Ja supervivencia no es una tlestreza académica. Es aprender
ceme resisti sola, impapular v a veees vilipendiada, v ¢omo haver causa comuin
con aquelivs otros identificados como al mareen de fas estiucturas a fin de defi-
nir v precurar un mando donde todos podamaos prosperar. Es aprender como
asumir nuesiras diferencias v convertirlas en fuerz.as. Paes los instrumentos del
amo nunca desmantelaran la casa del ame. Pueden permitimes transitoriamen-
te derrotarle en su propio lerrena. pero nunca nos dejaran traer ef cambie.*®

56. bell hooks, «The Politics of Rodical Black Subjetivitsn. Talknig Back, Boston, South End
Press, 1989, pag. 54

57. Stuart Hall, «Minimal Selvesw, on 1CA Dociments 6, Posbooderrism and the Question of
Identiry, Londres, ICA, 1987, pag. 45

58. Lerde, Sister Owasider, pag. 112
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En esta cita, Larde usa la nocion de diferencia como un referente de la cri-
tica v como una base para fomentar las posibilidades emancipadoras con un
concepta radicalizado de ditcrencia. En primer lugar, habla en contra de va-
rias versiones dv feminismo contemporanco que liniitan fa dominacion a la
esfora de s relaciones sexvales v, con ello, claboran un discurso de diferen-
cia que excluve los temas del racisma, la dominacion clasista v fa hoimolfobia.
Bajo el cstandarte de Ja lacha v la liberacion femninista, muchas feministas
contempordneas han reconstruido inconscientemente ¢l logocentrismo curo-
céntrico que pretendian estar atacando. En efecto, aunque el centro estaba
siendo reconstiuido como una afimmacion del feminismo al servicio de un
ataque contra ¢l patriarcado, servia para recrear las margenes existentes del
poder al tiempo que negaba fas vaces de s trabajadoras, las leshianas y las
mujeres de color. Camo senala Lorde:

La ausenci de estas consideraciones debilita cualquicr analisis Terninista de
lo personad v o poltitico. Ex una particuli werogancia académica asumir cual
guier anadlises de reofa feminista sin examinar nuesiras nruchas difecendas, v
sin una intervencion imporante de mujeres pobres, mujeres negras y del Tercer
Mundo. v de Lis feabinnas, ™

Lorde no critica simplemente una perspectiva feminista gue s¢ nicga a
exammar las diferencias ral v como se construven fucra del mundo che las mu-
jeres blancas de vlase media. También afirmia que en esta negacion de ta di-
ferencia se encuentran fas semillas del racismo v la homofobia. Reconace que
jas blancas hacen una importante implicacion cultural, politica v afectiva al
ignorar las diferencias. Reconocer dichas diferencias cquivale @ poner ¢n
jucgo inmediatamente las relacipnes asimctricas de podergue estiuchuan de
forma diferente las vidas de las mujeres blancas v afroameyicanas. Para las
mujeres blancas de clase media, csto evoca a menudo culpa y las fuerza a wre-
conocer que las mujeres de color se apartan del estercotipo... [v] ello amena-
za la suficiencia de estas mujeres que ven la opresion unicamente desde el
punto de vista del sexo».*” Lorde es elocuente sobre este punio:

Las snujeres pobies v las de color saben que existe dif erencia entre las mani-
festaciones diarias de esclavitud miarital v la prostitucién porque son nuestras
hijas las que hacen la calle 42. Si la teoria feminista americana blanca no nece-
sita watar las diferencias entre nosotras, ni la diferencia resubante en puesiras
opresiones, entonces, ¢como tatar ol hecho de que las mujeres que limpian
vuestras casas v atienden a vucstros hijos mientras asistis a conterencias sobre
teoria feminista sen en su mayor parte mujeres pobresy mujeres de color? ¢ Cuil
es la teoria que subvace tras o feminismo racista? En un mundo de posibilidad
para todos nosotros, nuestras visiones personales avudan a poner el ¢inyiento para
la accion politica. La incapacidad de las feministas académicas para reconocer la
diferencia como una fuerza decisiva es una incapavidad para legar nuis alla de

59. Thid
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la primers [eccion patriarcal. En ruesrro nundo, «divide v vencerdss se debe
. . . . t
convertir en «efine v capacitaris»®

Pero Lorde, como varias eseritoras afroamericanas, no se conienta bi con
imitar su analisis al yacismo inhercnte a teorias feministas de la diferencia
definidas de forma estrecha, m con desconstruir formas de separatismo cul-
tural segin las cuales las afroamericanas sélo necesitan dar testimonio de los
momentos posilivos de sus propios rclatos, Estas son cuestiones polilicas v
estratégicas importantes, pero Lorde estd también interesada en desar-ollar
una politica de solidaridad ¢ identidad que veala diferencia como una fuerza
humana dinamica «enriquecedora, no amenazadora, para el vo definido
cuando hay wnetas cornpartidas» > En este caso, las mujeres escritoras afro-
americanas han intentada desasrollar una politica de diferencia que celebre
su funcién creativa, al tiecmipo que abogue por nuevas formas de cnmunidad
erraizadas en definiciones de pader v patrones de relacién que permitan a
grupos diversos de genie llegar mids alld de sus propios intereses de forjar
conexiones vitales con una multitud de diferencias a fin de desarrollar una
cultura v una secicdad depiceraticas.

Lo que aqui se debate es una palitica de resistencia en la que la diferencia
sea examinada mediante Ba categoria de voz v solidaridad. Es importante re-
calcar que, aun a riesgo de exagerar la cuestion, las feministas alroamerica-
nas han intentado elaborar un cancepto de subjetividad v de voz afroume-
ricana que presente a Jas rnujeres afroamericanas fuera de los estrechos
confines de una lectura esencialista v estereotipica. En este caso. hay un in-
tento de desarroflar una nocion del vo v de la identidad que vincule la dife-
rencia con la insistencia en hablar con muchas voces, para fijar una nocian
de identidad que es mudable v multiple, v no estéatica y singular. En este pun-
1o resula fundarnental Ja necesidad de asumir la voz como un acto de resis-
tencia v autotransf ormacion, para reconocer que, en la medida en que uno
llega a la voz, cumple el requisito para convertirse en sujeto, y no en objeto,
de la historia.** Al analizar una porcién de su propia experiencia de asistir a
escuclas separadas solo para negros, hooks cornenta cérmo aprendid a reco-
nocer ¢l valor de una educacion gue Je permitia hablar con muchas voces. Es-
cribe:

En cicrto moda, asistir a escuelas separadas selo para negros, con prolesores
negros, supuso que vo llegara a entender a los poetas negros como capaces de
hablar con muchas voces. . El poeta negro, tal v como lo ejemplifica Gwendolyn
Broaks v mas tarde Amiri Baraka, tenfa muchas voces —sin que ninguna vor,
aislada se identificara como mas o tnenos auténtica—. La ipsistencia en encon-
trar una voz, un estilo definitivo de escribir y leer 1a poesia de uno, encaja de-
masiado claramenie con una nocién estatica del vo y de la identidad que estaba
generalizada en ambienies universitarios. Parecia que a muchos estudiantes ne-

61. Ihid.
62 Ibid | pig. 45
6. Charcnian, Black feminist Critcrso,
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gras les resultaba problentitea nuestra shimacion precisamente por suesta sen-
tido del vo v, por definicion, nucstra voz, no se condbie came wilarcral, mono-
logzante o estatica, sino mas bicn cormo multidimensinnal. Nos senthunos tan a
gusto con ul dialecio coma cov ef inglés estiandar. A los individaos que hablan
lenguas distintas del inglés, que hablan jerga lo mismo que mglés cxiindar, Jos
parece que un aspecto necesario de Ia antoafirmacion es no sentirse oblicados a
clegir una voz en detrimento de la otra, no declarar una mids auténtica, sino mis
hien construir vealidades sociales que celebren, reconozcan v afirmen las dife-
rencias, la variedad... para reivindicar todas Jas lenguas en que hablamos, para
convertir on habla las muchas lenguas que dan expresion a la tnica realidad cul-
tim-al de un pucblo.”ﬂl

Cemio parte de una politica de diferencia, una pedagogia antirracisia ten-
dria que investigar la velacién entre lenguaje v voz en ol marco de una in-
quictud mas ampha porfalucha y les antagonismos democraticos. in lugar
de hablar de alfabctizacion, la teorvia educacional radical tendria quve cducar
a los profesores v administradores para hablar v escuchar Tos muchaon Ten-
guajes y [ormas de entender el inundo. Esto no solo crearia la posihilidad de
que mwcha gente hablara desde la indudable ventaja de sus propias expe-
riencias; tambi¢n transformaria de forma multiple y acusada fos lugares dis-
cursivos y no discursivos desde los que los administradores, profesorcs, esti-
cdiantes, padres v veeinos podrian participar en an didlego v en colectivas de
solidaridad. Un discurso educacional radical también educaria o la gente
fyente a la titania que subyace tras las narrativas logocintricas, las verdades
que parccen existir mas alla de toda critica y el lenguaje gue socava la fuerza
delos encuenlros democraticos. En este contexto, June Jordan cs iluminado-
ra al contrastar dc forma neta las censecuencias de ana diferencia de tengua-
je con la realidad en que se encuentra la mayeria e la gente en la aclual co-
vuntura histérica de los Estados Unidos:

Estoy hahlando de los problemas de lenguaje cle la mavoria en un Estadade
mocratico, problemas de un uso general que alguien ha robado v ocultado, v
después homogeneizado en un lenguaje «inglés» oficial que solo puede expresar
no eventos que no implican a nadie como responsable, o solo mentiras. Si vi-
viéramos en un Estado democratico, nucstra lengua tendiia que correr, volar,
maldecir v cantar en todos los nombres camunes americanos, todas las voces
participantes, innegables v representativas, de tada la gente de este pais. No to-
leraivamos ¢l lenguaje del poderoso y, por tanto, perderianos todo respeto a las
pakibras per ye. Harfamos que nuestro lenguaje se conformara con la verdad de
nuestros muchos yoes ¥ que nuestro lenguaje nos condujera a la igualdad de po-
der que debe representar un Estado demecritico... Este no ¢s un Estado demn-
cratico. Y nosotros nos resignamos a ello. Tenemos el lenguaje el podm 080, qQUE
perpetia ese poder mediante la censura de las opiniones discordanies.

Otro elemento importante de la teeria y la politica de diferencia que ha
surgido en les escritos de las feministas afroamericanas s la importancia de los

64. bell heoks, up. cit, Talking Back, pags. 11-12.
65 June Jordan, On Call, pags. 30-31



MiS ALLA DE LA P@ILITICA DE PLURALISM® 159

relatos, de as farmas narrativas que mantienen vivas conmunidades de resis-
tencia al Gempo que condenan tambidén la destruccion colectiva que pone en
marcha ¢l racismo, cf sexismo v otras formas de dominacion. Barbara Chris-
itan sostiene quee los afroamtericanas han teorizado siempre en formas natra-
livas, «con los relatos que creamos, con acertijos v proverbios, jugande con el
lenguaje, pues las ideas dindmicas parecen ser mas de nuestro guste que las
ideas fjas». Las narrativas que aqui actian se basan en el discurso de la
vida cotidiana --son polif énicas, parciales v vibrantes—. Y. sin embargo, se
producen en medio de relaciones de lacha. Toni Cade Bamhara afirma que
tales relatos se basan en relaciones de supervivencia, fucha v resistencia vigi-
lante. Escribe:

L.as velatos son importantes. Nos manticnen vivos. En los barcos, en los cam-
pamenlos, en los bairios, et campo o fa prisicm, cn camino, on luga, en la ckan-
destinidad, ascdiados, en Ty angustia. oen el nirgen misimo. el cuentacuentos nos
arrebuta dol bavde v nos ravde vaelta para oir ol sigurente capitulo. Capitulo cu
vos proragonistas somos nosotros. Nosotros, ¢l héroe de Jos cuentos. Naestras
vidus, preservadas. Como fue, como sca. Pasandolo como un ielevo. Eso cs o
que me esfuerzo en hacer: produciry relatos que salven nuestras vidas. &

El desarrollo de formas narrativas y relatos en o obra de autoras como
Zura Neale Hurston, Paule Marshall, Toni Morrison, Alice Walker v Toni
Cade Bansbara cuestiona los modos en gue se construve el conocimicento, ilu-
mina la relacion entre cenocimiente y poder v define de nuevo lo personal v
lo politico para asi volver a escribir la conexion dialéctica entre lo que apren-
detmes v como llegames a aprenderlo, dada nuestra ubicacién especifica en la
historia, la experiencia y el lenguaje.®® La literatura de las autoras feministas
alroamericanas cxtiende v cuesliona la vision de las narrativas propias del
posmodernisme. Sus escritos vinculan la forma v la sustancia del contar his-
torias con cuestiones de supervivencia y resisiencia, v anadcen a la suslanciay
la estructura narrativa un caricter politice mas progresista que el puesto de
manifiesto en les analisis pesmodernos. El cultivo de estos relatos se con-
vicrte en un medio para fomentar formas de canciencia histdrica que sienten
Jas bases para nucvas relaciones de selidaridad, comunidad y auteestima.
Por ejemple, Michelle Gibbs Russell vincula lo politico v lo pedagagica en el
uso de conlar historias y, can ello, demuestra el potencial radical que asume
come forma de capacitacion personal v social:

La forma mds antigua de edificar Ja conciencia bistorica en la comunidad es
contar historias. La transferencia de conocimiento, destreza v valor desde una
memoria colectiva tiene una significacion particular en una cultura de diaspo-
ra... ).a educacion politica para las mujeres negras de Norteamérica comienza
con la memoria de cuatrocientos anos de vsclaviiud, didspora, trabajos forza-

66. Burbura Christian, «The Race for Theorvs, Cuftural Critigue & (primavera de 1987), pig. 52.
67. Toni Cade Bambara, «Evaluation Is the Issues, en Evans, Black Women Wnirers, pag. 36,
68. Vease Willis, Specifying, 1987.
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dos, golpes, bombardeos, linchamientos v violaciones. Asume una dinvension
inspiradora cuande comenzamos a catalagar a los individuos v preanizaciones
heroicos de nuestra historia que han combatido contra cstas atrocidades v han
iriunfado sobre ellas. Sc convierte en algo practico cuando nos vemos enfrenta-
dos al problema de covmao nrganivar cooperativis alimentarias prara pjeres can
presupuestos de cupones de comida, o camo demosivar la propia idoneidad
conto madre ante un tribunal. Se convierte en radical cuando, como profeseras,
desarrollamos una mctodologia que sitaa la vida diaria cn el centro de la histo-
ria v posibilita a Ias nwjeres negras luchar por Ja supervivencia sabiendo que es-
tan haciendo historia. Un comtexto donde se pueden hacer tales conexiones os ¢
aula. A falla de un pais, o un pedazo de tierra. que podamos controlar realmen-
te, cl aula shve como espacie provisienal donde podemos evocar v evaliar nues-
tra memorio colectiva de lo que se nos ha hecha v de lo gue nosatros, a nuestra
vez, hacemas ¢

Como practica pedagdgica, la recuperacién v afirmacion de historias que
crmanan de la experiencia de grupos marginales puede servir también de un
modo emancipador para centrar de nuevo [a presencia de la autoridad blan-
ca. Tales historias no se pueden usar exclusivamente como base para que los
blancos examinen su prepia complicidad en Ly construccion del racismo;
también pueden avudar a que grupos privilegiados escuchen serianiente las
multiples nairativas que constituyen la complejidad de los otros, definida
historicamente mediante cosificaciones v estercotipes que ahogan la diferen-
cia dentro de (v entre) los diversos grapos subordinados. Por sapuests, tam-
bi¢n es necesario que tales historias brinden la oportunidad de plantear cues-
tiones acerca de qué tipos de reivindicaciones comuncs a blancos v gente de
color, relativas a un discurso de ética, responsabilidad y politica de identidad,
se pueden fermular en torno a tales formas narrativas. Creo que a} poner de
manifiesto e inquirir las diversas voces y formas textuales que conforman di-
chas narrativas, los estudiantes pucden desconstruir Ias narrativas macsiras
del racisrno, el sexismo v la dominacidn clasista, cuestionando al misme
tiempo el modo en que estas narrativas contribuyen a formas de desprecio y
desestima de si que rodean las identidades de negros, mujeres v otros grupos
subordinados.” Asi mismo, las historias de grupos marginales proporcionan
contranarrativas que ponen en tela de juicio el papel que los blancos y otrps
grupos dominantes han desempenado v siguen desempenando en la perpe-
tuacion de la opresion y el sufrimiente humano. Sharon Welch resulta ins-
tructiva sobre este asunte. Sostiene ue escuchar v altontar las historias del
otro puede educar a los miembros de una cultura blanca y eurocéntrica para
una nueva definicion de la responsabilidad mediante lo que ella Hama una
¢ética de riesgo v resistencia. Escribe:

69. Michelle Gihbs Russell, «Black Eved Blues Connections: From the Inside Out». en Chartos-
1¢ Bunch v Sandia Pollack (comps.), Leamune Our Wav: Essavs in Feomnist Education, Tromans-
borg, Nueva York, The Crossing Press, 1983, pags. 274275,

70. Junc Jordan, Where Is the Love?». en Barbara H. Andolsen, Christine Gurdorf y Mary Pe-
llauer (comps.), Women's Cousriousness Women's Conseience, Nueva York, Harper and Row, 1985,
pag. 203,
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Las historias particulares nas laman a fa responrabilidad. Comeo recuerdos
peligrosos de cenllicto, opresion v exclusion, llaman a aquellos de nosotros que
son, a menudo sin saberlo, complices en estructuras de controf a unirse a la re-
sistencia v la transformacian. Pues aquellos de nosetros que son miembros de ta
clite occidental, por razon de vaza, género, ellicacion o pesicion econdmica, sc
ven desafindos por las historas del opiimido marginado a captar los limiles de
nuestra sabicluria élica y politica —el limitade atractivo de nuesire sistema cce-
nomice capitalista, nuestre limitade aprecie de la vitalidad v determinacion de
la otra genie a determinar sus propias identidades—. (...} Nosotras, en o) primer
mando, no somos responsables de les otros; somes respensables de nosotros
mismos —de ver los limites de nuestra propia vision v de rectificar los dafos
causadas por la mrogante violacion de cses limites.”

Welch aboga por una nocién dialéctica de narrativa. Afirma con razén
que es necesario recuperar las narrativas de grupos subordinados como «re-
cuerdos peligrosass que vuelven w eseribir ¢ inscribir los hilas historicos de
la contunidad forjados en la resistencia y la lucha. También afirmia que tales
relatos son necesarios para construir un discurso ético que condene las na-
rrativas maestvas curocéntrico-norteamericanas, de rnodo que puedan ser
examinadas vriticamenie y desechadas cuando seanecesario en inter¢s de la
construccion de relaciones sociales y conunidades de lucha que proporcio-
nen curacion, salvacion y justicia. Al mismo tiempo, Michele Wallace apun-
ta una reserva ctitica a la alabanza v usa de lavestructura narrativa en los es-
critos de mujeres afroamericanas.” Sosticne que ¢l éxito de la actividad
novelistica de mujeres afroamericanas contemporéneas es privilegiado por
grupos dominantes para excluir otras formas de representacion discursiva.
Esto no da al traste con lo que he dicho sobre la importancia de la estructu-
ra narrativa cn las obras feministas afroamericanas. Sélo pretendo situar el
modo en que ese trabajo puecle ser objeto de apropiacién por parte dela cul-
tura dominante cde maneras que reproduzcan y refuercen tormas de desi-
gualdad y racismo. En este caso, la critica cultural tedrica se convierte en el
discurso exclusivo de la mayoria de los académicos blancos, nmientras que la
critica cultural 1eérica de las feministas afroamcricanas es ignorada o mar-
ginada.

[.A PEDAGOGIA FRONTERIZA COMO PRACTICA DE LUCHA ¥ TRANSFORMACI®ON

Si la construccion de una pedagogia antirracista quiere evitar un concep-
to de difcrencia que guarde silencio sohre otros antagonismos sociales y for-
mas de lucha, sc debe desarrollar como parte de un discurso publico méas ans-
plio que se ocupe a la vez del discurso de una pluralidad asumida y la
formacian de una ciudadania critica. Este debe ser un discurso que infunda
vida ¢n la nocion de democracia subravando un concepto de comunidad vi-

Welch, A Femirst Pihic of Risk, pag. 139.
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vida que no esté renido con los principins de justicia, libertad e igualdad.™
Tal discurso debe estar conformado por una inquietud posmoderna pur esta-
blccer las condicianes matcriales e ideoldgtcas que permitan a formas de vida
multiples, especilicas v heterogéneas entrar en juega como parte de una pe-
dagogia fronteriza de la resistencia posmodema. En otras palabras, los edu-
cadores deben preparar a los estudiantes para un tipo de ciudadania que no
separe los derechos abstractos del ambhito de lo cotidiano v no delinan la co-
nmunidad comn la practica legitimadora y unifirante de una narrativa histori-
ca v cultural winidimensienal. El posmodernismo radicaliza las posibilidades
emancipadoras de la ensehanza v el aprendizaje conto parte de una lucha
masamplia porlavida pablica democritica v la ciudadania critica. Y lo hace
negando formas de conocimiento ¥ pedagogia envueltas en el discurso legiti-
mador do o sagrrada v lo sacerdatal: rechazando la razén universal como fun-
damenta de los asuntos humanos: sosteniendo que todas las narrativas son
parciales; v realizando una lectura critiva de todos los textos cientificos, cul-
turales v saciales como construccianes historicas v politicas.

Pesde este punto de vista, los pariimetros mias amplios de una pedagogia
antirracista estan conformados por un pravecto politico que vincula la crea-
cion de cindadanos criticos con el desawrollo de una democracia radical; se
trata de un provecto politica que une la educacién con la lucha mas amplia
por una vida piblica en la que didlogo, vision v compasidn permnanceen criti-
camente atentas a las derechos v candiciones gue organizan el espacio pithli-
co como una forma social democratica y na como un régimen de terror y
opresién. Es impartante insistir en que la diferencia y el pluralistmo, desde
este punto de vista, no suponen reducir la democracia a la equivalencia de in-
tereses diversos; por el contrario, se aboga por un lenguaje en el que las dife-
rentes voces v tradiciones existan v flovezcan hasta el punte de que escuchen
las voces de Ips otros; un lenguaje que se eipene en un intento continuado de
climinar formas de sufrimiento sabjetivo v objetiva v mantenga las condicio-
nes en las que ¢l acto de comunicar y vivir extienda la creacion de esferas pu-
blicas demecriticas en lugar de restringirla. Se tratade un proyecto 1anto po-
Iftico como pedagdgico, v exige que las practicas pedagdgicas antirracistas se
desarrollen dentro de un discurso que comibine una filosofia pablica demo-
cratica con una tcoria posmoderna de la resistencia. En esta perspectiva, la
cuestion de la pedagogia fronteriza se sitda dentro de esas consideraciones
culturales y politicas mas vastas que estan comenzando a definir de nuevo
nuestra vision tradicional de la comunidad, ¢l lenguaje, el espacio y la posi-
bilidad. Es una pedagogia atenta a desarrollar una filosofia pablica demo-
cratica que respete la nocién de diferencia como parte de una lucha comin
por extender v transformmar la calidad de la vida publica. Dicho brevemente,
el concepto de pedagogia fronteriza no supone un simple reconociimicnto de
las fronteras mudables que socavan v territorializan de nievo las configura-

73. Hemry A, Giroux. Schooling and the Struggle for Public Life; Meuffe, (Hepemomy and New
Political Subjects: Toward « New Cencept el Democracy», en Nelson v Gressherg (comps.), Mar-
xisnz and the Interpretation of Culture, 89-104.
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ctones dominantes do poder v conocirniento. Ademids, vincula la nocion de
pedagagia con la ereacion de una sociedad en la que exista una multiplicidad
de practicas democraticas, valures v relaciones sociales que los estudiantes
pucdan asumir dentro de dif erentes situaciones dv aprendizaje. Lo que esta
aqui sobre la mesa es una vision de la democracia y el aprendizaje donde Ja
ultiplicidad, la pluralidad y la lucha se convierten en la razén de ser de la vida
publica democratica. Chantal Mouffe ha expuesto detalladamente esta posi-
vion desde una perspectiva neogramsciana:

St fa tarea de univ democracia radical es, en cfecto, prolundizar la revolucion
democridtica v unir diversas luchas democraticas, una tarca asi requiere la crea-
¢ian de nuevas posiciones subjetivas que permitan Fa formulacion comun, por
ejemplo, del antirracismo, e} antisexismo y ¢l anticapitalismo. Estas Juchas no
convergen espantincamente, ¥ a fin de establecer cquivalencias democraticas es
necesario un nuevo «sentido comiing, gue translarme la identidad de grapos di-
ferentes para que fas exigencias de cada grapa se puedan ieticular con las de los
demiis segun el principio de cquivalencia democratica. Pues no es cuestinn de
establecer una mera alianza entre intereses dados, sino de modificar realmente
la identidad misma de csas fuerzas. A fin de que la defensa de Jos intereses de los
rahajadores no se persiga a costa de los derechos de las mujeres. los inmigran-
tes o los consurmidores, es necesario establecer una equivalencia entre estas di-
ferentes luchas. Salo en estas circunstancias se convierte en verdaderamente de-
mocrdtica fa lucha canta of poder.™

La posicién de Moufle no se debe entender en ¢l seitido de que ésta sca
una simple tarea politica que una elite, un partido o un grupo concreto de in-
tclectuales haya de determinar y llevar a cabo. Es, mas fundamentalmente,
una tarea pedagdgica que tienen que asumir v defender todos los trabajado-
res culturales que adoptan una postura politica particular sobre el significa-
do ¢ importancia de la democracia radical como forma de vida. Tal posicion
no sdalo rechaza los intereses parciales v antidenmiocraticos que conforman el
argumemnto conservador, que reduce la democracia a la ldgica del mercado o
apoya la ideologia de la uniformidad cultural, sino que rechaza también las
versiones izquierdistas de una politica de identidad que excluyen al otro en el
marco de un discurso reduccionista de afirmacion y separatismo. Stanley
Aronowilz extiende la insistencia de Mouffe en la diferencia y convierte ésta
cn caracleristica basica de la demiocracia, vinculando la democracia con la
ciudadania entendida como una forma de autogestion constituida en todas
las principales esferas economicas, sociales y culturales.” En este contexto,
lademocraciatrata la cuestion de la transferencia de poder, desde las elites y
las autoridades cjecativas, que controlan los aparatos econémico v cultural
de la sociedad, a aquellos productores que ejercen el poder ¢p los niveles lo-
cales. El argumenta de Aronowitz es importante porgque no sélo critica ¢l dis-

74. Mouffe, «Radical Democracyys, Marxisn and the Jrnerpretatisnt of Cultire, en Ross (comp.),
Universal Abandon?, pag. 42.
75. Aronowilz, The Crisis 1 Histoncal Materialisnt.



164 ESCOLARIZACION Y POLITICA CULTURAL

curso de pluralismo tiberal v diferencia chic en su andlisis de la lucha demo-
cratica v la necesidad de la construccion de esferas publicas populares, sino
que tanbién sitva la cuestion del poder, la politica v la lucha en el corazon
del debate sobre ta democracia radical. T.o que se requiere es un coneepto de
pedagogia fronteriza que brinde a los educadores la oportunidad de reconsi-
derar las relaciones entre los centros y los margenes del poder. Es decir, que
una pedagogia asi debe abordar el tema del racismo como ana cuestiéon que
pone en tefa de juicio na sélo farrnas de subordinacion que crean desigual-
dades cntre grupos diferentes conforme éstos viven sus vidas, sino que, cona
he dicho antes, también cuestiona los limites institucionales e ideologicos
que han enmascarado histéricamente sus propias relaciones de poder tris
formas cornplejas de distincion y privilegio.

¢Qué significa esto a la hora de desarrollar de un modo concreto los ele-
mentos bdsicos de una pedagogia antirracista? En primer lugar, la nacién de
pedagogia fronteriza ofrcce a los estudiantes la oportunidad de aswmnir las
mitltiples referencias que censtituyen los diferentes codigos culturales, expe-
riencias y lenguajes. Esto supone brindar las oportunidadrs de aprendizaje
para que los estudiantes se conviertan en alfabetizados de los medios de co-
tnunicacion en un munde de representaciones cambiantes. Significa ofrecer
a los estudiantes el conocimiento y las relaciones sociales quie les posibiliten
leer criticamente no s6lo el modo en que lostextos culturales estan regulados
por diversos codigos discursivos, sino también el modo en que dichas textos
expresan y representan diferentes intereses ideologicos. En este caso, la pe-
dagogia fronteriza establece unas condiciones de aprendizaje que definen la
alfabetizacion desde las categorias de pader y autoridad. Esto supone desa-
rrollar practicas pedagdgicas que aborden los textos como construcciones so-
ciales e historicas; desarrollar, ademas, practicas pedagdgicas que permitan
alos estudiantes analizar los textos desde la perspectiva de sus presencias v
ausencias. Lo mas importante es que dichas practicas deben brindar a los es-
tudiantes la oportunidad de leer los textos de forma dialogal, mediante una
configuracién de muchas voces, de las cuales unas ofrecen resistencia v otras
proporcionan apoyo. La pedagogia fronteriza recalca ademdas que a los estu-
diantes se les debe dar la oportunidad de afrontar criticamente los puntos
fuertes y los débiles de los codigos culturales y sociales que definen sus pro-
pias historias y narrativas. En este caso, la parcialidad se convierte en la basc
para reconocer los limites intrinsecos a tode discurso. Lo que se debate agui
es la necesidad de que los estudiantes no desarrollen simplemente un sano es-
cepticistno frente a todo discurso de autoridad, sino que reconozcan también
como la antoridad y el poder se pueden transformar para favorecer la erea-
cion de una sociedad democritica.

Dentro de este discurso, los estudiantes afrontan ¢l conocimiento como
cruzadores de fronteras, como gente que atraviesa en anibas direcciones las
fronteras construidas en torno a coordenadas de diferencia y poder.’™ Estas

76, D. Emily Bicks, «Bcterritorialization and Border Wrinngy, en Robert Merrill (comp.),
Fihics Aesthetics: Post-Modern Possions, Washington, 1D.C., Maisanncuve Press, 1988, 47-98
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no son solo lronteras [isicas, sine fronteras culturales construidas historica-
mente ¥ oreanizadas socialimente deniro de mapas de reglas v regulacienes
que sirven para limitar e para posibilitar las identidades particulares, las ca-
pacidades individuales v las formas sociales. Los estudiantes cruzan las fron-
teras del significado, los mapas del conocimiento, las relaciones sociales v los
valores que se estan negociando v escribiendo de nuevo cada vez mas, a me-
dida que las codiges v regulaciones que los orpanizan se van descestabilizande
v reorganizando. La pedagogia fronteriza descentra al ticinpo que cartografia
de nuevo. El terreno del aprendizaje queda vinculado de ferma inextricable a
la mudanza e les parametros de lugar, identidad, histeria v poder. Al re-
construir la tradicional insistencia radical en la refacion cenocimiento-pader,
separandola del limitado énfasis sobre el trazade del mapa de la deminacion
v levandela a la cuestion politicamente estratégica de afrontar los modes en
que ol conocimiento se puede volver a cintografiar, territbrializar y deseen-
tray. para {avarecer mas ampliarente que se escriban de nueve las fronteras
v coordenadas de una politica cultural oposicionista, les educaderes pueden
definir de muevo la relacion profesor-alunine de rancras que pormitan a los
estudiantes utilizar su propia experiencia personal como verdadero conocs-
micnto.

En un nivel, esto significa dar a los estudiuntes la oportunidad de hablar,
ubicarse en la historia v cenvertirst en sujetas de la construecion de sus iden-
tidades v de la sociedad en general. Significa aidemads definir la vez no sim-
plemente como una oportunidad de hablar, sine de afrentar criticamente la
ideologia v Ia sustancia del habia, la eseritura v otras formas de preduccion
culturol. En este caso, para estadiantes procedentes de culturas tanto domi-
nantes cemo subordinadas, «llegar a la voz» significa empenarse en analisis
rigureses de diversos textos culturales, atilizando su propia experiencia per-
sonal v afrontando el proceso por el que fa etnia v el pader se pueden recon-
siderar como una nasrativa politica que cuestiona cl racismo como parte de
una lucha mas amplia por democratizar la vida social, politica v ecendmica.
En cierto mede, esto significa ebsenar los diversos modos en gne la raza im-
plicar relaciones de dominacion, resistencia, sufrimiento v poder dentro de
varias practicas sociales, v cémo éstas son asumidas en multiples formas por
los estudiantes que ocupan diferentes ubicaciones étnicas, seciales v dec gé-
nere. De este mado, la raza nunca se estudia fuera de articulaciones nmas am-
plias, ni versa meramente sobre cl color de la gente.

Enscgundo lugar, es precise que 1ina pedagegia fronteriza dc la resisten-
cia posmederna haga algo mas que cducar a les estudiantes para realizar ci-
rugia ideoldgica en las narrativas maestras basadas en intereses blances, pa-
triarcales y clasistas. Si se han de desterritorializar eficazmente las narrativas
maestras dc la dominacidn, es impuitante que los educadores entiendan
como sc asumen dichas narrativas en ¢l marca de una implicacion de senti-
micnte, placer y desco. La sintaxis del aprendizaje v la conducta se deberecon-
sideraral margen dc la geografia de la racionalidad v la razon. Esto significa,
por cjemplo, que ¢l racismo no se puede tratar de una manera puramente
analitica v limitada. Una pedagogia antirracista debe afrontar ¢émo v por
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qué los estudiantes realizan implicaciones ideologicas v afectivas particula-
res v ocupan tamlii¢n particulares posiciones subjetivas que les dan un sen-
sacion designificado, propoésito y deleite. Como afirma Hall, esto supone des-
velar, 1anto para nosotros mismos cn cuanto profesores, como para los
estudiantes a los que estamos enseiando, «los profundos factores estructura-
les que ticnden, no sélo a generar de forma persistente estructuras v practi-
cas raciales, sino a reproducirlas a lo largo del tiempo, lo cual explica, por
tanto, su cardcter extraordinariamente inamovibles.”” Ademds de afromtar el
racismo dentro de una politica de representacion, ideologia v placer, cual-
quier andlisis serio del racismo debe scr también historico y estructural.
Tiene que registrar c6mno se desarrollan las practicas racistas, de dénde proce-
den, come «c sustentan, como afectan a los grupos dominantes y subordina-
dos y como se as puede bupugnar. No sc trata de un discurso acerca de re
ferenciaspersonales o gustos daminantes, sino de un discurso sobre cconomia,
cultura, politica y poder.

En tercer lugar, una pedagagia fronteriza of rece et oportunidad de que los
estudiante aireen sus scntimientos acerca de la raza desde la perspectiva de
las posicioncs subjetivas que experimentan como constitutivas de sus propias
identidades. La ideologia en este sentido no cs tratada meramente como una
abstraccion, sino coma parte de la experiencia vital del estudiante. Este no
significa que los profesores limiten su papel al de voveur intelectual o reduz-
can su autoridad a una forma poco convincente de relativismo. La pedagogia
fronteriza tampoco sugiere que los estudiantes simplemente expresen o valo-
ren sus propias experiencias. Mas bien apunta a una particular forma de au-
toridad profesoral cimentada en un respeto al concepto radicalmente des-
centrado de vida pablica demecratica, una visién de la autoridad que rechace
laidea de que 1odas las formias de autoridad son expresiones de poder y opre-
sion injustificados. En vez de eso, la pedagogia [ronteriza uboga por formas
de autoridad que estén enraizadas en intereses democriticos y en relaciones
sociales emancipadoras. Autoridad que, en este caso, rechaza la politica en
cuanto estética, que retiene en cambio la significacion de la relacién entre co-
nocimiento y poder como un discurso de critica v politica necesario para la
consecucion de laigualdad, la libertad v la lucha. No se trata de una forma de
autoridad basada en una apelacion a verdades universales; mas bien es una
forna de autoridad que reconoce su propia parcialidad al tienipo que defien-
de un punto de vista desde el que alfrontar los discursos v practicas de demo-
cracia, libertad y dominacion. Dicho de olro modo, este concepto de autori-
dad se enraiza en un proyecto politico que vincula Ja educacién a la lucha
mas amplia por una vida pablica en la que el didlogo, la vision y la compasion
permanezcan criticamente atentos a las relaciones liberadoras y dominado-
ras que ocganizan diversos aspcctos du la vida cotidiana.™

77. Staart Hall, «Teaching Races, en AlanJones v Robeit Jelicoate (comps.), The School it Mul-
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Esto supone que los prolesores usen su autoridad para crear en el aula
unas condiciones ¢n las que las diferenies opiniones acerca de laraza se pue-
dan aircar, pero no Iratar como simple expresion de opiniones o sentimien-
tos individuales.” Andrew Harnan sepala acertadamente que los educadores
deben negarse a tratar ol yacismo como una cuestion de prejuicio individual,
y contrarrestar ese tipo de postura abardando los «fundamentos estructura-
les de [la] culiura del racisins.™ Una pedagogia antirracista debe demostrar
que fas opiniones que sostenemos solwre ka raza tienen diferente peso historico
¢ ideoldpico, fovjado en refaciones asimciicas de podet, v gue siempre en-
carnan inteyeses que determinan pricticas sociales de maneras particulaves.
En otras palabras, una pedagogia antirracista no pucede tratar las ideologias
como simples expresiones individuales del sentimiento, sino como practicas
histdricas, culturales v sociales que sirven, bien para socavar, bien para re-
construir la vida publica danoardtica. Estas opiniones se deben asumir sin
silencian a los estudiantes, pero tunbién se deben examinar minuciosamen-
te, a la luz de una filosolia puiblicva que identilique ¢f racismo come lo que es
v pida cuentas a las praciicas e ideologias racistas en 1Grminos politicos v éticns.

En cuarto lugar. es necesario que los educadores entiendan cémo Ja expe-
riencia cotidiana de marginalidad se presta a formas de conciencia oposicio-
nista v transformativa. Pues s necesarin que los designados como otros rei-
vindiquen v rehagan sus hisiorias, voces v visiones comao parte de una lucha
mas amplia por cambiar aquellis relaciones materiales v sociales que niegan
¢l pluralismo radical como la base de una comunidad politici democratica.
Stlo mediante una comprension asi pueden los profesmees desarrollar una
pedagogia fronteriza gue cree la posibilidad de que los estudiantes reivindi-
quen sus voces como parle de un proceso de capacitacion, v no simplemente
como lo que algunos han lamado una iniciacion a la cultura del poder.®’ No
basta que los estudiantcs aprendan convo resistir al poder que es opresivo,
que los identifica de vwna manera que socava su capacidad de gobernar en lu-
gar de servir y que les impide luchar contra formas de poder que subvugan y
explotan. Por ejemplo, el llamaiento de Lisa Delpit a que los educadores in-
tegren a los estudiantes afrownericanos en lo que ella asume de forma no
problematica como «a cultura del poder» parcce estar vinculado con el
modo en que dicho poder se construve e¢n oposicion a valores democraticos v
se usa como fuerza de dorninacion.®?

No pretendo decir que 1a auntoridad de la cultura donsiname blanca sea
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de una sola pieza, ni quiero dar a entender gque no debe ser ebjeto de eshi-
dio. Lo que nos interesa agui es forjar un concepto de poder que no se ve-
duzca a una ferma de dominacién, sino que sea critico y emancipador, de
modo que permita a los estudiantes, tanto ubicarse en la histeria, coma
apropiarse critica, no servilmente, de los codigos culturates v politicos de
stis propias tradiciones v de otras. Ademas, los estudiantes que se ven obli-
eados arenunciar a su herencia racial para triunfar no se convierten en per-
sonas «sin raza», coma Signithia Fordham ha afirmado; se ven ubicados de
12l modo que solo les cabe aceptar las posiciones subjetivas que sen la fuen-
tc de peder de una culiura blanca v deminante.™ La habilidad de la cultura
euracéntrica, imasculina v blanca para normalizar v universalizar sus pro-
pios intereses actua tan bicn yue Fordham da poca impartancia al modo en
que la blancura en cuanto construccion cultural e histérica, en cuanto lugar
de narrativas dominantes, ejercita la forma de autoridad que impide a los
estudiantes negros hablw mediante sus propias memarias, historias v ex-
pericncias. Delpit v Fordhanm tienen razén al intentar centrarse en cuestio-
nes de impetencia, en cuanto que se conectan con la pedagogia y la raza,
pero ambas escurceen esta relacion al no thuninar con mavor claridad ¢l
inodo vn que el poder actiua en esta seciedad dentro de las escuelas para
alianzar v ecultar diversas formas de racisimo v subyugacion. E] poder cs
polifacético, v es preciso que entendamos que no solo funciona simplemen-
te como una fuerza de opresion, sino también camo base de la resistencia y
la capacitacion personal v social. Es necesario que los educadores forjen un
concepto de autoridad posmoderno v critico, que descentre las pretensiones
esencialistas de poder v, al mismo tiempo, luche por las relaciones de aito-
ridad v poder que permitan hablar a muchas voces, para asiiniciara los ¢s-
tudiantes en una cultura que multiplique, en lugar de restringir, las practi-
cas democraticas v las rclaciones sociales como parte de una lucha mas
arnplia por la vida puablica democratica.

En quinto lugar, es preciso que les educadores analicen el racismo no solo
como fuerza estructural e ideolégica, sine también en los modos diversos e
histéricamente especificos en que aparece. Esto es particularmente cierto en
las expresiones mas recientes y nuevas de racismo que estan surgiendo den-
tro v fuera de los Estados Unides entre la juventud, en la cultura populary en
su resurgimiento en las csferas mds altas del gobietno norteamericano.*
Cualquier concepto de pedagogia antirracista debe nacer de mareos v con-
textos especificos v debe permitir que su cardcter propio sea definido, en cier-
to modo, por los limites histéricamente especifices y contextuales de los que
surge. Al mismo tiempo, una pedagogia asi debe renunciar a toda pretensidn
de método cientifice o, si vamos a eso, de cualquier pretensién objetiva o
transhistorica. En cuanto practica politica, una pedagegia antirracista se tie-

83. Signithia Fordham, «Rucelessness as a Factor in Black Students’ School Success: Pragma-
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ne que cnnstruir no sobre la base de pretensiones esencialistas o universales,
sino sobre la concrecion de sus encuentros, hichas v compromisos especifi-
cos. Roger Simon hosqueja alguna de las cuestiones implicadas en cste pun-
to al analizar la pedagogia critici

Tal farma de trabajo educacional es, desde su raiz, contextual y cendicional.
Una pedagogia critica sélo se puede analizar concretamente desde el interior de
un «punio de practica» particular, desde ¢l interior de un ticmpo v Jugar especi-
ficos » desde el interior de un (cma particalar. Esto significa que hacer pedago-
gia c1ihica es una larea estratégica v practica, no cientifica. No surge sobre un
wrasfondo de universales psicologicos, sociolagicos o antropolngicos —<omo
hace gean parte de Ia teoria educaconal relaciopada con la pedagagia—, sino de
pregunitas como &sta’ «¢ De qué manera s¢ ¢std menguando aqui la posibilidad
humana?» *

En sexto lugar, una pedagogia fronteriza antirracista debe definir nueva-
mente edmo los circuitos de poder se mueven de una manera dialéctica entre
varios lugares de produccién cultural.™ Esto es, necesitamas entender mas
claramente comolas ideologias v otras priciicas sociales gue pesan sobre las
relaciones del aula surgen de otras esferas de la vida social v se articulan con
ellas. Como educadores, necesitamos entender de forma nas clara como las
bases de la produccion y organizacion del vonocimiento se relationan con
formas de autoridad situadas en la economia politica, el Estado v otras préac-
ticas materiales. También necesitamos entender como los circuitos de poder
producen formas de autoridad textual que ofrecen a los lectores posicienes
subjetivas particulares, esto ¢s, referencias ideologicas que proporcionan vi-
siones particulares del mundo, pero no las detertninan rigidamente.’” Ade-
mas, es necesario que los educadores examinen el modo en que la lectura de
textos esta vineulada con las formas de conocimiento y relaciones sociales
que les estudiantes traen consigo al aula. Fn otras palabras, necesitamos en-
tender. desde el punto de vista de la funcién y la sustancia, esas forimas so-
ciales v culturales existentes fuera del zuila que producen Jas maltiples v a me-
nudo contradictorias posiciones subjetivas que los estudiantes aprenden y
expresan en $u interaccién con el capital cultural dominante de las escuelas
norteamericanas.

Finalmente, en la nocion de pedagogia fronteriza resultan basicas varias
cuestiones pedagdgicas imporiantes relativas al papel que los profesares po-
drian asumir a la hora de establecer un compromiso de combatir el racismo
en sus aulas, escuelas, comunidades v en la seciedad en general. Ei concepto

85. Roger 1. Sumon, «Fora Pedagogy of Possibility», Oirical Pedagegy Nenwvorker 3:1 (1981), 54.
82.

R6. Richard Johnson, «What is Culwral Siadics Anyway?s, Social Text 16 (itmicrno de
1986/1987), 38-80.

87. Estos temas se iratan en Catherine Belsey, Critical Practice, Nueva York, Metheun, 1980:
Tony Bennett, «Texts in History: The Determinations of Readings and Their Texis». en Derek Acid
ge. Geoff Benninglon v Robert Young (comp.s.), fost-Structusalism and the Quesnon of History,
Nueva York, Cambridec University Press, 1987, Aronowilz ¥ Giroux, Postmodent Education
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de pedagogia fronteriza puede ayvudar a ubicar a los prolesores dentro de los
limites sociales, politicos v culturales que definen v median de maneras com-
plejas su mode de actaacidon coma intelectuales que cjercitan formas parti-
culares de regulacion moral v social. La pedagogia fronteriza llama la aten-
cion sobre lo ideolégico y sobre lo parcial como elementos fundamentales en
Ja construccién del discurso v fa prictica prolesoral. En la medida cn que tos
prafesores hacen problematica la vanstruccidon de sus propias voees, histo-
rias e ideolagias, van prestando mavor atencidn a la alieridad como cuestion
profundamente politica v pedagagica. En arras palabras, al desconstrair los
principios latentes que conforman sus propias vidas v pedagogia, los educa-
dores pueden empezar a reconocer las Jimites subvacentes tras la parcialidad
de sus propias opinienes. Tal reconocimiento ofrece la promesa de pormitir
alus profesores reestractarar sus relaciones: pedagdgicas a fin de afrontar dp
una mancra abierta v critica cucstiones fundamentales sobre camo se enscena
el canocimienta, como ¢l conocimicnto se relaciona con las vidas de fos estu-
diantes, cdmo los estudiantes pueden enfrentarse al conocimiento v como la
pedagogia se relaciona realimente con la capacitacion tanto de lus protesores
come de los alumnos. Dentra de los madclos dominantes de pedagogia. los
profesores son a menudo silenciados debido a su vechazn o incapacidad para
hacer problematicos con los estudiantes fos valores gue conforman su mode
de ensefiar v para asumir la palifacética velucion entre conacimicnto y poder.
Sin la ventaja del didlogo v la comprension de la parcialidad de sus propias
creencias, los profesores quedan desconectados de cualquicr comprension de
los efectos que sus pedagogias tienen en los estudiantes. En efceto, ¢l capri-
cho que tienen por la certidumbre v el control sirve para limitar las posibili-
dades inherentes a sus propias voces v suefios. En este caso, la pedagngia do-
minante sitve no solo para incapacitar a los estudiantes, sino tamnbién a los
profesores. Dicho brevemente, los profesores necesitan adoptar una pedago-
gia que proporcione una comprension mas dialéctica de su propia dimension
politica y valores; necesitan romper los limites pedagégicos que les silencian
en nombre del rigor metodolégico o de absolutos pedagégicos; v, lo que es
mds importante, necesitan desarrollar un discurso sensible al poder que les
permita revelar sus interacciones con los discursos de diversos otros para que
sus aulas puedan afrontar, en lugar de negan, las mahiples posiciones v expe-
riencias que perriten a profesores v alumnas hablar desde y con imuchas vo-
ces complejas v diferentes.®

Lo que la pedagogia fronteriza demuesira de forma innegable es la natu-
ralezarelacienal de la actividad politica propia de cada uno y de sus inplica-
ciones personales. Pero, al mismo tiempo, la pedagogia Dhonteriza insiste en
la primacia de una politica en la cual les profesares deliendan y no abando-
nen las pedagogias que usan al tratar las diferencias representadas por los es-
tudiantes que llegan a sus clases. Por ejemiplo, no basta que los profesores

88. Para medes cspecificos en que la vez v fa dif erenciis se tratan desde un punte de vista pe-
dagdgice, véanse varios capitulos de este libro. Ademis véanse hoeks, Tafking Back v Yearning; Gi-
reux. Scheoling and the Struggle for Public Life.
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afirmen simplemente de forma carente de critica las histortas, experiencias v
relatos del estudianie. Tomar las voces del estudianie en su valor aparente su-
pone correr el rieseo de idealizarlas de Forma romantica. Es igualmente im-
portante que los profesores ayvuden a los aluninos a encontrar un lenguaje
para examinar criticamente las lormas, construidas historica v socialmente,
con las que viven. Tal proceso suponealgo mas que permitir a los estudiantes
hablar desde sus propias bistorias v Jormaciones sociales. También plantea
intairogantes sobr'e como usan los prafesores el pader para cruzar fronteras
que les son culturalmente extranas.

Lo que se debate agui no es un concepto paternalista de la comprension
del otro, sino una peycepcion de coma el yo estd implicado en la constiruccién
de la alteridad, comao cl ¢jercicio de una atencion critica respecto a dicha re-
tacion podiia permitir 2t los educadores salis del centra de la cultura domi-
nante hacia sus margences a [in de analizar o fticounente las divectrices politi
cas, sociales v culturales de sus propios valores v voces en cuanto vistas desde
diferentes espacivs idealOgicos v culurales. Es importante que los profesores
entiendan ¢cmo cjereen ¢l poder v la autoridad, v tainbi¢n como las [orimas
particularcs de autoridad sc sedimentan en la construccion de las propias ne-
cesidades de los profesores junto con las limitadas posiciones subjetivas que
sc les ofrecen en las escuclas. La pedagogia honteriza no se ocupa simple-
miente de afrontar la posicionalidad de nuestros estudiontes, sino también de
la naturalez.a de nuestras propias identidades en cuanto que han surgido, v si-
guen surgicndo, dentro de (v entre) diversos circuitos de poder. Si los estu-
diantes van a aprender camo asumir riesgos, tlesarrollar un sano escepticis-
mo respecto a toda narrativa maestra, reconocer las relaciones de poder que
les brindan la oportunidad de hablar de maneras particulares, v estar dis-
puestos a afrontar su papel como cindadanos criticos que pueden animar una
cultura demoeratica, necesitan ver tal conducta demostrada en las practicas
sociales y las posiciones subjctivas que los profesores viven de hecho y no
simplemente proponen.

Si una pedagogia antirracista ha de tener aigun significado como fuerza
para crear una sociedad democritica, a los profesores v aluminos se les debe
dar la oportunidad de validar fuera de la escuela lo que aprenden. En otras
palabras, se les debe dar la oportunidad de participar en luchas antirnracistas
con su esfuerzo de vincular la escolarizacion con la vida real, el discurso éti-
co con la accidn politica, v las relaciones de adla con una nocidn mas arnplia
de politica cultural. El curriculum escolar debe convertir las pedagogfas an-
tirracistas en fundamentales en la tarea de educar a los estudiantes para ani-
mar una cultura publica mas amplia v asumida mas criticamente. A los estu-
diantes no se les debe permitir simplemente asumir riesgos, sino también
presionar contra los limites de un orden social opresivo. Tales proyectos se
pueden usar para abordar la pertinencia del curriculuim escolar y su papel
como importante fuerza puablica para vincular el aprendizaje y la justicia so-
cial con las tradiciones colidianas, institucionales v culiurales, de la socie-
dad, v para rehacerlas cn este pioceso. Todas las escuclas deberian hacer que
los profesores y los alumnos participaran en un cunriculum antirracista que
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de algiin modo se vinculara con provectos en la sociedad en general. Esta
apraximacion no sélo define nuevarmente la autoridad del profesor y la res-
ponsabilidad del estudiante, sino que sitiia la escuela como una fuerza im-
portante en la lucha por la justicia social, econéimica y cultural. Una pedago-
gia posmaoderna, critica v de resistencia puede poner en tela de juicio, no solo
los limites opresivos del racismo, sino todas aquellas barreras que socavan y
subvierten la construccion de una sociedad democratica.
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Capitule 6

PEDAGOGIA CRITICA Y PODER CULTURAL:
UNA ENTREVISTA CON HENRY A. GIROUX*

Durante casi dos décadas. el teérico de la educacion Henryv A, Giroux ha
trabaiado para ensanchar nuesira comprension de la relacion entre la escola-
rizacion v la vida politica. Al poner en tela de juicio los papeles tradicionales
de los estudiantes, profesores v las estructuras institucionales que los unen,
Giroux ha lomulado una seric de posiciones subjetivas educacionales radi-
cales y nuevos espacios discursivos para el aprendizaje. La obra de Giroux es
departicular interés para los artistas, por el modo en que introduce a los tra-
bajadores culturales cn el circulo de la pedagogia, bien la practiquen en el
aula, la galerfa o la calle. Como se analiza en la conversacion que sigue, tales
esfuerzas por establecer alianzas entre educadores v artistas progresistas han
cobrado una urgencia aiin mayor en los dltimos anos, por cuanto los conscr-
vadores han reconocido el papel estratégico de la educacion en artes y huma-
nidades a la hora dc producir identidades.

En el centro de los escritos v la ensefanza de Giroux se encuentra un com-
promiso moral con un conjunto de practicas democraticas que empefan a
todo ciuddadano en la gobernacion comtun. Sostiene que dichas practicas nun-
ca se pueden heredar, sino que cada generacion sucesiva debe aprenderlas v
volverlas a aprender. Al adoptar estas opiniones, Giroux se ha convertido en
uno de los defensares mas francos del movimiento de «pedagogia critica»,
una amalgama de filosofias educacionales que alcanzé un reconocimiento
publico amplio por vez primera en los anos 60, gracias a los escritos del exi-
liado brasileno Paulo Freire. En el corazén de esta filosofia se encuentra una
fe en ¢l caracter fundamental de la educacion a la hora de determinar las re-
laciones politicas v sociales. Tal y como las practicaba Freire en paises de
1todo el Tercer Mundo, las doctrinas de la pedagogia critica fueron usadas por
ciudadanos colonizados para analizar sus papeles en las relaciones de opre-
sién y para idear programas de cambio revolucionario.

Durante los anos 70 y 80, las filosofias dc la pedagogia critica fueron
adaptadas en todo el mundo industrializado como un medio de abordar allf
los desequilibrios de poder. Como consecuencia, gran parte del vocabulario
de «capacitacions, «didlogo» v «voz» ha entrado en el diccionario de los mo-
vimientos occidentales de reforma social. Al mismo tiernpo, los principios de
la pedagogia critica han experimentado importantes modificaciones que los

*  David Trend es un cditor v critico afincade en San Francisco.
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adaptan a las necesidades de las sociedades tecnocriticas contemporancas.
En un mundo que esta definiendo nueva v rapidamente las relaciones entre
sus centros V margenes v cuestionando la legitimidad de las narrativas maes-
tras, Ja pedagegia critica ha tomado préstamos signiticativos del posmoder-
nismo, el feminismo, la teoria literaria, los estudios culturales v ¢t psicoana-
lisis.

Desde 1983, Giroux ha enseniado en la School of Education and Allied
Professions de la Miami University en Oxford, Ohie, donde es catedratico de
pedagogia y director el Center for Education and Cultural Studics. Profesar
de escuela secundaria de 1969 a 1975, obtuvo su doctorado en tearia curricu-
lar, sociologia de la educacién e historia en la Carnegic-Nellon University en
1977. Mas tarde ensend en las universidades de Bostan v Tults.

Giroux es autor de numerosos libros, cinco de los cuales fucron seleccie-
nados por la American Educational Studies Association entre los libros mis
impoitantes sobre educacion en los anos de su publicacion: fdealogy, Culiine
and the Process of Schooling, Education Under Siege: The Consenative, Libe-
ral, and Radical Debate over Schooling (con Stanley Aronowitz), Theon and
Resistance in Education, Teachers as Intellectual s: Toward o Critical Pedagogy
of Learning v Schooling and the Sirnggle for Public Life: Critical Pedagogy in the
Modern Age. Sus otras obras incluyen Curriculunt Discownse as Posimoderyist
Critical Practice, Postmodern Educaiyon: Pelitics, Culture, and Social Criticisn
(con Stanley Aronowitz),' v mas de 150 articulos v ensayos.

Giroux ha editado libros entre los que se encuentran Crirical Pedagog. the
Stare, and the Struggle fer Culture (con Peter McLaren), Popular Crelrure, Scho-
oling and Everyday Life (con Roger Simon) y Pestinoderisin, Ferunism, and
Cultural Politics: Rethinking Educational Boundaries.” Es miembro del conse-
jo de redaccion del Jewrnal of Education de Ja Universidad de Boston v direc-
tor colaborador de Curricidum Inquiry. Es codirector, con Freire, de la colcc-
cion Critical Studies in Education, publicada por Bergin and Garvev Press, v
codirector, con Peter McLaren, de Teacher Empowerment and Schioel Refoim,
coleccion publicada por SUNY Press.

Esta entrevista fue grabada el 4 de agosto de 1990 ¢n San Francisco v re-
visada posteriormente para su publicacién en Afterimage.

David Trend: A modo de introduccion, creo que deberiamos analizar el
lenguaje de la pedagegia critica v quizds abordar ta cuestion de la terminolo-
gia discursivie misma.

Henry Giroux: Lalucha a proposito del lenguaje en estos campos a me-
nudo procede de discusiones acerca de la claridad, la compiejidad vy ki nueva
delinicién de los términos. Muchas personas que leen lenguaje pedagogico se

1 Publicadas respectivamente por Ternple University Press (1981), Bergin and Garvey (1983),
Berginand Ganvey (1985), Bergin and Garvey (1988), University of Minncsota Press (1988), Deukin
Unversity Press (1990) v University of Minnesota Press (1991).

2. Publicadosrespectivamentc per SUNY Press (1989), Bergin and Garvey (1980) v SUNY Press
(1991)
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equivocan al decir que simpleniente ticnes que explicarlo o escribir en un
estilo gue sea claro v carente de complicacion. Esta postura es demasiado re-
duccionista. En realidad, cstamos hablando de como los paradigmas educa-
cionales camienzan a generar un lenpuaje nucvo y o plantear nuevas ruestio-
nes. Estos puntos no deben confundirse. Estamos mostrando una teoria que
examina el nodo en que uno ve las realidades mismas que asunie. Cuando la
gente dice que escribimos en un lenguaje que no ¢s lan claro como deberia
ser, aunque cso pudicra ser cierto, esta también reaccionando ante la extra-
neza de un pradigma que genera cuestiones suprimidas en la cultura donii-
nante.

Cuando analizas ¢l lenguaje, debes tener en cuenta 2 qué publico te estas
dirigiendo. ¢Hay un publico? ¢Cudl s la relacién entre los intelectuales v la
esfera publica? ¢ Existe un patron universalizado de lenguaje que se convier-
te enreferente para todos las demas? ; Como puedes plantear csa pregunta de
manera que siga sienda consciene de la posibilidad de estar creando un gue-
to. por un lado, pero gue también reconozca a publicos diferentes en contex-
tos diferentes? Esos pablicas mialiples v sus multiples esirategias politicas se
deben wner en cuenta. Crea gue esta vuestion os muy importante.

[.A PRODUCCION DE CONOCIMIENTO Y PADER

D.T. — ¢Cudles son los nuevos paradigmas que transmite ¢l lenguaje peda-
gdgico? ¢El discurso de la pedagogia critica no se basa en las criticas de los rno-
delas convencionales de escolarizacion, de los intereses que encarnan, los va-
Jores que promueven, los grupos a los que favorccen v perjudican?

H.G. — La pedagogia critica ha nacido de ina necesidad de identificar la
contradiccion entre Jo que las escuclas alirman hacer v lo que realimente ha-
cen. Esta postura tiene tanto puntos fuertes comno débiles.

D.T. — ¢Quieres decir que es un analisis reactivo?

H.G. — Historicamiente, las escuelas rara vez fueron autocriticas acerca
de sus finalidades v medios, v los poros moviniientos que las cuestionaban
eran muy rarginales. Pero algo sucedio en los afios 70. Samuel Bowles y
Herbert Gintis publicaron un lihro titulado Schoeling in Capitalist Awmerica:
Educational Reforni and the Coniradictions of Economic Life,* que lanzé
una forma de analisis unida a tcorias de reproduccion social. Esto no era pe-
dagogia critica, sino un intento de desenniaranar ciertas injusticias politicas
v econdrnicas dentro de la cducacion. Pese a su importancia en la politiza-
cion del lema de Ja escuela, estaba atin construido sobre un concepto orwe-
lliano de dominacion que era abrumador y carecia de un discurso de resis-
tencia.

Aderas, se centraba casi exclusivamente en las funciones laborales. Se
decia quc las escuclas reproducian las relaciunes sociales necesarias para

3 Publicado simultunenmente por Basic Books (Nueva York) v Roudedge and Kegan Paul
(Loneh es) en 1976
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mantener la economia de mercado. En lugar de crear directores producian
wrabajadores pasivos que se ajustaran a los imperativos del orden eapitalisia.
Ese lenguaje ejercio una ¢norme influencia en la pucsta en marcha del movi-
miento de la pedagogia critica, pero se agoto por su incapacidad para tratar
el poder de forma dialéctica o para considerar lo que podrian hacer las es-
cuelas a la hora de aplicar ¢l poder de forma productiva. De modo que no ha
tenido mucho impacto, salvo en circulos académicos. En 1978 pude contay
diez personas en cl ambito de la educacion que se habian creado reputacion
publica escribiendo sobre csas ideas.

D.T. — ¢En este pais?

H.G. — Si. Y aquellos cuyas obras se importaban det extranjero se podian
contar con los dedos de una mano: gente como Paul Willis, Geoff Witty y Ba-
sil Bernstein. El nuevo trabajo feminista atin no habia surgida entonces en el
ambito de la educacion, porque cl acenta se ponia cn las leorias niateriatistas
de la reproduccion de las clases. Adeinas, nadic abordaba la cuestion de la pe-
dagogia fuera del ambiio de fa escalarizacion.

D.T. -— ¢Esto pasaba a finales de los ailos 70? ¢Por qué el pensarniento
cducacional estaba cvolucionando en un vacio semejante?

H.G. — El marxismo parecia ofrecer el tnico discurso utilizable a la gente
interesada en analizar la rcfacién caire la escuela v la potitica. Incluso la teo-
ria educacional mas radical estaba abrumada por una ortodonxia econdmica.
No se reconocia la itnportancia de atras revelaciones. Sin ermbargo, se debe
recordar que, aunque el marxismo ortodoxo reind aproximadamente de 1977
a 1980, surgio una nueva version de la teoria reproductiva en la obra de Pie-
rre Bourdieu vy de otros. No se ocupaba simplemente de la socializacionde los
obreros por el cwTiculam oculto, que los abocaba a futuros sin horizonte.
También abordaba la repraduccién cultural. Bourdieu propuso una vieja in-
dicacion gramisciana segun la cual las escuelas creaban capital cultaral para
quienes ocupan posiciones de poder como intetectuales dentro del aparato
cultural de Ja socieclad general. Las lormas dominantes de capital culiural te-
nian un determinado tipo de cambio en et mercado, pero eran accesibles a
muy pocas personas —los blancos y de clase media alta—. Lamentablemen-
te, el trabajo de Bourdieu estaba igualmente determinado en exceso porteo-
rias de dominacién v carecia de un concepto programatico de poder en el
sentido foucawddiano.

D.T. — Casualmente, dste fue también un periodo de gran liberalidad gu-
bernamental. Es dificil estudiar esa época sin tener en cuenta sus muy gene-
rosos programas sociales: iniciativas educacionales, programas CETA (Com-
prehensive Emiplovement and Training Act) y el desarrollo de la National
Endowment for the Arts, por ejemplo. ¢Qué se puede decir del impacto de la
revolucién Reagan en la catalizacion de parte de este pensamiento, quizas de
parte de tu propio pensaricento?

H.G. — Reaganllega e introduce la idea de educacion como lucha popu-
lar. La administracion Reagan decfa que la reproduccién social era una
idea estupenda: tcnemos abscluta necesidad de trabajadores, y eso es lo
que deben hacer las escuclas. Definiremos la educacion precisamente en es-
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tos 1€nninos; creemos quue los progresistas verdaderamente no han entends-
do ta importancia de vivir en wna sociedad capitalista. Las escuelas no son
neutrales. Snn lugares politicos, v por esa raz.on vamos a luchar por cllas.
Vamos a afrontar la nocion de poder diciendo que las escuelas crean ¢l ca-
racter v las identidades, v vamaos a demostraros cémo inscribir a los estu-
diantes on papeles especifivos. Y los asumiran con mucha alegria. Después
de: todo, los estudiantes no son unos primos. ¢De qué estais hablando los de
izquierdas? Es degradante decir que Ja gente es estitpida y gque no toman de-
CISEONE:.

Despuds llega Allan Bloom. Este ¢s uno de los mmmentos mds impor-tan-
(s de la historia de Ja eduacacion en los Estados Unidos, cuando la derccha
comienza a librar una lucha wemendamente activa en el Irente cultuwal. Dice
que la escucia existe para preservar la civilizacion occidental. No s6lo necesi-
tamos una estractara que adiesire trabajadores, sino tapbi¢n un meclio de
tatar fos probhlemas deadeologia v de formaciones culturales, particular-
mente en cuanto estin vinculadas a tradiciones que consideramos vitales
para Ja hegamonia norteamericana. Pero ef argumento conservador va atin
mas lejos v dice gue, probablemente. ¢l lugar en que las tradiciones se ven so-
cavadas de forma mas peligrosa es dentro del discuyso democritico.

D.T. — ;Cuaestionan la clemocracia?

1.G. — Si. invocando ¢l infamme Trilateral Commission Stady de 1965,
segnn el cnal dehemos limtar los exeesos de la democracia, controlor la cri-
tica social v vigilar las amiversidades. Blootn no se disculpa en absoluto.
Sostiene que la nacion esta empeiiada en una polilica cultural en fa cual la
democracia se convierte en subversiva, la critica resulta peligrosa v los in-
telectuales que no recogen el manto de la tradicion no deberian ensenar en
la universidad. Asi, me parece que lo que Bloom y E.D. Hirsch Jr. hicieron

-junto con Dianne Ravitch, John Silber, Chester Finn Jr. v William Be-
nett— fue en realidad ayudarnos a reconsiderarla escolarizacion como for-
ma de politica cultural —cn lugar de tenerla simplermente por unalorma de
dominacisn cultural.

Ciertamente me forzaran, a mi entre otros, a reconsiderar cémo itbamos a
definir nuevamente las escuelas como lugares de lucha, donde el poder es
productivo v donde ¢l eje nou esta simplemenlte entye la reproduccién y la re-
sistencia. Sc trata mids de la complejidad con la que actiia el poder v de las
identidades contradictorias v de muiltiples estratos que se asumen. Se tratade
la produccion de formas particulares de vida. Debido al atague desde la dere-
cha, comenzamos a realizar este cambio incresble. Ya no deciamos simple-
mente, desde una perspectiva pedagogica clisica de izquierdas, «Muy bien,
aquf hay una escuela, vamos a identificar los intereses ideoldgicos dominan-
{cs que estan presentes v siven para oprimir a profesores y ahininos».

D.T. — Sin embargo, ése es un punto importante al que se debe llegar.

H.G. — Por supuesto; es 1n aspecto esencial. Pero hay al menos otras dos
cucstiones basicas en la configuracion de la potitica cultural. Ademas de
identificar intereses, hemos de preguntar cémo funcionan dichos intereses.
¢Cormo producen formas particulares de vida? Y, lo que es mas importante,
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hemas de considerar como son asumidos. Sin tener en cuenta la cuestion de
cOmo son asumidos, suponernos que las ideologias son absorbidas en virtud
de suexistencia, v no que se luche continnamente a propasito de ellas.

D.T. — Can «asurnidos», (quieres decir cémo cstan integrados en la vida
cotidiana?

H.G. - Si, como responde la gente a ellos. ¢(Donde interviene aqui una
eoria de la accién? Simplemente porque un curriculum es racista, ¢significa
csto que todos los de la clase se convertiran en racistas? Simplemente perque
un curriculum se base en una nocion Afterimage de la culturag, ¢significa esto
que todo el mundo saldra pensando de ese inodo? Debemos interesarmos por
¢l mode en que los estudiantes construyen realmente el significado, por cui-
les son las categorias del significado v qué ideolugias traen consigo los cstu-
diantes o sus encuentras con nosotros. En la interaccion entre texto, profesor
v alumno siempre se ¢rea algo en torno a la especificidad de la situaciéon en
(que le encuentras.

D.T. — El significado ¢s una parte negociada de fa transaecion.

H.G. — Badas las iiferentes variables de cada contesto, la gente eseribe el
significado, en lugar de recibirlo simplemente. Eso le parece peligroso a la de-
recha porque hace problemiiico el conocimientn. Significa tommar en serio las
dentidades de las culturas subordinadas. Significigue no puedes tener cu-
rrjculos estandarizados. Cuando ensanchamos nuestra idea de cémo funciena
una idcologia, comicnza a manifestarse un circulo de poder que tiene mas qae
ver con aquello de Jo que deberia tratar una politica culiural de la escolariza-
cion. Para mi, hay cuatro puntos principales. En primer lugar, obviamente
hav un aparato material presente en el Estado, en las empresas que confec-
cionan los libros de texto, en los bancos, etc. En segundo lugar, estd ¢l tema
del texto. ¢Quién los autoriza, Quién los produce, cuil es el peso histérico de
Ja gama de significados que ponen a nuestro alcance e legitiman? Y los textos
incluven todo, desde las imagenes visuales a Jos curriculos. En tercer lugar,
esti la cuestion de Ja ideologia. (Qué ideologias v experiencias vitales entran
en cl contexto de un anla particular? Finalmente, estan las comunidades. Uno
debe examinar las comunidades para entender cémo las ideologias acumulan
peso histdrico para los chicos, cOmo proveen las condiciones para implicacio-
nes intclectaales y emocionales concretas. Ademas de abordar las ideologias
que los chicos traen al aula, me interesan las condiciones histéricas, sociales
v politicas que en principio crean experiencias vitales para estos chicos. Aun-
que estas cuatro cucstiones se plantean una y otra ver, desgraciadamente la
mayoria de la gente de la izquierda se centran en el primer aspecto.

Lucnan Yy DEMOCRACIA

D.T. — ¢Qué se puede decir de las formas en que «aciuan las teorias de la
eseolarizacion y la politica cultural a la hora de su aplicacién prictica?
<Corna funcionan de hecho estas premisas en las escuelas, por ejemplo?

H.G. — Las escuelas y los profesores mecesitan conseguir una vision de
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por qué cstan haciendo lo quie estan haciendo. Por esta raz.on se necesita de-
finir ¢l trabajo intelectual dentro de un concepto de autoridad por el que se
pueda pelear. Eso significa que ha de tener un referente ético v politico. Para
mi, esto significa definir la escolarizacién v la reconstiuccion de la vida pu-
bhica, porque en este pais ¢l lenguaje de la democracia ha sido separado del
lenguaje de la escolarizacidn, salvo como término peyorativo.

D.T. — La derecha se ha apropiado del lenguaje de la democracia. Dicen
que sus valores nos unen a todos, que su herencia es lo que nos hace un tado.
Por supuesto, las dos sabemos que no es asi, pero ellos han adoptado esa ter-
minologia.

H.G. - En realidad, hay dos versiones de esa posicion. Los Blaom dicen
que la demacracia es peligrosa para la educacion superior.

D.T. — Anarquista, en ultima instancia.

IL.G. — Si; después estan los Ravitch v los Hirsch, que, aunque usan el len-
guaje de la democracia, lo maniputan siempre de un modo que produce el
mismn efecto. Eliminan sus principios fundamentales v basicos v ponen en
su lugar expresiones como «tradicion» o «cultura comin». Sin analizar nun-
ca la democracia como prictica social radical, vuelven o poner en clave el tér-
niino modificando su significado.

Es necesario que los trabajadores culturales de jzquierdas aborden la de-
mocracia como un lugar de lucha v la rcivindiquendesde una perspectiva que
tome en serio las ruestiones de calidad, justicia, libertad y dilerencia. Ese es
un asunto muy practico para mi. Es nccesario que reivindiquemos conceptos
progresistas de lo publico en la escolarizacién puablica, de modo que Ja edu-
cacion sc pueda convertir en un verdadero servicio publico, igual que se po-
dria decir, quizds. que es preciso tratar las artes pedagogicanmiente de la mis-
ma manera.

A este respecto, el debate subre las fotografias de Robert Mapplethorpe no
es simplemente un asunto de censura. La verdadera cuestion concierne a una
luchaporlademocracia mas alla de las artes. Trata, ademias, de Ja diferencia,
en cuanto que se constituye en Ja vida publica y en las escuelas. Este asunto
revela que los trabajos culturales a el conocimiento intelectual sélo se pueden
disponer de rnaneras muy particulares, segin los mandatos y tutelas guber-
namentales —considero la lucha contra esta idea como basica del concepto
mismo de democracia.

Lo gque me encuentro en mi campo, v s¢ que esta puede sonar tremien-
damente extrafo, es que los profesores no tienen vocabulario para vincular
las escuelas con una nocién critica de democracia. El lenguaje es1d ausente.
Aun cuando se evoque la demacracia, se evoca de un modn que no aumenta
las capaeidades humanas para afrontar cuestiones de justicia v lucha.

D.T. — ¢A qué te refieres con eso de que no tienen lenguaje?

H.G. — Al lenguaje de la eduracion de los profesores, el lenguaje de los Ju-
gares donde son educados o adiestrados.

D.T. — Pero ocurre lo mismo en todos los campos.

H.G. — Unos tienen mas espacio que otros. Donde te encuentras con un
ambita que se define como apticado, :i menudo encuentras una confusa rela-



182 1.0S TRABAJADQORLES CULTURALES Y LA PEDAGOGIA CULTURAL

cion entre los principias v sus aplicaciones. Las cuestiones mids amnplias de vi-
sion se pueden ver rdpidaniente relegadas al cubo de lo basura de la implica-
cion académica. Asi, los profesores llegan v exigen 25 maneras diferentes de
ensenar desconstruccion o estudios soviales. Se centran en tna metodologia
fetiche que excluve ¢l examen de sus papeles conio intelectuales pablicos, de
las instituciones donde trabajan v de la sociedad en gencral. El lenguaje que
aprenden o asuinen esta despalitizado; es en gran medida un lenguaje de pro-
cedimiento v de técnica.

D.T. — ¢A qué atribuirias esta? ¢A la mercantilizacion del conocimirnto?
¢A la estandarizacion v prafesionalizacion del trabaja?

H.G. — La ideologia del paositivismo es oy influyente en la educacion
norteamericana. Represcnta intereses impartantes v complementa muy bien
las relaciones sociales capitalistas. Quicbra el conocimicnta. Convierte a la
gente en cousumidores. Exalta el lenguaje de la comercializacion. Al mismo
tiempo, hay un legado de maccarthismo en la educacion norteamcericana que
csta volviendo a resurgir.

D.T. — Por no hablar de libros como el de Charles Svkes, Profscan (1988),
que presenta la universidad comeo un escondrijo para acaddinicas perezosos
v con la perrmancncia concedida.

H.G. — El ataque contra la permianencia es en realidad un ataque contra
los derechos civiles de los educadores que se atreven a levantar sus voces. Es
otra forma de censura que esti forzando a los vducadores v trabajadores cal-
turales a reconsiderar la funcion de la lucha en una reconstruccion continua
de la vida pablica democratica. Como pedagogo, estoy trabajando constante-
mente para recordarle a la gente, tanto dentro como fuera de mii canipo, que
la democracia, lo mismo que se da, también se puede quitar.

Puedes definii-la democracia dentro de los estrechos limites de la politica
electoral, o puedes definirla como una contienda constante dentro de cada
aspecto de la vida diaria. Entendiendo ¢so, podemos hacer articulaciones en-
tre el trabajo cultural especitico que realizamos nosotras y otros carnpos. Ta
y yo sabemos que los conocimientos e identidades siempre conciernen a las
relaciones entre el poder, ellenguaje, las imagenes, las relaciones sociales vla
ética. Aunque podemos hacer cosas diferentes, hay algo que nos conecta
cuando tenemos la sensacién de estar dentro de la lucha por la democracia.
Opcrames en terrenos diferentes, pero esa diferencia no llega a ser antagoni-
ca, sino basica para la articularidén.

D.T. — Antes has dejado ¢laro que ¢ste es siempre un proceso dinamico.
Los conservadores afirman a rnenudo que estamos ya en una democracia ca-
bal y que no se debe cueslionar.

H.G. — El caso Mapplethorpe permite darse perfecta cuenta de ese pun-
to. En Cincinnati, el director del rmusco, Dennis Barrie, fue de hecho proce-
sado. Su vida no se alinea con una exposicion fotografica particular, sino con
el tipo de criticasocial intrinsceo a la naturaleza misma de la democracia. Su
lucha es mucho mas amplia quelas artes. [Posteriormente, Barrie y el Cincin-
nati Contemporary Aits Center fueron absueltos.] La lucha cs a propésito de
nuestra capacidad para identificar realidades de maneras que no sean sim-
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plemente funciones de vigilancia gubernamental. Cuando dices que la demo-
cracia ha alcanzado su forma delinitiva, te estis adentrando en el mundo dvl
terrarismo. Los Estados Unidos se estian aproximando a describir la demo-
cracia comouna totalidad de unn, una democracia en la que la critica social
ha dejado de ser pragmatica porque ¢s peligrosa. Irénicamente, hemos llega-
do a un punto donde la democracia en realidad se puede tratar desde una
perspectiva que da a entender que cualquier lucha porella es una lucha con-
tra clla —lo cual demuestra de forma inmediata que es siemipre lucha.

Pero tarnbién esta la otra cara de la moneda. Ninguna tradicion se debe
ver nunca comao recibida, porque cuando esrecibida se convierte en sagrada,
sas términos hablan de reverencia, silencio v pasividad. Las sociedades de-
mocraticas son ruidosas. Se ocupan de tradiciones que necesitan ser evalua-
das de nuevo criticamente por cada generacion. La batalla por aumentar las
posibilidades dentocrativas se ticne que librar, en un nivel muy primordial,
en la cducacion. Los conceptos mismos de conocimivnto, valores, pruebas,
evaluacion, ética, se relacionan todos, en aliima instancia, con la eritica so-
cial v su papel dentro dc la lurha democritica.

AUTORIDAD Y ACCIAN

D.T. — Por haver ¢l papel de abogado del diablo durante un 1minuto, ¢qué
hay del argurnento de que !a ensenanza apera dentro de relaciones de poder
desigual, pese alas teorias de accion v resistencia, ¥ de que incluso los princt
pios de pedagogia critica son transmitidos a un estudiante a través de un pro-
fesor dominante? Si estamos hablando acerca de lo que nos construye a todos
v nos motiva en lo que hacemos, ;cémo un profesor que practicala pedagogia
¢1ftica no va a comunicar una ideologia a otra persona por su propio interés?

H.G. — Dos cuestioncs. Quiero reiterar que el conocimiento se produce
mis que se recibe. Eso plantea un interrogante muy interesante sobre ¢l con-
cepto de antoridad. Puedes cjercer la autoridad de maneras que no estable-
cen las condiciones para que el conocimiento se produzca v se asuma. Yo lla-
maria a eso autoritarismo. O puedes ejercer la autoridad para crear unas
condiciones en las que se encuentre una tensién bdsica en el nucleo de nues-
tro modo de ensenar. Este método estimula la reflexion personal, el aprender
de los demas y el dar nueva configuracion a formas de practica cultural.

Por tanto, cabe vstarr tedricamente en lo cierto y pedagdgicamente equi-
vacado. Cabe que yo pucda entrar en una clase y diga que este conocimiento
es absolutamente valioso, porque es una pedagogia antirracista que trata las
cuestiones de diferencia de una manera profundamente utépica. Ciertamen-
t¢, podemos justificar el hacer eso, pero lo que no podemos justificar es su-
paner que eso ¢s lodo lo que debernos hacer. Tenemos que considerar tam-
bién como el conocimiento puede ser tratado de maneras que lo convierten
en objeto de analisis v no de reverencia. Tarnbién es preciso que considere-
mos como el conocimicnto se entiende dentro de los contextos de las expe-
riencias que los estudiantes traen a nuestras clases. No estamos alli simple-
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mente para producir conocimiento, de modo que éste sc pueda debatir, sino
larnbién para ser antocriticos nosotros misimos v aprender de las formas de
conocimiento producidas en cuanto procedentes de Ja clase, de nuestros es-
tudiantes, cle la comanidad y de sus textos.

Sin embargo, debemos tener sicmpre presente nuestra obligacion de no
rehuir la autoridad, sino de ¢jercerla en nombre de la formacion personal v
social. Eso significa recordarnos siempre gue el poder se debe ejercer dentro
de un marco que permita a los estudiantes conformarnos y ser mas criticos
acerca de sus propias voces, asi como ser conscientes de los codigos v repre-
sentaciones culturales de otros, mas alld de la inmediatez de su experiencia.
Como trabajadores culturales, debermos ser conscientes de la naturaleza par-
cial de nuestras propias opiniones.

No pretendo afirmar simplemente que, corno intelectual blanco de clase
media, no tengo derecho a hacer otracosa que escuchar las voces de los opri-
midos. Eso supone que la ubicacion social v la politica de identidad determi-
nan v garamtizan abselutamente el modo en que uno trata las cuestiones po-
liticas. No tengo ningun problema en exorcizar la autoridad con tal de ser
constantemente autocritico acerca de los limites de mi propio conocimiento.
Es preciso reconover ¢l significado de situar a los estadiantes en unas rela-
ciones de diferencia v articulacion que les impulsan de forma coherente ha-
cia formas de lucha consigo mismos, con los profesores y con la sociedad en
general.

D.T. — Ese es un problema muy dificil. Conozco profesores que se han
sentido frustrados con las técnjcas centradas en el alumno porque no funcio-
nan. Los estadiantes resisten porque no creen realmente que el protesor les
esté cediendo autoridad. Reconocen inslintivamente que la institucion esta
ejerciendo una influencia mds que determin:inte sobre Jo que ocuire en el
aula.

H.G. — Es ingenuo negar la existencia de la autoridad. En vez de intentar
negarla, uno deberia investigar como se ha de ejercitar.

D.T. — No puedes evitar la autoridad, porque es una condicion psicologi-
¢a. Crea una relacion de transferencia.

H.G. — El problema de 12 autoridad suscita otras cuestiones diversas. No
sornos simplemente intelectuales en {losacion libre. Estamos inscritos dentro
de instituciones que poseen el peso historica de tipos particulares de poder.
Queramos o no, particularmente camo profesores de universidad o gente im-
plicada en otras instituciones culturales, no nos representamos simpleniente
a nosotros mismos. Somos representaciones de la autoridad, y decir a los es-
tudiantes que las instituciones y las practicas de poder no existen equivale, en
realidad, a ser enganoso acerca de los imodos en que esas instituciones deter-
Iminan nuestros propios papeles. Por esa razén debemos llegar a ser cons-
cientes de nosotros mismos mediante el ejercicio de fornias oposicionistasde
aatoridad: no sélo cuestionar dichos papeles, sino deshacerlos cuando sca
necesario.

Me encuentro con demasiados estudiantes que proecden de lugares don-
de tienen miedo de hablar. Toda su vida han estado silenciados. Ahora se esti
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haciendo muy popdlar el decir que los intelectuales no tienen dereclio a ha-
blar, que no tenemos ningiin dereclio a apropiarmos de la voz del otro. Cier-
tamente, no tengo ningun derecho a totalizar al otro ni a decir que puedo ha-
blarpor el otro. Puedo hablar de v sobre racisino, sexisimo v otras cuestiones
como consideraciones que se deben poner en tela de juicio en una sociedad
democratica, pero, ¢qué ocurre cuando nos encontramos en clase con estu-
diantes que han sido mutilados y tienen miedo de hablar? ;Como suscitar te-
mas que les animien a hablar? Si intento hacer tal cosa, ¢signilica cso gue, en
cuanto hornbre blanco, he violado alguna categoria que dice que s¢lo los ne-
eros pueden hablar de opresion?

La experiencia se tiene que lecr de forma critica; nunca habla par st mis-
ma. Esto indica la necesidad de ejercer fy autoridad como una politica de
compromiso, v no como una polijtica de ascition o como ana politica de lo
personal/confesional. La autoridad se debe usar para proveer las condiciones
pedagogicas que capaciten a los estudianies, no solo para hablar, sino tan-
bién para desarrollar las capacidades criticas v el coraje para transformar las
condiciones que en principio les oprimen a ellos v a otros.

B.T. — Obviamente, uno tiene que ser mav cuidadoso al hacer esto.

H.G. — Dado ¢l poder quie los intelectuales pablicos tienen alguna ver, me
parece gque tenemos obligaciones al nienos para inaugurar an discurso en tor-
no a lo irrepresentable, lo que no se puede expresar dentro de las relaciones
sociales, particularmente dentro de grupos sabedores de gac generalmente
hablar supone scr castigado. Quiero ayudar a crear esos espacios oposicio-
nistas sin dominarlos. No quiero decir que ésta sea la Gnica verdad que debe
prevalecer. Pero, como intelectual piblica. tengo la ohligacion de escribir de
nuevo las narralivas de posibilidad para quienes han ocupado posiciones
subjetivas donde eso no ha sido posible anteriornmente.

PROFESORES Y COMUNIDADES

D.T. — En este punto, deberiarmos llevar nuestro anahisis teorico a otras
cuestiones practicas.

H.G. — Un punto concreto que acabamos de emipezar a analizar es el con-
cepto del profesor como intelectual. ¢(Como adoptan los profesores posicio-
nes en las que pueden dedicarse a verdaderas luchas a proposito de qué for-
mas de conocimiento son las que cuentan? ;Cémo abordamos cuestiones de
relaciones sociales? ;Cémo actiian el racismo, el sexisma v el clasismo?
¢Cémo cmipezamos a desconstruir los libros de texto a fin de identificar las
forinas de vida y los relatos que transmiten?

D.T. — Esto se aplicaria perfectamente a los artistas y a otros trabajado-
res culturales.

H.G. — Sf; ¢cOmo podemos comenzar a producir nuestros propios snate-
riales? ¢Como empezamos a tomar en serio la produccion de curiculos de
contenido especifico? Vemos que esto sucede en toda el area de la bahia de
San Francisco, pues los chicos miexicanos, chicanos v latinos se estan convir-
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tiendlo de repente en historiadores de sus propias culturas, saliendo v hacien-
do historias orales, tomando fotografias. Sc estan volviendo a apropiar de sus
propias identidades, dentro de formas de memoria historica que representan
una configuracién completamente nueva del modo en que miran el conoci-
miento. Otro ejemplo es el provecto KOS (Kids of Survival) de Tim Rollins en
¢l Bronx. En sus aulas, el conocimiento no versa simplemente sobre algo que
ha sido producido en la ciudad de Nucva York, o sobre Dick y Jane v su pe-
rrita en Greenwich, Conneceticut. Versa sobre la nucva apropiacidn de la his-
toria como parte de la Jacha a proposito del poder, ¢f conociimiento, la cultu-
rav la identidad.

La pelea por la democracia curricutar v nuestros papeles como intelectua-
les publicos requiere algo mas que reconsiderar {a relacion entire conocimien-
to v poder. También signilica que los educadores deben establecer alianzas
con gente como i, que estan hacienda este trabajo de otras maneras. Nece-
sitarnos ensanchar la posibilidad para gue otros grupes vean las cscuclas
como lugares politicos donde pueden hacer una aportacion.

Hay vawias cosas que podemos haver a este respecto. En primer lugar, es
preciso saperar el aislamiento histérico de la gente gae trabaja en las cscuelas
respecto a otros trabajadores culturales, Esto signilica que debernos intentar
crear un lenguaje compartido, en torno al tema de la pedagogia v la lucha,
construir wna serie de conexianes que unos puedan reconocer en e wabajo de
los otros, v articular un provecto politico coman que aborde ki relacion entre
el trabajo pedagogico v la reconstruceion de las esferas piblicas vposicionis-
tas. En segundo lagar, necesitamos establecer alianzas en tormo al problema
de la censura tanto dentro como fuera de las escuelas. La cuestion de la repre-
sentacion es basica en el tema de la pedagogia como forma de politica cultu-
ral, y de la politica cultural como practica relacionada con Jas luchas de la vida
cotidiana. En tercer lugar, necesitamos articular estas cuestiones e una ma-
nera publica, en la cuad Artforum v Afterimage pueden decir que nos estamos
dirigiendo realmente a variados trabajadores culturales, vy no simplemente a
un publico estrictamente delimitado. Esto indica la necesidad de ampliar la
definicion de cultura y lucha politica, v con ello invita a otros a participar tan-
to en el proposito como en la practica fundamental de tales tareas.

D.T. — ¢Cémo lo hacemos? Es una diticultacl que mucha gente ha tratado
de resolver.

H.G. . - Hay al menos tres modos e¢n que se tiene que hacer. En primer lu-
gar, empeceinos hablando de una organizacién que se enmarque en torno a
la lucha por la democracia y la politica cultural.

D.T. — ¢(Qué clase de organizacion?

H.G. — No estov seguro de si es una organizacién formal o no. En cuanto
entidad flexible, el movimiento de estudios culturales podria ofrecer algunas
respuestas, pero carece de marco o de proyecto politico. ¢Estudios culturales
para qué? Deben incluir temas como la reconstruccion de Ja vida pablica,
cuestiones de pedagogia, politica, identidad y poder, que quebranten las dis-
ciplinas y unan los grupos, v modos de explorar los perimetros o tierras fron-
terizas donde se pueden encontrar.
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Quizas deberfamos analizar ana oslera puiblica ereada en Torma de conle-
rencias o con nacvos tipos de revistas, o nucvas clases de relaciones on los
vecindarios. Quizas deberiamos centrarnos en quebrar las lineas existentes
entre académicos y trabajadores cultarales en torno a tipos diferentes de pro-
yectos locales.

D.T. — Desgraciadamente, suena como si esta revolucion fueraa tener lu-
gar dentro de una universidad. Hay muchos factores que impiden que se dé
en otro sitio. Es dificil conseguir que la gente piense de otro modo, porque
hay duinasiado pocas estructuras de apoyn qac la estimulen a salvar estas de-
ficiencias.

H.G. — Es pecesario que las deficiencias las salvela gente que tenga los re-
cursos y el tiempoparaello. Por esa razén, la gente perteneciente o no al dm-
bito académico deberia empezar a formular de nuevo la transformacion de la
vida pdblica académica en un gueto. La politica no abarca sinipleniente ol va-
bajo tcorico qure tiene lugar en lorno a los simposios. El ambito académico es
impartante, pero hay ademas una red de gente que trabaja en comunidades.
Puesto gue yo trabajo principalmente en la educacion pablica, me encaentro
dingicndome a comunidades de gente, v esas gentes no hablan sélo sobre la
escuela. Hablan de dragas v crimen y quieren saber dénde sc pueden encon-
trar recursos en sus comnunidades. Necesitamos que los académicos entren en
naestras comunidades con sus recarsos y posibilidades para que podamos co-
mcnzar a erear tierras fronterizas para el didlogo v las luchas.

D.T. — Intentarnos especificar estos nuevos espacios discursivos, peroes
dificil, porque no existen.

F.G. — Hay muchas cosas que obstaculizan el camino. (Cémo consiguen
perpetuarse las nociones de profesionalismo v pericia incluso en el mas radi-
cal de los lenguajes? ;Cémo estamos implicados en estas formas de exclusio-
nes? Sc tiepe que librar una batalla en el sector académico, porque cuenta
con recursos que otras comunidades eiertamente no poseen.

D.T. — Una de las cosas mads tristes es la fuerza de la presién material.
Ambos conocemos personas que comenzaron sus carreras profesionales
como radicales de base y que, en un determinado momento de sus vidas, se
epcontraron con muy pocas opciones. Muy pocas estructuras de apoyo y
muy pocos lugares adonde ir salvo la universidad. Y allf es adonde van, por-
que es el unico lugar donde pueden practicar lo que quieren. Pero eso sapo-
pe immplicitamente mantener aislada la practica propia dentro del dmbito
académico.

H.G. — Por esarazoén la pedagogia es a la vez estimulante y peligrosa. Es
una de las pocas formas de politica cultural que no se puede confiar simple-
mente al mundo universitario. Sus interrogantes basicos sobre ideologia y
politica preguntan cémo aborda la gente lo que ellos abordan; esto es, como
participa, produce y cuestiona formas particulares de vida. El asunto no es
simplemente como se inserta la gente en posiciones subjetivas particulares,
sino como las crea. Plantear ese temia equivale automaticamente a afrontar el
lengiiaje de la especificidad, la comunidad, ladiversidad, la diferencia y lalu-
cha porla vida publica.






Capitulo 7

LOS ESTUDIOS CULTURALES, LA DIFERENCIA
RESISTENTE Y EL REGRESO DE LA PEDAGOGIA CRITICA

A todos esas hembres v mujeres de Sudatrica, Namibia, Zai-
re, Cesta dc Marfil, El Salvader, Chile, Filipinas, Cerea de! Sur,
Indonesia, Granada, lns «desheredados de la Tierra» de Fanen,
que ban declarado alto v clara gue no duvrmen para sorar,
«sino que suciian para cambizrel mundos.!

INTRODUCCION

La educacion ptiblica nortcamericana esta cn crisis. No es una crisis ais-
lada que afecte a un aspecto especifico de iy sociedad norteamericana; es
una crisis que esta implicada en (v preducida por) una transformacion ¢n la
naturaleza misma de la propia democracizi. No deja de resultar ironico.
Mientras varios paises de Europa oriental avanzan hacia formas ce mayvor
democratizacion, los Estados Unidos se presentan coma el prototipo para
tales reformas v llevan a creer al pueblo norteamericano que Ja democracia
de los Estados Unides ha alcanzado su forma casi definitiva. La vaciedad de
este tipo de analisis queda muy bien puesta de manifiesto por el fracaso del
publico norteamericano a la hora de participar activamente ¢n la eleccion
de sus propios funcionaries gubernamentales, abordar las crecientes tasas
de analfabetismo ¢nire Ja poblacién general e impugnar la opinién ¢n auge
de que la critica social v el rambiu social no tienen nada que ver con ¢l sig-
nificado de la democracia norteamericana. En cierto modo, se trata de un
analfabetismo edificado sobre la negativa de un amplio segmento del publi-
co norteamericano a «sofiar para cambiar el mundo». Pero el fracaso de la
democracia formal es sumamente evidente en la negativa del gobierno nor-
teamericano v de la poblacion general a considerar la escolarizacion publi-
ca como fundamental para la vida de una democracia critica. Lo que se
pone aqui sobre la mesa es la ncgativa a conceder a la escolarizacion publi-
ca un papel imporiante en el proceso continuo de educar a la gente para ser
ciudadanos activos v criticos, capaces de luchar por la vida publica demo-
cratica v reconstruirla.

La lucha a proposito de las escuelas puablicas es inseparable de los preble-

t Ngugi Wa Thiong'o. Becolonizing the Mmd: The Politics of Language m African Linvanure,
Porisimonth, New Hampshire, Heinemann, 1986, pag. 3
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mas spctales a los que se enfrenta actualmente esia sociedad. Dichos pro-
blemas no solo son politicos por naturaleza, sino también pedagégicos. sto
es, cuando quiera que el poder v el corinciniiento se unen, la politica no «Ole
funciona para situar a la gente de fortna diferente con respecto a la acomets-
da de la riqueza y ¢l poder, sino que lambién provec las condiciones para la
produccion y adquisicion del aprendizaje. Dicho de otro modo, ofrece a las
personas oportunidades para tratar y reflexionar sobre las condiciones guc
{ais maldean a cllas y su relacién con los demas. En este sentido, lo pedagogico
versa sobre la produccinn de signilicado v la primacia de lo ético v la palitico
como una parte {fundamental de este proceso. Esto significa que cualquict
analisis de la escolarizacion puablica tiene que abordar las realidades noliti-
cas, economicas y sociales que construyen los contextos formadores de la ins-
ticucion de la escolarizacion y las eondicianes pradactoras de tas diversas po-
bliciones de estudiantes que constituyen sus calectivos. Esla perspectiva
supane poner de manificsto los problemas y circumstancias sociales qae alee-
tan a Jos estudiantes que corren peligro en nuestra sociedad, reconociendo al
mismo tiempo que ¢s preciso abordar dichos problemas desde una porspecti-
va tanto pedagogica como politica, dentro v fuera de fas escuelas.

Los problemas que estan surgienda no son de buen agdero. ni para ¢l des-
tio de la escolarizacion publica, ni para la eredibilidad del discurso de la de-
mocracia mismia, tal y como se practica actualmente en los Estados Unidos.
Por ejemplo, se ha estimado que casi ¢l 20% de todos los nifios menores de 18
atos viven por debajo del limite de la pobreza. De hecho, los Estados Unidos
se situan en primera posicion entrre las naciones industrializadas en pobreza
infantil; asi mismo, junto con Sudafrica, los Estados Unidos son el anico pais
industrializado que no provee de atencién sanitaria universal a nifios v muje-
res embarazadas. Ademas, la desigualdad economica empeora: el pobre es
cada vez mds pobre, mientras que cl rico es cada vez mis rico. De hecho, la
desigualdad en el reparto de la rigueza fue mayor en 1988 que en ningtin otro
momento desde 1947. Como han sefnalado Sally Reed y Craig Sautter, «cl
20% mas pobre de las familias recibio menos del 5% del producto interior
bruto, mientras que el 20% mas rico recibio el 449... E] 1% de las familias po-
sec el 42% de la riqueza neta de todas las familias de los Estados Unidos».” Al
mismo tiempo, es importante obscirvar que los intentos neoconservadares de
desmantelar la escolarizacion publica en este pais durante la dltima década
se han manifestado no so6lo en ta exigencia de documentos justificaiivos vy ¢l
desarrolio de una politica escolar basada enlalégica mercantil de la eleccion,
sino también en los implacables recortes que han afcctado a los mas depen-
dientes delas escuelas publicas, es decir,1os pobres, la gente de color, las mi-
narias, la clase trabajadora y otros grupos subordinados. El acompromiso»
Reagan con la educacion y los desfavorecidos se manifestd vergonzosamente
en politicas famosas por restringir radicalmentce Ios londos federales para pro-
gramas importantes como Aid to Families with Dependent Children, reducir

2. Sally Reed y R. Craig Sautter. «Children of Peverty: The Status of 12 Miltion Young Ameri-
cansy, Phi Belta Kappan (junio de 1990), KS.
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drasticamente la linanciacion fedeval de viviendas para gente con ingresos ba-
jos v, en general, vetirar mids de diez. millanes de dolares de progiaumas desti-
nados a avudar a los pobres, los sin hogar v los hambricentos. Al mismo tiem-
po. of gobierno Reagan invirtio 1.9 billones de dolares en gastos militares.

Dentro de csta perspectiva, ¢l discurso democratico quedo reducido a
combinarel patriotismo con la ideologia de guerra fria de la preparacion mi-
litar, v ¢l concepto de bien publico fue separado de los principios de justicia
¢ igualdad en Tavor de una chilladura por ¢l logro individual. La codicia se
hizo respetabile en las anos 80, al tivmpo quice los tonceptos de comunidad v
de lucha denroeratica eran ignorados o considerados subversivos. En la filo-
solia publica neoconservadora de los anos 80 estaba ausente cualquier nocion
de democracia que tomara en serio la importancia de fornentar una ciudada-
nia que pudicra pensar criticasmente, fuchar contra fas injusticias sociales v
establecer toluciones de comunidad basadas en los principios de igualdad, 13-
hertad v justicia. Esto ne signilica que, como trabaiadores educacionales y
culturales, no tengamos nada que hacer salvo oliceer un lenguaje de critica.
Al contrario, necesitamos un naevo lenguaje de critica educacional v cultural
que siente las bases para entender como diferentes lormaciones sociales es-
tan esuuctradas desde la dominacian, dentra de practicas pedagogicas v
culturales especilicas. Los trabajadores culturales tanibién necesitan romper
forelacion enre diferencia v explotacion, mediante una vision y un movi-
mienta social gque tramsforme fas condiciones maleriales e idcolégicas en que
la diferencia, esiructlurada desde los principios de jasticia, igualdad v liber-
tad, se convierie en basica para una concepcion posmoderna de la ciudada-
nia v la democracia radical .’

A continttacion me propongo sostener que los cstudios culturales necesi-
tan ser reconstruidos como patte de un discursa mas amplio de diferencia v
transfarmacion pedagogica, que esté forjado cn ta dialéctica de la crftica v la
posibilidad. En ¢fecto, voy a alivmar que los estudios culturales ofrecen un

3. Fn este punte, ja cucstion es rcalizar una politica de difvrencia que permita a diversos tra-
bajadores cehurales veconsiderar y abiondar el propdsito v significodo de una demecracia radical.
Chantal Moufl¢ dice cosas inleresantes sobre este tema:

Si la rwen de la demoeracia radical vs precisamente ahondar 1a revolucion demoeritica yrunificar
diversas luchas democriticas, dicha tavea requiere Ja creacién de nuevas posiciones subjctivas que
petiiian la articelacion comun, por ejemplo, del antirracismo, ¢l anrisexisme v ¢l anticapialismo.
Lsas Juchas no convergen espontaneamente, v+ a fin de establecer cquivalencias democrilicas, es ne-
cesario un micvh «xentido comins, que wansforme la identidad de los dilerentes grupos para que
las exigencias de cada uno de cllos se pucdan articular cen las de los demds segon el principio de
equivalencia democratica. Pues no cs cuestion de estabtecer una mera alianza entre intereses da-
dos, sino de mudificar realmente la identidad misma de estas fuerzas. A fin de que la delensa de los
intereses de 1os wrahajadores no sc persiga a cesta de les derechos de las mujeres, los inmigrantes @
los consumidores, es necesario establrcer una equivalencia entre estas diferentes luchas. Sole enes-
Ly chreunstmcias las luchas contra el poder se cenvierien en verdaderamente dernocraticas.

En Chantl Mouffe, «Radical Democracy: Modern o Postmoderns, en Andrew Ross (comp.),
Universal Abundon: The Politics of Postmaoderyi. Minncapolis, University of Minnesota Press, 1988.
pag 42.



[92 LOS TRABAJADORES CULTURALES ¥ £LA PEDAGOGIA CULTURAL

discurso tedrico para una nueva politica cultural de diferencia, pedagogia y
vida pablica. En [a reconstruccion de los estucios culturales es basicu la ne-
cesidad de desarrollar un discurso que acentiie las conexiones orgdnicas en-
tre los trabajadores culturales v la vida cotidiana, por una parte, y la escola-
rizacion v la reconstuccion de e cultura pablica democratica, por otra. En
clecto, Tormulo la propuesta de qae los estudios culturales brindan a educa-
dores y otros trabajadores culturales la oportunidad de repensar v transfor-
mar el rmodo en que las cscuelas, los profesores v los alumnos se definen a si
mismos como sujetos politicos capaces de manifestar sensibilidades criticas,
coraje civico y formas de solidaridad enraizadas ¢n un hondo compromiso
con la libertad v la democracia.

ESTUDIOS CULTURALES COMO PRACTICA PERAGOGICA

Cuanda yo llegué a enserianza universitaria interna.. empezamos a ensenar
de maneras que... [relacionaban| fa historia con el arte v la literatura, incluvendo
la cultara contemporanea, v de pronto esto les resultd tan extrafio a kas univer-
sidades que dijeron: «Dias mio, aqui tenemos una bueva materia Hamada Estu-
dios Culraraless». (L) La postura on realidad. . noera solo la de intentar remediar
un déficit, compensando los insuficientes recursos educavianales de la sociedad
mis amplia, ni sélo Ja de esforzarse por satisfacer nuevas necesidades de la so-
ciedad, aunque ambas cosas contribuveron. El impuiso mas prafundo ora el de-
sco de convertir ¢l aprendizaje en parte del proceso mismo de cambio sacial.?

Ravmiond Williams nos recuerda que la relacion entre los estudios cultu-
-ales y la educacion tiene una histaria larga, que parece haber sido olvidada
en los Estados Unidos. Mas concretamente, el legado tedrico e historico de
los estudios culturales ha sido ignorado en gran nedida por los educadores
progresistas norteamericanos. En parte, esto se debe a que la 1eoria educa-
cional radical nunca ha escapado de forma satisfactoria a una excesiva in-
quietud ortodoxa por la relacién entre escolarizacidn y economja politica, y
se ha negado a asumir las tradiciones complejas y camibiantes que han con-
formado las diversas formacienes y proyectas donde se han desarrollado los
estudios culturales.’

Aunque no es mi intencion reconstruir la historia de los estudios cultura-
les, ni presentar un analisis de sus siempre cambiantes pantos ledricos fuer-

4. Ravmond Willioms, «Adult Education and Soctal Changer». What [ Came to Say, Londres,
Hutchinson-Radus, 1989, pags. 162, 158.

S. Algunos de los mcjeres comentarios, tanto sobre a histeria camo sobre: los presupuestos bj-
sicos que confermaron los estudies culturales, al menos en sus versiones britanicas a partir de Jos
anos cincuenta, se pueden encontriren Lawrence Grossherg, «The Formatiens of Cultural Studies;
An American in Birmvingham», Snraregies 2 (1989), 11.4.149; Lawrence Grossberg, 's a Sin, Svdney,
Australia, Power Publications, 1988; Richard .lehnson, «The Storw¢ So Far: and Further Transfer.
mations?», en David Punter (comp.), Intreductien te Cudtural Studies. Nueva York. Longman, 1986,
277-313; Stuart Hall, «Culiural Studies: Two Paradigmss», Media, Culture and Seciery 2 {1980), 57-
#2. Meachan Morris, «Banalitv in Cultural Studiess, Disconrse 10-2 (1988), 3-29
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les v débiles, desea centrarme en algunade las consecuencias que ticnen para
proporcionar una serie de categorias gque profundizan el provecto democrati-
co radical de escolarizacién, exponiendo al misnio tiemipo de forma teorica el
discurso v la practica de la pedagogia critica como forma de palitica cultural.
A continuacion, pretendo presentar los estudios culturales coma un proyvecto
politico v pedagdgico que proporciona una convergencia entre una especie de
modernismo que trata temas de accion, vez v posibilidad, y aqueltos aspertos
de un discursa posmodernista que han desconstruido eriticarmente cuestio-
nes de subjetividad, lenguaje v diferencia. En efecto, voy a sostcner que los
estudios culturales vfrecen un terreno teérico para reconsiderar la escolari-
zavion como una forma de politica cultural v proporcionan un discarso de in-
tervencion v posibilidad.

Los estudios culturales sen importantes para los educadores critices por-
que sientan los cimientos para convertir varias cuestiones en fundamentales
para una reoria radical de Ja escolarizacion, En primer lugar, ofrece la base
para crear meevas formas de vonocimiento al convertir ¢l lenguaje en consti-
tutive de las condiciones para producir significado en el marco de la relacion
vntre conocithiento v poder. Bl conovhniento v ¢l poder sen conceptaadas de
nuevo en este contexto volviendo a afirmiar, no sirnplemente la indeternminacien
del fenguaje, sino también Ja construccion hisiorica v social del conocimiento
mismo. En exte casa. [a estrategia de indagacion de los estudios culturales in-
dica una cvaluacion de las disciplinas dentro de las cuiles se configura el co-
nocimiento intelectual. Sostener que dichas disciplinas se constiuyen en cir-
cunstancias historicamente especificas conduce al descubrimiento de que,
cuando dichas circunstancias han sido superadas, queda en entredicho la le-
gitimidad de tas formas dominantes de conocimiento. Por tanto, los esfuer-
zos para preservar las distinciones entre las ciencias naturales, sociales v hui-
manas v las artes se pueden considerar modelos de la politica ¢ bistoricidad
de las disciplinas académicas. En lugar de mantener ¢} conocimiento en al-
gin tipo de correspondencia con una realidad objetiva encerrada en si mis-
miy, un estudio cultural critico ve la produccion de conocimiento en el con-
texto del poder. Las cnnsecuencias de estos puntos de vista son: reorganizar
el conocimiento de acuerdo conla estrategia de transgresion; definir las dis-
ciplinas tradicionales tanto por sus exclusjones como por sus inclusiones; v
rechazar las distinciones entre cultura superior e inferior.

Fs de interés fundamental establecer, no simplemente cémo surgen les
criterios estétices, sino como «nuestras interpretaciones de la sociedad, la
cultura, la bistoria v de nuestras vidas, esperanzas, sucfos, pasiones v sensa-
ciones individuales incluyen intentos dv conferir sentido en vez de descubrir-
l0».° Lo que aqui esta en juego es algo mas que la crisis de representacion. Lo
que los estudios culturales ponen de manifieste es la necesidad de subrayvar
las cuestiones de cultura, cambio v lenguaje con los 1emas igualmente im-
portantes de accion y ¢tica. Las cuestiones de cultura son profundamente po-

6. Iain Chambers, Border Dialouncs: Jorurneyvs o1 Postmoderiry, Nueva York, Routledge, 1990,
pag. 1.
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liticas v ¢ticas v exigen pricticas 1edricas v pedagagicas on las que los educa-
dores v los trabajadores cubturales entren en un continuo didloga v lucha que
afranten las obligaciones de la ciudadania erftica v I construccdian de esferas
pahlicas que proparcionen «la justificacion de w pluralismo cuttural, que
preende abordar las necesidades e intereses de una serie de publicos... v ser
clicazen una serie de niveles».” Esto supone algo mis que una politica de dis-
curso v dilerencia. También indica una politica de farnmias sociales v cultura-
les en Jas quoe se crean nuevas posibilidades para identificar concretaiente
gué luchas merece Ia pena emprender, qué alianzas se han de establecer como
resultada de tales lachas v como un discurso de diferencia puede profundizar
la Jucha palitica v pedagégica porla justicis, la igualdad v la libertad.

En segundo lugar, al definir la culiura como un terreno contestado, lagar
de lucha v iranslarmacion, los estudios culbirales ofrecen a los educadores cri-
ticos Lt oporumidad de ir més alla de las andlisis cutturales que idealizan de
lorma romantica la vida colidiana o tratam a cultura como mero reflejo de ta
logica de dominacion.” Una version maws eritica de los estudios culturales plan-
tea cuestiones sobre lag relaciones entre las mdrgenes v el centro del poder, es-
peciatnmiente en cuanto que estdn configuradﬂs por v en torno a las categorias
de raza, clase v género. Con ello, una version de las estudios culturales confor-
mada critica v polidcamente of rece a las educadores kv oportunidad de impug-
nar ideologias heeemonicas, lear la cullura de forma opasicionista v descans-
tuir ol conacimicento histdrico como un modo de reivindicar identidades
sactales que dan vor colectiva a las luchas de grupos subardinados. En este
caso, ka cultura no se considera sintplemente como un indicador de la especifi
cidad de diferentes identidades cullurales. La cultura también se configura de
nuevo como discurso politico v pedagégico, ne solo para paner en tela de jui-
cio Jormas de subordinacién que crean injusticias cnlre grupos diferentes
cuando ¢stos viven sus vidas ep la prictica, sino tainbién como una base para
cucstipnar los limites institucionales e ideologicos que ban enmascarado his-
16ricamente sus propias relaciones de poder tras formas complejas de distin-
cion v privilegio. Por tanto, los estudios culturales indican la necesidad de ana-
lizar la relacion entre cultura v poder como diferencias historicas que se
manifiestan en las luchas histdricas, textuales y ptiblicas.

En tercer lagar, los estudios culturales ofrecen la oportunidad de reconsi-
derar la relacian entre el tema de la diferencia tal y como se constituye den-
tra de las subjetividades y entre grupos sociales. Esto supone comprender
inas claramentc cé6mo las cuestiones de subjetividad se pueden tratar de ma-
nera que no eliminen la posibilidad de accion individual y social. En cuanto
tales, las subjetividades se consideran contradictorias y multiples, produci-

7. Rita Felski, «Feminism, Realism, and the Avant-Garde». en Andrew Milner, Philip Thomp-
son v Chris Worth (camps.). Posimoderm Conditions, Nueva Yark, Berg Publishers, 1990, pigs. 76,
75.

8. Para an andlisis exceleme de algunas de las trampas teosicas ¢ donde han caido varias for-
mas de estudios cultorades, véanse Meaghan Morris, «Banality in Cuhural Studies., Discowrse 10:2
(1988), 2-29; Curv Nelson. «Alwavs Already Cultural Studies: Two Conferences and a Manifesto,,
The Jowrvial of the Midwes Modern Language Association 24:1 (1991), 24.38.
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das mas que dadas, v son lanto abordadas como recihidas denwro de circuns-
tancias sactales ¢ historicas particulares. Es impartante sealar ¢l fomento
de una practica pedagadgica basada en lo que Lavry Grassherg llania una weo-
ria de la articulacion. Escribe:

Una icarfa de la articulacion nicga un sujeto humano esencial sin abandonar
al individuo aciivo que nunca csti entera ni simplemente «cosido» ¢n su puesto
en las organizaciones saciales det poder ... Hay siempre una multiplicidad de po-
siciones, no solo disponibles, sino ocupadas, v una muliiplicidad de modos ¢n
que los diferentes significados, experiencias, poderes, intereses ¢ identidades se
pucden aticular entre si?

Finalmente, los estudios culturales sientan las bases para entenderla peda-
gogia como ana forma de produccién cultural, en vez de conio Ia transmision
de ana particular destireza, cucrpo de conocimiento o conjunto de valares. En
este contexta, la pedagogia crilica se entiende cama una practica cultural de-
dicada a la produccion de canocimiento, identidades y descos. En cuanto for-
ma de politica cultural, fa pedagogia critica supone inventar un lenguaje nue-
va para situar nucvamente las relaciones profesor-alumno dentro de pricticas
pedagagicas gque abran, en lugar de cerrar, las franteras del conocimiento v el
aprendizaje. Las disciplinas va no pueden definir los limites del conacimiento
ni determinar el abanico de preguntas que se pueden hacer. Asi misina, la po-
dagogia critica, dentra de la tradicion de unos estudias culturales anteriores.
acaba can la idea dominante de que la cultura como pedagogia versa sobre
transmision v consumo. Por arriesgado que sea este acercamiento, sirve para
inventar de nuevo el proyecto v la posibilidad de ensefiar y aprender dentro de
un contexto que asume sus propios presupuestos ideolégicos en lugar de su-
primirlos. Con cllo, Ja pedagogia critica puede afirmarse en el terreno de las
convicciones mediante formas de tratamiento ético y trabajo cultural que
afrontan libremente prohlemas reales que se plantean en la vida cotidiana. En
efecto, en cuanto forma de produccidn cultural, la pedagogia critica se con-
vierte en un referente critico para entender cdmo varias practicas dentro del
circuite del peder inscriben instituciones, textos y culturas vividas en formas
particulares de regulacion social y moral que presuponen visiones particula-
res del pasado, el presente y el futuro. A continuacion me prapongo desarro-
Har ain mas la relacidn entre los estudios culturales y alguna de las cuestiones
mencionadas antes como parte de un debate mds ammplia sobre el lenguaje, la
diferencia, la voz y la pedagogia.

LA ESCOLARIZACION Y LA POLITICA DE LENGUAJE

La educacion pucde muy bien ser, por derecha propia, el instramento por ¢
cual eada individuo, en una sociedad como la nuestra, puedce conseguir acceder

9. Lawrcence Grossberg, «The Formations of Cultural Studiess, pig. 137
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a cualguiey clase de discurso. Pero todos sabemos que en su disivibucion, en o
que permite ¢ impide, sigue los rillados {rentes de batwlla Jel contlicto social.
Cada sistema cducativo es un medio politico de mantener o medificar la apro-
piacion del discurso cen ¢l conocimicnto ¥ poder que Hleva consign.'”

En los Estados Unidos hay una larga tradicion de ver las escaclas como
instituciones relativamente neutrales cuyo lenguaje v rclaciones sociales re-
flejan los principios de la igualdad de oportunidades. Por ejetnplo, las teorias
liberales de la educacién se basan en la creencia de que los estudiantes tienen
libre acceso al lenguaje y conocimiento que las escuelas proporcionan en cl
mnarco de su responsabilidad ptblica para cducar. Mas recientemente, los
cducadores radicales se han inspirado en vorias tradiciones (eoricas que vin-
culan Ienguaje v pader para refutar este supucesto.'' No solo dejan patente ka
ingenuidad de tales opiniones al revelar las restricciones sociales v politicas
que operan sobre ¢l lenguaje; también proparcionan una intrincada lectura
de como el lenguaje escolar funciona a través de una red de jerarquias, prohi-
biciones v negativas para recampensar a unos estudiantes v negar a otros cl
acceso a lo que se puede aprender v decir dentro de los confines de la escola-
vizacion dominantce.” Para los educadores radicales, las escuclas son fugares
donde ¢l conocimicnto v el poder entran en relaciones que se arliculan con
conflictos que se resuelven luchando en la sociedad mas amplia. En esla tesis
resulta basico el supuesto de que el lenguaje de la escolarizacion esta impli-
cado en formas de racisnie que intentan silenciar las voces de grupos subor-
dinados cuvo lenguaje principal no es el inglés v cuyo capital culiural es mar-
ginado o denigrado por la cultura dominantc de escolarizacion.

En esta vision del lenguaje, hay tres clemientos inportantes que es nece-
sario reiterar. En primer lugar, el lenguaje tiene un fundamento social v se
debe considerar un lugar de lucha que implica la produccién de conocimien-
tos, valores e identidades. En segundo lugar, en cuanto fenomeno social, el
lenguaje no se puede separar de las fuerzas y conllictos de 1 historia social.
En otras palabras, la historicidad de la relacion entre formas dominantes v
subordinadas de lenguaje permite comprender mejor la contestacién del su-
puesto de que el lenguaje dorninante en cualquicr momento dado seria sin-
plemente el resultado de un proceso que sc daria de forma natural, v no el
fruto de luchas y conflictos historicos v especificos. En efecto, laliteratura so-
bre linglifstica social, desconstruccién v pustestructuralismo proporciona
ana leecion importante al negarse a analizar la relacion entre lenguaje v po-
der desde una perspectiva simplemente sincranica v estructaral. Aunque los
educadores radicales se interesan vivamente porel tratamienio de las ideolo-
gias que estructuran los paradigmas lingtisticos dominantes v las formas de

10. Michel Foucault, «The Discnurse on Languages. The Archaeology of Knowledge, i.ondres.
Tavistock, 1972, pag. 227.

J1. Para un rasumen de Jos diversas discursos que los educadores radicales esiin asumicndo
actualmente, véase Diane Macdonell, Theerics of Biscourse. Londres. Blackwet), 1986

12. Trateesta cuestion e¢n Henry A. Girous, Schooking and the Srugpfe for Prblic Lif'e, Minnea
polis, University of Minnesota Press, [988.
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vida que legitiman, no separan este ipo dv anestigacion de las formas particu-
lares de andlisis histéricos v sociales. Esto es, on lugar de desarrollar wt ana-
lisis que se interese simplemente por fos codigos. clasificaciones, ordena-
micntos vy distribucion del diseurso, atienden tambidn a lvs conflictos v
conlextos historicos, fundomentales para ol propasito v osignificado del dis-
curso.” En electo, este (rabajo se edifica sobre la intuicion de Baijtin de que
Jos lenguajes especificos no so pueden desarraigar de los conflictos v luchas
historicos que los convicrien en heteroglosicos en vez de en unitarios, Bajtin
es claro sobre esta cuestion v afirma que:

en cuidguier momento dado de su existencin hissricn. ol lengagic o heteroglo-
sica de arriba abujus representa la coexistentia de cantradicciones socto-ideolo-
gicas entre el presente v o pasado. entre diferenses Epacas del pasado, enue di-
fercnics grupos secio-ideoldgicns del presente. enwre tendencias, escaclas,
cireulos, etestera, 10da plasmada en uni foma corporal. Esios denguaiess de
heleroglosia se entrecruzan unos con nues de diversos modas, formando nae-
vos «lenguajess vociolmente tipilicadones.!

Analisis muis recientes han sostenido que cualguior pretension de un fen-
guaje totalizador v uniario es el resultado de formas de regulacian social,
moval v politica que intenlan boar sus propias historias.” Lo que se pone
aqui sobre la mesa cs la necesidad de dejar claro que o lenguaje siempre esta
implicado en relaciones de poder expiresadas, en parte, mediante luchas his-
1oricas particulares a proposito de conto ipstituciones establecidas, tales
como la educacién, la lev, la medicina, Ta benelicencia social v los medios de
comunicacicn de miasas, producen, sosticnen vicgitiman [ormas particulares
de vida que caracterizan una sociedad en un momento dado de la historia. El
lenguaje hace posible, tanto lus posiciones subjetivas que la gente usa para
negociar su sentido del vo, camno las idenlogius v practicas saciales que dan
significado y legitimidad a las instituciones que constituven la base de una
sociedad dada.

En tercer lugar, los educadores radicales no se han contentado, altima-
mente, con situar sin mas ol andlisis def lenguaje en el discurso de domina-
cion y subyugacion. Estan interesados también en crear un «lenguaje de po-
sibilidad».'® En este caso, se insiste cn percibir el lenguaje como una fuerza
oposicionista y también como una fuerza afimmativa. Esto es, se piensa que
Las practicas discursivas, no solo desconstruven v reivindican nuevas formas
de conocimiento, sino también proporcionan nuevos modlos de leer Ja histo-
ria mediante la reconstruccién de rnemorias suprimidas que ofrecen identi-

13. Véanse, por ejemplu, Noclle Bisserel, Educanon, (lass Language, and Ideeloegy, Londres,
Routledge & Kegan Paul, 1979: Cleo Cherrvholmes, Power and Criticism: Peststructural {nvesti-
gations in Education, Nucva York, Teachers College Press, 1988: Tony Crondey, Siandard English
wid the Politics of Language, Urbarty, University of Hlinais Press, 1989,

14. M. M. Bajtin, The Bialogic briaginatian. Austin, University of Texay Press, 1981, pag. 291,

1S. Stanley Arenowitz v Heniv A. Giroun. Posmioden Edrcation: Politics, Cidture and Sociad
Cridcism, Minneapalis, University of Minnuesota Press, 1991

16. Heney AL Girous, Teachers as tellecticals. Nocw Yook, Bergin and Gaavey Press, 1988,
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dades que impugnan y contestan las condiciones misrnas en las cuales se ex-
pecimentan y viven la hisloria, el deseo, Ja voz v el lugar. Dentro de este con-
texlo la educasion radicat ofrece a los edicadores una aproximacieén critica a
la pedagogia, forjada en ¢l discurso de dilerencia y ves.

LA POLITICA DE VUZ Y DIFERENCIA

Asi, s quieres hacerme daao de verdad, babla mal de mi lengaaje. La identi-
dad ¢émica es hermana gemela de la identidad linglistica —sov mi lenguaje--.
Hasla que pueda aecpiar como legitimio el espanal chicano de Texas, el Tex-Mex
v todos los demids lenguajes que habla. no puedo aceplar la legitimidad de mi
mismo .. v cn la medida en que tenga que acomodarme... a los anglehablantes,
en lugar de hacer que ellos se acomoden 2 mi, mi lenpma sera ilegitima. Ya no
quiero que me hagan sentir avergonzado por existir. Quicro tener mi voz: india,
hispana, blanca. Quicro tener fa lengua de mi serpiente —la voz de mis mujeres,
mi voz. sexual, la voz de mi pocta—. @uicro superar la tradicion del sitencia.’

La diferencia no dche ser simplemente tolerada, sino vista como un fondo de
polatidtades necesarias entre las cuales nuestra creatividod pucde chispear cemo
una dialéctica. Solo entonees la necesidad de interdependencia deja de ser ame-
nazadara.. Dentro de la interdependencia de Jas diferencias rvias (no domi-
naates), se encuentra esa seguridad que nos capacita para descender hasta ol
caas def conachinieato v regresar con visiones verdaderas de naesiro futuco, jun-
to con vl poder concomitante de cfectuar los cambios que puedan hacer que di-
cho future sc realice.. Como mu jeres, se nos ha ensenado a ignorar nuestras di-
ferencias o a verlas como causas de separacion y sospecha, en fugar de como
fuerzas para ¢l cambio. Sin comunidad ro hay liberacion, sélo un armisticio su-
mamente vulnerable v transilorio entre una mujer individual y su opresidn. Pere
la camunidad no debe significar un despojamiento de nuestras diferencias, ni la
patética pretension de que dichas diferencias no existen. '

E] discurso de diferencia usado tanto por Gloria Anzaludua como por Au-
dre Lorde proporciona una vislumbre del fundamento mudliiple y movedizo
que el término sugiere. Definido en oposicidon a cédigos hegeménicos de cul-
tura, subjectividad e historia, varios teéricos sociales han empezado reciente-
mente a usar un discurso de diferencia para poner en tela de juicio algunas
de las aserciones dominantes mas fundamentales que caracterizan las cien-
cias sociales tradicionales. Como he senalado en otros capftulos, los teéricos
que escriben sobre antropologia, feministno, teologia de la liberacién, educa-
cién critiea, teoria literaria v una multitud de otras areas rechazan fir-
memente los supuestos tradicionales relativos a la cultura cemo un campo de
experiencias compartidas definido desde un punto de vista ethocéntrico oe-
cidental; adetnas, los teéricos eriticos han rechazado el supuesto humanista

17. Gioria Anzaluches, Borderlands/La Frontera: The New Mestiza, San Franeisco, Spinsters/Aunt-
lute Press. 1 987, pag. 59.
18. Audre Lorde, Sister Owzsider, Freedom, Calif ornia, The Crossing Press, 1984, pags. 111-112
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tradicional de que el individuo cs, a Ly vez, la fuente de toda accion humana
v la unidad més impartante de analisis secial; mas anin, machos teoricos cri-
ticos rechazan la epinién de que la objetividad v el consenso sean las temas
privilegiados e inocentes de la investigacion dominante en ciencias sociales,
Leyendoen oposicién a estes supuestos, la necién de diferencia ha desempe-
Nade un papel importante a la hera de poner de manificsto come ¢! poder se
inscribe de diferentes fermas en las zonas de cultura v entre cllas, cémo los
terrenos culturales fronterizos plantean cucstiones importantes relativas a
las relaciones de desigualdad, lucha ¢ historin, v camo fas diferencias se ox-
presan en medos mittltiples v contraelictorios dentro de les individuas v entre
grupes difcrentes.

Aungque las teerias de la diferencia han hecho contribucienes importantes
a un discurse de pedagogia y politica progresista, también han mostrade ten-
dencias tcoricamente defecutosas y politicaniente reuégradas. En primer- tu
ear, las intuicienes niis imporfanics han sargido principalmente de Tas feni-
nistas de color. Dichas intuiciones incluyen: «c] reconocimiento de un sa que
es multiplice, no unitario; el reconocimiento de que las diferencias son viieme
pre relacionales y no intrinsccas; v ¢l recenocimiento de que la integridad v
la ceincidencia son actos de veluntad v creatividad, v no un descubrimiento
pasivan.'® En scpundo lugar, ¢l discurse de diferencia ha contribuido a para-
lizar farmas de esencialismo, ahistoricismo v una politica de separatismo. A
cantinuacion nie preponge, primcramente, examinar la naturaleza dialéctica
de la relacién entre diferencia v vez que cnnfvrma wn discurso de pedagegia
critica. Cencluiré indicando alguna de las cansecuencias mas amplias que
pedria tener un discurso de diferencia y voz para la que yo llamo una peda-
cegia fronteriza liberatoria.

Es impertante para los educaderes criticos tratar la cultura cemo «una
fuente vital para desarrollar una pelitica dc identidad, cernunidad y pedigo-
gia. En esta perspectiva, la cultura ne se ve como menelitica e inalterable,
sine corne un tugar de frenteras multiples y heterogéneas dende se entrernez-
clan diferentes histerias, lenguajes, experiencias y voces en medio de diversas
relacienes de peder v privilegie. Dentro de este territorie fronterizo pedago-
girzo y cultural cenecido ceme escuela, las culturas subordinadas prestonan y
penetran las fronteras supuestamente no problematicas y homogéncas de las
praclicas y fermas culturales deminantes. Es importante notar que les edu-
caderes criticas no se pucden cententar simplemente con cartografiar el
rmede en que las ideelogias se inscriben en lus diversas relacienes de la esco-
larizacién, sea et curriculum, las fermas de organizacién escelar o las rela-

19. Angela P. Harmis, «Race and Essentialism in Feminist Legal Theory», Stanford Law Review
42 (febrero de 1990), pag. S&1. Para un andlisis de las muieres de color que han contribuide de ma-
nera sigmnificativa a una teoria de la diferencia, véanse Kimberle Crenshaw, «Demarginalizing the
Intersection of Race and Sex: A Block Feminist Critique of Aniidiscrimination Docrine, Feminsst
Theorvand Aatiracist Palitics», The University of Chicago Legal Forn (1989), 139-167. Regina Aus-
tin, «Sapphire Bound's, Wisconsin Law Review (arono de 1989), 539.578. Estoy muy cn deuck: con
Linda Brodkey porllamar mi aicncion sobre csta literalura. Ademas, viéase el excelente nobajo de Lin-
da Brodkey, «Toward a Feminist Rhetoric of Differences. Ausiin, University of Texas, 1990.
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ciones profesor-alumno. Aunque ¢stos deben ser temas impartanles para los
educadores erilicos, una pedagogia critica mas viable necesita w mas allg,
analizande come sc asumien de hecho las ideologins en las voces v experien-
cias vitales de los estudiantes en cuanto que dan significado a Jos suerios, de-
seos v posiciones subjetivas donde cllos habilan, n esie sentido, los educa
dores radicales necesitan crear las condiciones para que los estudiantes
hablen de modo que sus narrativas se puedan afi'mar v asumir junte con las
coherencias v contradicciones que caracterizan lales exporiencias. Mas von-
cretanente, la cuestion de las experiencias del a@lunino se tiene que analizar
como parte de una pelitica inas amplia de voz v diferencia.

Como senala bell heeks, llegarila vor. sienifica «pasar del silencio a Ja pa-
labra como un gesto revolucionario... la idea de encontrar kyvor de uno o de
poscer una voz asumie una primacia en ¢l discurso hablado, la escritura y la
accion.. Solo podemos hablar como sujetos. Como objclos, permanecemos
sin voz —nuestros seres los definen ¢ interpretan otros — (..) La conciencia
de la necesidad de hablar, de dar voz a las diversas dimensiones de nuestras
vidas, es un medo | de comenzar] el proceso de educacion para una cencien-
cia critica».’® Este supone que les cducadores necesitan acercarse al aprendi-
zaje no simplemertte como adquisicion de conochmiento, sino como produc-
cion de practicas culturales que ofrecen a los estudiantes un sentido de
identidad, lugar v esperanz.a. Hablar de voz es abordar uni curstion mas am-
plia: tdmo las personas, bien se convierten en agentes en el proceso de hacer
historia, bien Tuncionan como sujelos bajo ¢l peso de la apresion v la explo-
taciondentro de los diversos limites linglisticos e institucienales que produ-
cen culturas deminantes v subordinadas en cualquier sociedad dada. Fn este
caso, la voz proporciona un referente critivo para analizar como los estu-
diantes se ven privades de vez en contextos particulares al no permitirseles
hablar, e come los estudiantes se silencian a si mismos por miedo o ignoran-
cia respecto a la fucrza y posibilidades que existen en los mdtiples lenguajes
v experiencia que los cenectan con un sentido diz accion v autoformacion. Al
misme tiempo, las voces forjadas en la oposicion v la lucha crean las cendi-
ciones cructales por las que individues v grupos subordinados pucden reivin-
dicar sus propias memorias, relalos e historias como parte de una conltinua
lucha colectiva por iinpugnar las estructuras de peder que intentan silenciat]os.

Al ser capaces de escuchar criticamente las voces de sus alumnos, los pro-
fesores se convierten en cruzadores de fronteras, no solo gracias a su capaci-
dad de hacer que dil crentes narrativas sean utilizables para st mismos v para
otros estudiantes, sine también al legitimar la diferencia ceme una cendiciéen
basica para enlender los limites de la voz propia. Al ver la escolarizacion
como una forma de politica cultural, tos educadores radicales pueden unir
los cenceptes de cultura, voz y diferencia paya crear un territorio fronterizo
dende existan multiples subjetividades e identidades en el marco de una
practica pedagdgica que proporcione ol petencial para expanclir la politiva de
selidaridad v cemunidad demnocratica. La pedagogia crilica sinve para poner

20 bell hooks, Talking Back. Boston, South End Press. 1989, pag. 12
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de manifiesto esas cultuwras ninrginales gue iradicienalniente han sido supri-
nmidas en ia escolarizacion norteamericana. Ademas, preporciona a los estu-
diaintes un abanico de identidades v posibilidades hwimanas que surgen en
medio, dentre v enire diferentes zonas de vultura, Por supucesto, los educado-
res no se pueden acercar a esta tarea simplemente dando igual peso a todas
las zenas de diferencia cultural; al centrarie, deben vincular [a creacion, sus-
tentacion v formacion de la diferencia cultural conte una parte fundamental
deldiscurso de desigualdad, poder, lucha v pesibilidad. La dilerencia no cen-
siste sirnplemente en registrar o defender las diferencias espaciales, raciales.
¢tnicas o culturales, sino en diferencias historicas que se manifiestan en lu-
chas pablicas v pedagogicas. Las posibilidades de convertir fa diferencia v lu
voz7. en un aspecto basico de la pedagogia critica pueden ser ampliadas aun
mas en terne a varios temas que forman parte de una politica de pedagegia
fronteriza.

DIFERENCIA RESISTENTE: HACIA UNA TEOR(A LIBERATORIA
DE PEDAGOGIA TRONTERIZA

Para algunns oides, la diferencia no cs diferencia, sino terquedad o deficien-
oa. Afasia. (Incapacidad e falia de ganas? Muchas han llegado actalerar esia de-
semejanza v han decidide suspender el juicio (solo) cuando s¢ tratu del otro,
Una actitud asi cs un pase adelante. (...) Pero no deja de ser un paso muyv pe-
quefe, pue.sto que les sinve de excusa para su norancia satisfecha de sf misnia
y surenuencia & implicarse en la coestion. Vosolros, que entenddis I deshuma-
nizacion de la remocion, la reubicacion, ta recdacacion v la redelinicion ferza-
das y ta humillacion de tener que falsear vuestra propia realidad, vuestra voz, va
sabcis. Y a menudo no pedéis decirla. Intemais unay oira vez desdecirla, pues,
si no lo hacéis, ellos no dejarian de llenar los hitccos en blanco en vuestro lugar,
y seréis dichos.

Aberdar la cueslion de la diferencia es reconacer que no se puede analizar
de forma no problematica. En cfecto, el voncepto se tiene que asar para re-
sistir a los aspectos de su legado ideolégico usades al servicio de la explota-
cion y la subordinacion, asi como para elaborar una referencia critica para
afrontar los Iinutes v puntos {uertes de la diferencia como aspecto funda-
mental de una teoria critica de la educacion. A continuacion mie fijaré breve-
mente en como el concepte de diferencia Jo han usado censervadores, libera-
les v radicales en {ormas que, bien producen relaciones de suberdinucién,
bicn secavan su posibilidad de desarrollar una pelilica democratica radical.

Los censenvadores han usado cen {recuencia e} términe «diferencia» de
modos diversos para juslificar relaciones de racisme, patriarcade v explota-
cion clasista, aseciande la diferencia con la nacion de desviacion, al tiempo
gue justificaban tales presupuestos apelando a da ciencia, la biologia, la natu-

21, Trinh T Mivh-ha, Wornen. Nauve, Orher, Bioomingion. Indiana Liniversity Press, 1989,
pag. 8
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raleza o la cultura. En muchos casos, L diferencia limciona camo unoindica-
dor del peder de identificar, ctiquetar v excluir grupos particulaves. al tiempo
que queda legitimaua dentre de un discuso v politica de ki vida pablica reac-
cionarios, es decir, el nacionalisma, vl patriotismo v la «democracias.™ Es
preciso hacer notar aqui que hay algo mas en juega que la produccion de ideo-
logias particalares basadas en definiciones negativas de la identidad. Ciando
s¢ define y uiiliza en interés de la desigualdad y Jo represion, Ja diferencia es
«dceretada cen violencia contra sus propios ciudadanos lo misna gue contra
Ibs extranjeros».??

Los liberales generalmente practican un doble acercamiento al asunto de
la difcrencia. A este respecto puede resultar ilustrativo ¢l tema de la vaza. Por
un lado, los liberales afrontan la cuestion de la diferencia mediante una no-
cién de diversidad cultural en la Que se afirma que nna raza es simplemente
una lorma de diferencia cultural mas entre las pnchas gae conponen la po-
hlacion de un pais como los Estados Unidos, El problenia de esta aproxima-
cion es que «al negar el cardcter fundarental v nnico de o raza como prine-
pio de organizacion scocioecondmica, define de micvo la diferencia de un
modo que niega la historia del racismo en los Estados Unidos v, con clla, la
responsabilidad blanca en la opresion v explotacion, presente v pasada, de la
gente de celars.” En esia perspeciiva, los sistemas do desigaaldades, subor-
dinacién y terror que conforman la estructuracion que la cudtura daminante
hace de la diferencia en torne a cucstiones de ruza, género v clase son wim-
plemente proveciadas fuera de Ja existencia. Porotro lado, los liberales a me-
nudlu intentan tanto apropiarsc como disolver las diferencias culturales con
la teoria cultural del crisel. La historia, lengua, expericncias v narrativas del
atro son relegadas a zonas invisibles de la cultura, territorios fronterizos don-
de la cultura dominante se nicga a oir la voz dcl otro, al tiempo que cvlebra
una «heterosexualidad blanca, masculina, de ¢lase media, caropea, [corno]
patrén y criterios de racionalidad y moralidad».*> Bajo la ribrica de la igual-
dad y lalibertad, la versién liberal de la asimila'cidn hace la «guerras a la par-
ticularidad, las diferencias vividas y los futuros imaginados que ponen en tela

22. Por supuesto. tencmos una vasta literatura de anticolonialisme que senala esto muy clara-
mente. Por ejemplo, véanse el capitulo 2 do este libre y Framy, Fanon, Black Skin, White Masks,
Nueva York, Grove Weidenfeld, 1967; Albert Mi:mmi, The Colenizer ond the Coloniced, Boston, Be-
acon Press, 1965S. Para un ejemplo particularmente convineente del uso del lenguaje on la produc-
cion de la diferencia cemo indicador del colpaialisino, véase Wa Thiong'n, Decolomzimy the Miml
Véase también Edward W. Sajd, Oriesnalisn, Nucva Yerk, Vantage Books, 1979, Por supucsio, Ja
maver parte de la literatura anticelonial construve la diferencia muediante las dicotomias moder-
nislas de celenizado contra celonizador, enemigo contra adversario. Mas recicntemente. de mode
especial en el discurso racista que esta desarrollande la derecha francesa. el concepte de diferencia
estds siendo afirmado mediante temas que parecen venunciar al racisme (el derechoa ser dilervnte),
peroen realidad sc usan para repreducir sus efectas. Sobreesti cueslion, véanse Alain Policar, «Ra-
cism ond Its Mirrer Tmagess, Telos 83 (primavera de 1990), 99-108; Pierre-Andre Tagusedf, «The
Now Cultural Racism in Froncees, Telos 83 (primavera de 1990), 109-122.

23. Sean Cubitt, «Introduction: Over the Borderliness. Screen 30:4 (stoao de 1989), pag. S.

23, Poula Rothenberg, «The Constiaction. Decanstrurtion, and Reconstruction of Dif{ercnecs,
Hypatia 5:1 (primavera de 1990), p3sg. 47.

25. Jbid, pag. 43.
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de juicio la cultura vomo unitaria, sagrada e inmuatable, v la identidad como
unificada, cslatica v natural.

Por otro lado, los tedricos educacionales radicales han tratado la cuestién
de la diferencia cn torno a dos cansideracienes biésicas. En priner lugar, la
diferencia ha sido elaborada en ¢l marco de un intento de entender la subje-
tividad como fracturada y multiple, y no como unificada y estatica.?® En esta
aproximacion, es bdsica la idea de que las subjetividades e identidades se
construven en modos centradiclorios v de miltiples estrates. La identidad es
vista, no sola como una construceion historica v social, sino lambién come
paite de un proceso continuo de transformacién y cambie. Esta posicién es
de enorme significacién para socavar el concepto humanista del sujete come
unificado v también cema la fuente determinada dela voluntad v la accion
humanas. Por importante que sea esta posicion, estd cargada de problemas
1edrices,

Al afirmar que las subjetividades husnanas sen construidas desde el len-
puaje rnediante la producrion v disponibilidad de diversas pesiciones sabje-
tivas, muchos tedricos radicales han elaborado una teoria de la subjetividad
que elimina cualquier nocion viable de aiccion humana. Ciertamente, la sub-
jetividad se convierte en un efecto del lenguaje, y ta accidon humana desapa-
rece en el desacreditado terreno de la voluntad humanista. Se pierde aqui
cnalquicr comprensién de como la accidén actiaa dentro de la superficie co-
miin de posiciones subjetivas a ks que permite acceder una sociedad vy el
peso de opciones construidas a partir de descos especificos, fermas de aute-
meflexion v pricticas seciales concretas. Apenas se percibe como adopta real-
mente la gente posiciones subjetivas particulares, qué individuos y grupos
son privilegiados a la hora de tener acceso a posiciones particulares y cudles
son las condiciones que imposibilitan a algunos giupos el adoptar, vivir y
pronunciar discursos particulares.”’

El segundo acercamiento ala diferencia que los teéricos educacionales ra-
dicales han adoptado se centra en las diferencias entre grupes. Varios te6ri-
ces, particularmente feministas, han desarrellado le que se puede llamar un
discurso de pelitica de identidad.’® En su sentido mas amplio, la pelitica de
identidad sc refiere a «la tendencia a basar la actividad politica de une sebre
un sentide de identidad personal —como gay, como judio, como negro, come
mujer—».2* Esta palitica de identidad celebra las diferencias en cuanto que
estan construidas en teyne a las categerias de raza, clase, género v preferen-
cia sexual. Una vez mas, indicaré primere las limitaciones que han surgido en

26. Julian Flenriques, Wendy Hollway, Cathy Urwin, Couze Ven v Valerie Walkerdine, Chang-
ing the Subject: Psychology, Social Regidation, and Subjectiviry, Nucva York, Methuen, 1984,

27. Lawrence Grossherg, « The Context of Audiences and the Politics of Differences, Australian
Tounal of Communication 16 (diciembre de 1989). pag. 29.

28. Para algunoes comaentarios perspicaces sobre esta ruestion, véanse hooks, 7alking Back:
Brodkey, « Toward a Ferninist Rhetoric of Diflerences: Regina Austin, «Sapphire Bound!», Wiscen-
so1 Law Review (otofto de 1989), 539-578; Henry A Giroux, «Rethinking the Boundaries of Educa-
tonal Disrourse: Modemism, Postmadernism, and Femimismo, College Litesature (en prensa).

29. Diana Fuss, «Lesbian and Gay Theory: The Question of Identits: Politics». en D. Fuss. Es-
sentially Speaking: Feminism, Nature, and Difference, Nueva Yaork, Routledge. 1989, pag 97
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torno a esta pasicion, v después destacaré la importancia de fa politica de
identidad dentro de un concepto mas amplio de diferencia, politica v cultura.

Inicialmente, la politica de identidad planteaba un impostante desalioala
idea hegeménica de que la cultura enrocéntrica sea superior a las demits cul-
turas v tradicienes, v lo hacia ofreciendo a grupos subordinados vocabularias
pelitices v culturales con los que podian reconstruir sus propias histerias v
dar voz a sus identidades individuales v colectivas. Esto era especialinente
verdad para las primieros estadios del inovimicnto feminisia, cuando ¢l eslo-
gan «lo persenal c¢s o politico» dio lugar a la supesicion de que la experien-
cia vivida efrecia a las mujercs la opertunidad de insertarse de nuevo en la
histaria v la vida cotidiana mediante 1a identificacion de las injusticias que
habian sufrido dentro de una sociedad construida cen relaciones sociales pa-
triarcales. De la cencepcion de diferencia que confermaba esta vision de la
politica de identidad. surgieron diversos prablemas. Varios te(ricos saste-
nian que habia una correlacion divecta entye la ubicacion social de uno v su
postura politica. Estaba aqui sabre la mesa ¢} supuesto de que la identidad
personal estaba eni-aizada en tna serie particular de experiencias que condu-
cian, mis bien de lorma na problematica, a una lorma particular de politica.
Hay vawias razones ¢uce permilen poner en duda esta postura. Aceptar la au-
toridad de la experiencia sin ningtin tipe de critica supene olvidar que la
identidad misma ¢s compleia, contradictoria v nudahle, v que no s¢ inani-
fiesta de forma no problernatica en unapolitica especifica. En segundo lugar.
la insistencia en lo personal como aspecto fundamental de lo politico a me-
nudo se traduce cn destacar o personal mediante una forma de politica con-
fesional que casi olvida cdrna lo politico se constituye en formas sociales
culturales al margen de las cxperiencias propias. bell hooks expenc bicn la
cuestién.

Aungue la alirmacion «o personal es lo politicor destacaba fa inqaictud le-
rninista por el yo. no insistia en una cencxion entre la politizacion v 1a transtor-
macién de la conciencia. Hablaba inds directamente de las preocupaciones que
tenian Jas mujeres acerca del vo viaidentidad... La concentracion feminista en
clyo se vinculaba entonces facilmente no con un proveso de politizacion radical,
sino con un proceso de despolitizacién. Pupularmente, la bisqueda importante
no era cambiar radicalmentc nuestra relacion con el vo v la identidad, cducar
para uana conciencia critica, implicarse ¥ comprometerse politicamente. sina ex-
plorar la i}tjﬂcmid:xd personal, afirmar v defender Ja primacia del vo 1al y como
existia ya.”

Otre preblema del concepto radical de diferencia es que a veces produce
una pelitica de aserci#n que cs tanto esencialista como separatista. Al igno-
rar la idea de que «la pelitica de cualquier pesicién social ne esta garantiza-
da dv antemano»,” la pelitica de identidad &y mienudo reproducia los mismos
problermas que pensaba estar atacando. Corno he seralado ¢n etro capitule,

38 hooks, Talking Back. pag. 106
31 Lawrence Grossberg, «The Context of Audicnce and the Politicos ol Diffevence, pag. 28.
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o} esencialisnio presente en constiucciones particulares del feminismo ha
sido pucste de manificste por Audre Lerde, Angela Haris, bell hooks v otras
que han criticado a las mujeres blancas, no sélo per privilegiar el patriarcado
por encima de cuestiones de raza, clase, preferencia sexual v otras formas de
opresion, sino lambién per definir el patriarcade v la construccion de las ex-
pericncias de las mujeres desde un punto de vista que excluia los relatos vlas
narrativas particulares de las mujeres de color.”? En este caso, las diferencias
raciales v de clase entre mujeres sen ignoradas en favor de un concepto esen-
cializador de voz que idealiza v valoriza la experiencia unitaria de las muje-
res blancas de clase media que adeptarian Ja postura de ser capaces de hablar
por todas Jas mujeres. Adenuis, las formas de politiva de identidad que re-
nuncian al potencial para establecer alianzas entre diferentes gnipos sauber-
dinados corren ¢l riesgo de reproducir una serie de jerarquias de identidades
v experiencias que sirva para privilegiar su propia ferma de epresion v lucha.
Con demasiada lrecuendia, esta posicion se traduce en narrativas lotalizade-
ras incapaces du recenecer los [imites de su prepie discurso a la hora de ex-
plicar la complejidad de la vida secial v el poder que un discurse asi ejerce a
I hora de silenciar a quienes no son considerados parte del giupo de inicia-
dos. .June Jerdan capta bien cste sentir cuando cementa que «les Hamamien-
tos tradicionales a la “unidad” sobre la base de uno solo de cstes factores—raza,
clasc 0 género-- acabaran fracasando, una v otra vez, creo. porque ni une
solo de estos componentes proporciena un sondeo valido del individio cam-
plCt()».r‘

Lejos de pretender que los educadores criticos deban prescindir tante de
la nacion de diferencia como de una politica de identidad, creo que necesita-
mus aprender de las deficiencias tedricas analizadas antes y comenzar a re-
considerar la relacién entre diferencia. voz v politica. (Qué supene esto para
una teoria liburateria de pedagogia fronteriza? Quicro terminar indicande
brevernente varias sugerencias.

En primer lugar, ¢l concepto de diferencia se debe ver desde un punte de
vista relacional que }o vincule con una politica mas amplia que profundice la
posibilidad de revanstrnar la democracia v las escuclas como esferas pablicas

32 Viase el capitulo 3 deeste libro, «Nueva definicion de las fronteras de raza v cinia: nuds alla
de la politica de plaralicmos.

33, June Jordan, «\Waiting fora Taxiw, The Progressive (junio de 1980, pag. 16. Por spuesto, el
llamumiento a superar una politica de diferencia e identidad reproductora de namrativas toializa-
dotas no se debe confundir cen un:t critica de todos los tedricos v movimientos sociales que tratan
cutstiones particulares a fin de promover luchas especificas contva o racismo, el sexismo v la ex-
plotacion clasista. Dicha critica esta yaranszada solo cuando tales cuestiones se utilizan en el mar-
co dv una politica de ascrcion v separatisto que sinve para silenciar olras voces progresisias v gru-
pos oprimidos. En ene caso, Ja politica de identidad v ¢l discurso de diferencia se reducen a una
narrativa hegemonica. La camplejidad de las cuesiiones que rodean la relacion catre una politica
de ubicacion, diferenciay esencizdisma se watan ep Tueresa de Lauretis, «The Essence of the Trian-
gle, or. Taking the Risk of Essentalisin Serjously: Fewinist Theory in haly, the U.S., and Britainy,
Difference 1:1 {verano de 1989), 337 Carnel West, « The New Cultural Politics of Dilferences, Octo-
ber 3 Gierano de 19900, 93-109: Rits Felski, «Feminist, Postmodenism, and the Crique of Mo-
demit v Crfors! Critfge 13 fotono de I089), 33.56









206 LLOS TRABAJARORES CULTURALES Y LA PEDAGOGIA CLLTURAL

democraticas. Esto significa organizar las escuelas y la pedagogin en torno a
un sentido de finalidad vy significado que convierta la diferencia en basica
para una nocién critica de ciudadania y de vida pablica democritica. Mas
que celebrar simplemente formas especificas de diferencia, una politica dc
diferencia debe sentar las bases para extender la tacha por o igualdad v fa
justicia a csferas mds amiplias de la vida cetidiana. Esto supone que ¢f dis-
curso de diferencia v vozsea elaberado dentro de una politica de solidaridad,
v ne centra ella. Al negarse a crear una jerarquia de luchas, resulta posible
que Jos eduvadores criticos adopten conceptos de comunidad politica donde
la particularidad, 1a vez y Ia diferencia proporcionen el fundamento de la de-
mocracia. Chantal Moulfe sestiene de forma persuasiva que esia vision de la
diferencia ¢y basica para crear una nocion posmoderna de cradadania:

Hev, una concepcién adecuada de civdadania debe ser «posimodernas, si por
ello entendemos necesitada de reconacer lo particutar, Io heterogenco v o mat
tiple... S6lo una concepcion pluralista de la ciudadania puede dar cabida a la es-
pecificidad v inuhtiplicidad de las exigencias democriticas v proporcionar un
pole de identificacion para una amplia gama de fuerzas demourdteas. La co-
munidad politica se licne que considerar, paes, como una variada caleccion do
comunidades, como un foro para crear la unidad sin negar k espeaficidad. ™

En segunde lugar, los educaderes criticos deben crear las condicienes
para que los cstudiantes se dediquen a levaminr nacvos mapas culiurales
como [orma de resistencia. Esto es, a les estudiantes sc les debe dar la opor-
tunidad de apliearse a analisis sistemticos de los modos en que la coltura
deminante crea fronteras empapadas de terrer, desigualdad v exclusiones
forzadas. Asi mismo, a Ins estudiantes se les debe permitir eseribiy de nuevo
la diferencia imediante el preceso de atravesar las fronteras culturales que
ofrecen nairrativas, lenguajes v experiencias que propercionan un recurso
para repensar la relacion entre el centre v los margences del poder, ast como
entre elles mismes v los demds. En paite, ¢sto significa dar voz. a quienes ner-
malmente han side excluides y silenciados. Significa crear una politica de re-
cuerdo donde los diferentes relates v narrativas se escuchen v astrman como
cxperiencias vividas. Y, lo que es mas importante, significa vonstruir nuevas
fronteras pedagogicas donde la diferencia se convierta en la interseccion de
nuevas fermas de cultura e identidad.

En tercer lugar, el concepto de pedagogia fronteriza suponc no solo abrir
diversos cspacies e histerias culturales a los estudiantes, sino también enten-
der lo fragil que es la identidad cuande se adentra en territorios frenterizes
surcados per diversos lenguajes, experiencias v voces. Alli no hay sujetos uni-
ficados; tan solo estudiantes cuyas voces y experiencias se entremezclan cen
el peso de histotias particulares que no encajaran en la narrativa maestra de
una cultura monelitica. Tales territories fronterizes se deben considerar lu-
gares para el analisis critico, v también como una fuente potencial de experi-

34. Chantal Moulfe, «The Civics Lessons, The New Statestman aned Socienv (7 de oclubre de
1988). pie 30
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nentacion, creatividad v posibilidad. Esto no es an lamamiento a idealizar
romanticamente tales voces. Por el contrario, es una indicacion de que les
educadores construvan practicas pedagégicas donde las ideologias que cen-
forman las experiencias del alumno scan tanto escachadas como examinadas
minuciosamientc.™ Lo que ¢std en juego aqui es algo mas que dar a los suje-
tes dominantes v subordinades ¢ dereche a hablar, o permitir que se escu-
chen las narrativas de diferencias excluidas. Se trata, ademas, del preblema
de pener de muniliesto los mecanismos historicos, ideoldgicos e institucio-
nales que han forzado tales exclasienes vtanibién se han beneliciado de ellas.
Es aqui donde se encuentra el territorio frenterizo entre la escucla v la socie-
dad en general, donde entran ¢n juego las conexienes entre profesores v tra-
bajadores caltrales v donde la escolarizacion se entiende dentro del ambite
mas amplio de )a politica cultural. Mis concretainente, los tetriteries peda-
gdgicos frenterizes donde se cncuentran negros, blancos \ latinos, entre
otros, demuestran fay importancia de una perspectiva maltichmrica que per-
mita a los prelesores, los trabajadores culturales v los estudiantes, no sélo re-
conocer las ideologias centradictorias v de niveles maltiples que construven
sus prepias identidades, sino tarmbién unalizar como las diferencias dentro de
las diversos grupos, ventre anos v otros, pueden incremientar ¢l potencial de la
vida humana v las posibilidades democraticas.

En cuarte lugay, la nocién de pedagegia fronteriza necesita destacar la
cuestion det poder en un doble sentido. Pritneramente, ¢l poder debe ser con-
siderado basico en fa comprension de les clectos de la diferencia desde la
perspectiva de las formas de demvinacion construidas historica v socialmente.
Ensegundo lugar, es necesario que os profesores entiendan mas claramente
come vinuular poder v autoridad a {in de desarvollar una base pedagagica
paraleer criticamente las diferencias. La diferencia ne puede ser simplemien-
te experimentada o declarada por los estudiantes. Ademas la dehen leer criti-
camente los profesores, quiencs, aunque no sean capaces de hablar como e
por quienes ocupan an cenjunta diferente de experiencias vitales, pueden ha-
cer un use progresista de su auteridad abordando la diferencia ceme una
construccion histérica v social en la que no todos los conocimientos estan
igualimente implicados en las relaciones de poder. La awtoridad del profesor
se puede usar para crear las cendicienes para que los estudiantes afrentenla
diferencia, no como la proliferacién de discursos iguales basados en expe-
ricncias distintas, sino como construcciones contingentes v relacienales que
producen identidades v formas seciales que se deben hacer problematicas y
semeter a andlisis histdricos y textuales. Les profeseres y trabajaderes cultu-
rales deben asumnir la responsabilidad, como senala Stuart 11all, del conoci-
miente que organizan, producen, median y trasladan a la practica de la cal-
tura.®

Al mismo tiemipo, para los profesares v trabajaderes culturales cs impor-

35. Renato Rosaldo, Cidiure and Truth, Bosion, Beacon Press, 1989
36 Stuart Hall. «The Emergence of Cultural Studies and the Ceisis of the Hamanitiess, Ocrober
33 (veano de 1990), 11 23
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tante construir practicas pedagogicas que ni sititen a los estudiantes defensi-
vamienie, ni les permitan hablar simplemente declarando sus voces y ox-
pericncias. Una pedagogia de alirinacion no es excusa para negar a los estu-
diantes la obligacion de inquirir las pretgnsiones o consecucncias que sus
aserciones tienen para las relaciones seciales que legitiman. Larry Grossberg
estd en o cierto al sostency que los profesores que se niegan a afirmar su au-
toridad o a tratar la cuestion de la responsabilidad politica come criticos so-
ciales ¢ intelectuales comprometidos a menudo terminap «elimindndose a si
mismos en favor de la reproduccion sin critica del pablico [los estudian-
s

En quinto lugar, la pcdagogia fronteriza indsca también la importancia
de ofrecer a los estudiantes la oportunidad de asumir las maltiples referen-
cias y codigos que los sitvian dentro de diversas estrucluras de significado v
practica. En parte, csto signilica educar a los estudiantes para convertrse
en personas alfabetizadas en los medios de comunicacion en un mundo de
representaciones cambiantes. Adernas, significa ensehar a los estudiantes a
leer criticansente, no solo como los textos e imagenes culturales san regu-
lados por diversos codigos discursivos, sino también como iales textos ex-
presan v representan diferentes intereses ideologicos v cémo los podrian
abordar de forma difercenie los estudsantes. Mas en general, la pedagogia
fronteriza indica la necesidad de erear condiciones de aprendizaje que defi-
nan la alfabetizacion dentro v na fuera de las categorias de poder v autori-
dad. Esto supone proporcionarr a los estudiantes las oportunidades de leer
los textos conio construcciones sociales ¢ historicas, de atrontarlos desde el
punto de vista de sus presencias v ausencias, v de leerlos de forma oposicio-
nista. Esto signifsca ensefar a los estudiantes a resistir a las lecturas parti-
culares v, al mismo tiempo, a aprender coémo escribir sus propias narrat-
vas. Lo que aqui se debate no es siraplemente la necesidad de que los
estudiantes desarrollen wn sano escepticismo respecto a todos los discursos
de autoridad, sino también que reconozcan como la autoridad y el poder
pueden ser transformados para favorecer la creacion de una sociedad de-
mocratica.

Finalmente, la pedagogia franteriza indica la necesidad de que los educa-
dores reconsideren la sintaxis del aprendizaje v la conducta fuera de }a geo-
grafia de la racionalidad v la ruzén. Por cjemplo, las narrativas racistas, se-
xistas y clasistas no se pueden tratar de una manera puramente limitada y
analitica. En cuanto forma de politica cultural, la pedagogia fronteriza debe
afrontar como y por qué los esiudiantes realizan iinplicaciones sdeolégicas y
afectivas en estas narrativas. Pero esto no debe hacer suponer que los educa-
dores amplien simplemente su comprensién tedrica v pedagogica de como
significado y placer interactian para producir formas paiticulares de impli-
cacién y de experiencia del estudiante; mas bien apunta a una practica pe-
dagogica que tome cn serio como se viven, se experimentan y se sienten las
ideologias en cl amhito de la vida cotidiana comio una base para la expericn-

37. Lawrence Grossherg, «The Cantext of Audicnces and the Politics ol Differences, pag. 30.
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cia v ¢l conacimiento del alumna™ Signilica volver a estructurar el curricu-
lum para detinir de nuevo lo cotidiano como un recurso importante para vin-
cular las escuclas con las tradiciones, comunidades e histarias que prapor-
cionan a los estudianies un semido de voz v relacion con otros.

Todos estos lemas son periinentes para os discursos de estudios cultura-
les. Aunque cs verdad que los estudios culturales no se pueden caracterizar
por una ideologia o posician particulares, ofrecen un terreno mediante el
cual se pueden remodelar las fronteras culturales, construir nuevas relacio-
nes sociales v reconsiderar o papel de profesores v rabajadores culturales,
coimn criticos comprometidos, deniro de los pariametros de una politica de
resistencia v posibilidad. Denteo de este terreno mudable v radical es donde
la escolarizacion commo forma de politica cultural se puede reconstruir como
parte de un discurso de apasicion v esperanza.

38. Lawrence Grossberg, «Teaching the Populars, en Cary Nelson (comp.), Theory in the Class-
roons, Uthana, Uhiversity of Hlinois Press. 1986, 177-200; Hetry A. Givoux v Roger Simon (comps.),
Popular Cilture, Schooling and Evervdav 1ife, Nueva York, Bergin and Garvey Press, 1989






Capitule 8

LA CULTURA POPULAR COMO PEDAGOGIA DEL. PLACER
Y DEL SIGNIFICADO: DESCOLONIZAR EL CUERPO*

En la pasada década, los educadores radicales han cornenzado a tomar en
seyio la cuestion de la experiencia del estudiante como un componente basi-
co en la elaboracién de una teoria de la escolarizacién v la politica cultural.
LLos modos cn que la expericncia del estudiante se produce, organiza v legiti-
ma en las escuclas se ha convertido en una consideracion teodrica cada vez
mnas importante para entender como funcionan las escuelas para producir v
autorizar formas particulares de significado v para hacer ef cctivas practicas
docentes coherentes von los principios ideologitos de fasociedad demninante.
Envez de centrarse exclusivvamentc en como las escuelas reproducen el orden
social dominante mediante formas de reproduccion social v cultural, o en
como los estudiantes contestan la logica dominante mediante diversas for-
mas de resistencia, los educadores radicales han intentado mas recientemente
analizar el terreno de la escolarizacion como unalucha a propésito de formas
particulares de vida. Desde esta perspectiva, el proceso de ser escolarizado no
se puede conceptuar plenamente dentro de los parametros limitativos del
‘modelo de reproduccién/resistencia. En Jugar de eso, el ser escolarizado se
analiza como parte de un conjunto complejo y a veces contradictorio de pro-
cesos idveologicos y materiales rnediante los cuales tiene lugar la transforma.
cidn de la experiencia. Dicho brevemente, Ja escolarizacion sc entiende come
parte de la produccién y legitimacion de subjetividades y formas sociales tal
v como estan organizadas dentro de las relaciones de poder v significado quc
posibilitan o limitan las aptitudes humanas para la capacitacién personal y
social.?

* Roger b Simon, coautor.

1. Vé¢anse, poreiemplo, tra Sher, Crisical Teaching and Evervday Life, Boston, South End Press,
1980; Paul Willis, .eaming io Labor: How Working Class Kids Get Workirig Class Jobs, Nueva York,
Columbia University Press, 1981: R. W. Cennell, D. J. Asheucten, S. Keseler v G. W. Dowsetl, Maldng
the Difference: Schools, Families. and Social Division, Sydney, Australia, George Alien & Unwin,
1982; Michael Apple, Education arid Power, Nueva York, Routledge and Kegan Paul, 1982; Benry A.
Giroux, Theory and Resistanice in Education;, South Hadley, Massachusetts, Bergin and Garvey Pu-
blishers, 1983; Peter Mclaren, Schooling as a Ritual Perfannance, Nueva York. Reutledge and Ke-
ran Paul, 1986.

2. Ejemples de cste trabajo son: Michacl W. Appley Lois Weis (camps.), /deology and Pracrice
in Schooling, Filadelfia, Temple University Press. 1983; Margo Culley v Catherine Portuges
(comps.), Gendered Subjects: The Dynamics of Ferminist Teaching. Nueva York, Routledpe and Fiegan
Paul 1985 David Livingstone v otros, Critical Pedagogy antd Crdtival Power, South Hadley, Massa-
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Aunqae cesulta imposible exagerar ¢l servicio tearico que ha prestado esta
postara, los teoricos edacacionales radicades. no obstante, casi han ignorada
lnianportancia de la cultura popular, tanto para desarrollar una comprension
mas citica de la experiencia del estudiante, como para plantear el problema
de la pedagogia de una manera critica v teoricamente amplia. Lo irénico de
csla posicion es que, aun cuando los educadores radicales han defendido la
importancia de la cxperiencia del estudiante como un componente basico
para desarrollar una pedagegia critica, en general no han legado a tener en
cuenta ema dicha experiencia queda determinada por e ambito de la culte-
ca popular. Asi mismo. se han maostrado renucntes a plantear el interrogante
de por qué la cultura popular no ha sido ohjeto serio de estadio en el curi-
culum escolar o en las refermas curriculares propuestos por educadores libe-
rales de tendencia critica. Estas deficiencias se pueden explicar en parte por
el hecho de que los educadores radicales & menudo Jegitiman en su trabajo
una teoria de la pedagogia en la cual la correccion ideolopica de la posicidon
politica personal parcee ser el principal factor determinante a la bora de va-
locar la produccion del conocimicnte e intercanibio que se da entre profeso-
res y estudiantes. Guiades por la inquietud de producir conocimiento que sea
ideoldgicamente cavrecto, les tedricos radicales han dernostrado entender
poco, o nada, el mndo en que un profesor puede estar, a la vz, polfticamen-
te en lo cierto v pedagagicamente equivocado. Tampoco se puede encantrar
ningtin intento coordinado por parte de tearicos radicales de analizar conin
las relacinnes pedagogicas v las relaciones de poder estin unidas de forma
inextricable. no solo a lo que la gente sabe, sino también a como la liega a sa-
ber de un mode particular dentre de las restricciones de formias seciales cen-
cretas.’

En este capitulo vames a sestener que la falta de una concepcion acepta-
ble de lx practica pedagogica critica es cn parte responsable de la ansencia de
ana politica aceptable de cultura popular. Dentra de las teorias educaciona-
les cifticas, el tema de la pedagegia se trata a imenado de una de estas dos ma-
neras: 1) como un método cuye caracter se define por su relacién funcional
con formas particulares de conocimiento, o 2) como un proceso de descens-
truceion ideeldgica de un texte. En la primera aproximacidn, se presta aten-
cidn conctenzuda al conecimiento elegido para ser usado en una clase en

chusctts, Bergin and Gaavey Publishers, 1988; Kithleen Weiler, Women Teaching for Change, Snuth
Hadley. Massachusetts, Bergin and Garvey Publishers, 19RR; Jav Maclend, Ain't No Makin t, Boul-
der, Westview Press, 1988.

3. Las excepciones incluven el trabajo realizado en Screcrt Education, en Inglaterra, durante fi-
nales de los anos 70 v principios de los 80 y el curso v escritos de Catiura Popular U203 of recidos
por vez primera porla @pen Universitven 1982 (v concluidasreciememente). Por ejemplo, véase el
wamera integro de Screen Educatien 34 (primavera de 1930), especialmente Tony Bennett, «Papu-
far Cultiire: A Teaching @bjcCty, Screen Educacion 33 (primavera de t980), (7-2¢4, tuin Chambers,
~Rethinking "Papular Calure”», Sereen Educanon 3o (otoria de 1930), 113.117: Tain Chambers,
»Pop Music: A Teaching Perspectiven, Screen Educaaon 39 (verano de 1981), 35.44; Len Master-
man, Teaching Abent Televizion, Londres. Macmillan, 198t Len Masterman, »TV Pedagogys,
Srreen Education 40 (otohodinvierno 198111982), 88-92: David Danies, Popudar Cultuwre, Clay, and
Schooling, Londres, Open University Press, 198)
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concereto. A menudo, tas modos en que los estudiantes afrontan de hecho tal
conocimiento se dan por descontados. Se supone que si uno tiene acceso a
una comprension ideolagicamente correcta de lo que se ha de entender, la
(inica cuestion sevia que se ha de plantear en relacion con fa pedagogia s de
precedimiento técnico: esto es, ¢se debe usar un seminario, una conferencia
o algtm otro inétado de ensenanza?* En la segunda aproximacion, la pedago-
gia queda reducida a una inquietud v an analisis relatives a los intereses po-
liticos que estructuran formas particulares de conocimiento, modos de cono-
ver v métodos de ensenac. Por ejemplo, los métodos coacretlos de ensenanza
se podrian analizor scgto incorporen o no intereses sexistas, racistas o cla-
sistas, sirvan o no para silenciar a les estudiantes, o promuevan o no practi-
cas que incapaciien v despojen de su destreza a los profesores.’ En ambos
accreamientos, o que a menudo se ignora ¢s ¢l conceplo de pedagogia como
forma de intercambio v produccion caltural que aborda o] mado en que ¢l co-
nocimiento es producido, mediado, rechazado v representado dentro de rela-
cioties de poder tanto denteo como luera de la escolarizacion.

Desde nuestro panto de vista, la cuestion de 1a pedogogii eritica exige una
atencion a como los estudiantes constraven activamente Jas categorias de sig-
nificado que prefiguran el modn en que ellos producen ¢l conocimiento en el
aula v reaccionan ante ¢l. Al ignorar las farmas calturales v sociales que es-
L:in autorizadas por los jovenes v, al mismn tiempo, sirven para capacitarles
o incapacitarles, los educadores corren ol riesgo de ser complices en silenciar
v anular a sus estudiantes. Esto es lo que hacen inconscientemente los edu-
cadores al negarse a reconocer la importancia de agucllos lupares v practicas
seciales ajenos a las escuclas que ineldcan activamente las experiencias del
estudiantc y mediante los cuales los estudiantes a menudo definen v censtiu-
ven su sentido de identidad, politica v cultura. La cuestion en juego no es de
pertinencia, sino de capacitiacson. No nos interesa simplemente motivar a los
estudiantes para que aprendan, sino mas bien crear las condiciones de apren-
dizaje que posibiliten que los estudiantes se ubiquen en Ja historia ¢ inquie-
ran la idoncidad de. dicha ubicacion como una cuestion tanto pedagégica
cemo politica.”

4. Ambas postats se preden encontrar en Theodore Milts Norton y Bertell Ollmas (corps.),
Stechies in Soctalive Pedago zv, Nueva York, Monthly Review Press, 1987, Un ¢jemplo elasica de pri-
vilegizer cb canocimicento en el encaenio educacional se pucde envonirar en Pierre Bowrdiet v Jean-
Clande Passeron, Reproduction in Fduccion, Societe, and Crdiure, Londres, Sage Publishers, 1977;
Rachel Shawp, Knowledge, tdeology, und the Politics of Schooling, Nueva York, Routiedge and Kegan
Paul, 1980.

5. Gran parte def nuhajo rodical que se ocupadel curriculum oculte cayé en la trampa tedrica
de: privitegiar las relaciones socales v los procesos pedagagicos per encitna de las relaciones entre
conacimiento v poder: ¢l ciciplo mejor conocida es Samuel Bowles v Herbert Gintis, Schieoling in
Capitatisy Amertca, Navea Yark, Basic Books, 1976; owo cjemplo se puede encontrar en Robert V
Bulivugh, Sv. Stanley b Goldsicin v Ladd Holt. Hweman titerests in the Curriculum, Nueva York,
Teachers College Press, 1983

6. €xta cuesticm se wata con detalle en Heorv AL Giroux, Schooling and the Struggle for Public
Life. Minncapalis, Universitn of Minnesota Press, 1988; Valerie Waltkerdine, <On the Regulation of
Speaking and Silence: Subwectivity, Class. and Gender in Ceniernporary Schooling», en Language,
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Los educadores qite se niegan a veconocer la cultura popular cona im-
portante base de conocimiento a mernudo desvalorizan a los estudiantes al
negarse a trabajar con ¢l conocimiento, que éstos posecn de hecho. Asf, di-
chos educadores descartan la posibilidad de rcalizar una pedagogia que vin-
cule el conocimiento escolar con las diferentes relaciones subjetivas que ayu-
dan a constituir las vidas cotidianas de los estudiantes. Una pedagogia mnas
critica exige que las relaciones pedagdgicas se vean como relaciones de poder
estructuradas principalimente mediante [ormas de consentimiento dominan-
tes, pero siempre negociadas v vuestionadas.

Deseamos recalcar que la base para una pedagogia critica no se puede en-
contrar simplemente en torno a la inclusion de formas particulares de cono-
cimiento que han sida suprimidas o ignoradas por la cultura dominante, ni se
puede centrar solamente cn proporcionar a los estudiantes interpretaciones
del mundo social y material que den una mayor capacitacion. Una pedagogia
asi debe estar atenta a los modos en que los estudiantes realizan implicacio-
nes afectivas v tamnbién sernanticas coma parte de sus intentas de regular v
dar sentido a sus vidas.” Esta es una intuicion importante que hace proble-
maticos, v al tiempo corrige, los modos tradicianales en que las eduvadores
radivales han explicado como lus valeres y signifivados dominantes actian
como parte de una ideologia mas amnplia para situar, abordar v limitar los
modos en que los estudiantes se ven a si mismos v sus relaciones con 1a so-
ciedad en general. La ventaja de incluir la cultura popular en ¢l desarrollu de
una pedagogia critica es que proporviona la oportunidad de promover nues-
tra comprension de cémo los estudiantes realizan implicaciones en practicas
y fortnas sociales particulares. En otras palabras, el estudio de la cultura po-
pular ofrece la posibilidad de entender como una politica de placer sirve para
abordar a los estudijantes de un modo que condiciona y a veces afianzalasre-
laciones, a menudo contradictorias, que los estudiantes miantienen tanto con
la escolarizacion como con la dimensién politica de la vida cotidiana. Si uno
de los temas basicos de una pedagogia critica es entender como las identi-
dades, culturas y experiencias de los estudiantes proporcionan la base para
aprender, necesitamos captar la totalidad de los elementos que organizan ta-
les subjetividades.

En este capitulo insistiremos de foiTna particular en que, aun cuando la
produccién de significado proporciona un eleinento importante en la pro-

Gender and Childheod, Carolyn Steedman, Cathy, Urnwin v Valerie Walkerdine {comps.), Londres,
Routledge and Kegan Paul, 1985, 203-241: Roger }. Simon, «Empowerment as a Pedagogy of Pos-
sihilitvs, Language Arrs 644 (abril de 1987), 370-382, Michelle Fine, Framing Bropauts, Albany,
SUNY Press. 1991,

7. Lacuestién de la pelitica v pedagegiia de Ja implicacién emocional se estudia en Lary Gross-
berg, «Teaching the Popular», en Tleory in the Classroom, Cary Nelson (comp.), Urbana, University
of lllinois Press, 1986. 177-200. Para un analisis excepeional de la relacion entre el placer v 1o po-
pular, véase Colin Mercer, oComplicit Pleasures, en Poprdar Cudtire and Sacial Relations, Tnny Ben-
nett, Colin Mercery Janet Woollacoot (cornps.), Londies, @pen University Press, 1986, 50-68. Véan-
se tambicn variosarticulos en Fredric Jameson v otros, Formations of Pleasure, Londres, Routledge
and Kepan Paul, 1983; Roger L Sinon, Teaching Against the Grain, Nueva York, Bergin and Garvev
Press, 1992
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duccion de subjetividad, no es suficiente. La produccion de signifivado exta
unida tainbién a irmplicaciones emocionales y a la produccion de placer. En
nuestra opinion, la produccion de significado y la produccian de placer de-
terminan conjuniamente quiénes son los estudiantes, qué opininn ticnen de
si mismos y cOme censtruven una version particular de su futuro. A conti-
nuacion nos proponemos sestener, en primer lugar, que los educadores criti-
cos necesitan teorizar de nuevo la impertancia de la cultura pepular ceme
una calegoria bésica tanto de la comprension cemo del desarrollo de una teo-
ria v prictica de la pedagegia critica. Para trazar esta postura, vames a exa-
minar en primer lugar algunas epinienes conservadoras y radicales sobre la
cultura popular, v después analizaremos las practicas pedagagicas implicitas
en eslas posiciones. En scgundo lugar, intenlaremes desairollar los clemen-
tos basicos que constituyen una teoria de la cultura popular que pueda sus-
tentar una practica pedagdgica critica. En tercer lugar, queremins analizar
una pclicula concreta de Hollvwaod como forma popular, tratzindola como
texte cjemnplar, a tin de demostrar coémo la formacion de identidades tiene lu-
gar mediante adhesiones e implicacienes que sen cuestion de afecte v placer
tanto como de ideologia v ravionalidad. Finalmente, analizaremos las vense-
cuencias de este analisis para la priactica de yina pedagopia critica.

APROXIMACIONES RADICALES Y CONSERVATIORAS A LA CULTURA POPULAR

Histéricamente, al concepto de cultura popular no le ha ido bien como
parte del discurso de la izquierda ni de la derecha® En lo que a la iz.quierda
se refiere, hay dos posturas que se han mantenido en el centro de la escena en
diferentesterrenos de la teoria marxista. En la primera, la cultura popular ca-
rece de la posibilidad de formas de expresion creativas, productivas e autén-
ticas. Desde esta perspectiva, la cultura pepular es simplemente ¢l terreno de
idcelegia y formas culturales impueste a las inasas per laindustria de la cul-
tura a fin de integrarlas en e} erden secial existente. Dentre de este discurso,
la cultura popular se convierte en una realidad mercantilizada v crea gente a

8. Para un tratlamicnto historico de este tema, véase Patrick Branthnger, Bread and Circuses:
Thearies of Mass Cudmre as Sucial Decay, haca, Cornell Lnivernsity Press, 1983, Este asunto ha sido
trotsdo extensamente, v no pademos repetir aquf todas las fuentes; pero excelentes analisis de las
deficiencias tedricas v politicas de las posiciones de izquierda v de derecha sobre la cultura pepu-
lar s¢ pucden encontrar en Stuart Hall, «Decenstcucting “the Popular™s, en People's Histon: and So-
cielist Theory, Raphael Samuel (comp.), Londres, Routledge and Kegan Paul, 1981, 227.240, Tony
Bennett v Graham Martin (comps.), Popular Culture: Past Present, Londres, Craom Helm/@pen Uni-
versity, 1982; Bennett, Mercer ¥ Wodllacoot (comps.). Popular Culture and Social Relations. Vale Ja
pena sefialar que una version mis reciente de elitismo cultural de izquierdas que desprecia a Jas
masas se puede encontrar en Jean Baudrillard, 1 the Shadew of the Silent Majorities, Paul Foss
(trad.), Nueva York, Semiotext(c), lanc., 1983; Jean Baudrillard, Sinndarions, Paul Foss y otros
{trads.), Nucva York, Semiotext(e), Inc., 1983. El ¢pitome de conservadurismo cultural v odio a la
cultura papular, junto con ¢l conienido clucista que supone, sc puede encontrar en Allan Bloom,
The Clasing; of the Anrerican Mind, Nueva York, Simon and Schuster, 1987 y en varios ndameros de
I revist americaa The New Criterian.
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imagen de su propia logica, légica caracterizada por la estandarvizaciom, la
uniformidad v la pasividad. Esie principia estracturante presente en esta
perspectiva de la calttura popular cs de tetal dominacion v completa resigna-
cién. «Genter» se cenvierte en sindnimo de inecentones culturales incapaces
de mediar, resistir o rechazar los imperativos de la cultura deminante.

El ejemplo paradigmatico de esta pesicion precede de Theoder Aderne v
Max Herkheimer.” Dentro de su discurse, la cultura pepular se equiparaba a
la cultura de masas. Esta se consideraba una [orma de psicoanalisis a kv in-
versa; esto es, en Jugar de curar las neuresis inducidas socialmente, la cultu-
rade masas las producfa. Asi mismo, fonmas populares coino la television, la
radio, el jazz o las columnas sindicadas de astrolegia se consideraban nada
mas que una forma de taquigrafia ideoldgica para aquellas relaciones socia-
les gue reproducian el sistenta social como un todo. Para Adorno en particu-
lar, la cultura popular era shnplemente una lerma de cultura de masas cuvos
efectos no tenjan ninguna posibilidad politica positiva. Segtin esta opinidn, Ja
genle o amasas» carecian de cultura alguna mediante fa cual pudieran afre-
cer resistencia o una vision alterpativa del mundo. Adorno es claro sobre este
panto:

) efecto global de la industria de la cubiura os de antitlustracion, en la cual,
conw Horkheimer v vo hemos hecha notar, 1o ilustracion, gue es fa progresiva
dominacian téenica de ke notradeza, se convictie ¢n un engadio masiva v ose
transforma en un medio para aherrojar la coneiencia. Impide ol desarrolla de in-
dividuos auténemos ¢ independientes que juzguen ¥ decrdan canscicnteniente
por si mismos... Si ks masas han sido vilipendiadas mjustamente desde arriba
como mausas, la industria de la cultura no esta entre las menos responsables de
convertirlas en masas para después despreciarias, estorbando al misme ticmpo
I emancipacion para la cual los seres hamanos [podrian estar] maduros.”

Las opiniencs de Aderno representan una de las paraddjicas tesis basicas
de fos tedricos de Ja escuela de Francfort. Segan ellos, la razén no sélo esta
cclipsada en fa ¢poca moderna; teunbién es la fuente de la crisis v la decaden-
cia. El progrese ha venido a significar la cosificacién, racionalizacion y es-
tandarizacion del pensamiente mismo, v la industria de la culiura desempe-
ria un papel clave en la transfermacién de la cultura y la razon en su opuesto,
la cultura cemo ignorancia y comiercializacion. Dentre de esta perspectiva, la
distincion entre cultura superier y cultura de masas/pepular se mantiene. En
cste case, la cultura supcerior s¢ convierte en una esfera trascendente, uno de
les pocos terirenes que quedan dende sc puede pensar y practicar la autono-

9. Max Horkhcimer v Theador W. Adomo, Dinlectic of Endightenment. Nueva York, Herder and
Herder, (1944), 1972 (véase especialmeots »The Culture Industry: Enlightenment as Mass Decep-
fiony, 120-167); Theodor W, Adorno, «Television und the Patierns of Mass Cultures, ¢n Mass Cul-
ture: The Poprdur Arts in America, Bernard Rosenbuerg v David Manning White (comps.), Glencoe,
Nucva York, The Free Press, 1957, especinbnente las pigs. 483-484; Theodnr W. Adorno, Minima
Moralia, Londres. New Lelt Books (1951), 1974

10. Theodor W. Adorno, «Culture Industy Reconsidereds, Neww German Critigue 6 (otono de
1975), pags. 18.19.
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mia, la creatividad v la oposicién. Al tiempo que sastiencn que ia cultura de
masas es una expresion de lu caida en la ignorancic, los teoricos de Franctart
como Adorno v Horkheimer recurren a una desatortanada legitimacion de la
cultura superior donde las particulares versiones de arte, imusica, literatura v
la tradicion lilosofica se convierten en un refugio wépico para resistir a la
nueva barbarie.”

La segunda opinion sobre la cultura popular predominante en la teoria
marxista se desarrolla en su mavor parte en la obra de historiadores v socio-
Jogos que se centran en diversas aspectos de «a historia de los puceblos» o las
practicas de grupos subculturales. Segiin esta opinion, la cultura popular se
convierte en una version de cultura fofk v en su variante contemporanea. Esto
es, en cuanto objeto de analists historico, la cultura de la clase trabajadora es
excavada como una expresion incorvupta de resistencia popular. Dentro de
esta fora de andlisis, lo politico v lo pedagdgico surgen come un intento
de reconstruir una «radicion popular. . v radical... a fin de gque “la gente” puc-
da aprender de las luchas de sus antepasados v animarse con cllasy, o apare-
ce como un intento de construir «a “la gente” coma los defensores de [una)
"gran cultura” para quc se los pueda conducir finalniente a apropiarse de di-
cha cultura cono propian."

Una version sernejante y mas contemporanea de este discurso opone la
cultura superior o dominante a la culiora alternativa de la clase trabajadora
o de diversos grupas subculturales. Esta es la cultura de la autenticidad, que
supuestamente no estd influida por la logica v las practicas de ta industria de
la cultura ni las imposiciones de una forma dominante dc vidat. En dicha ver-
sion esta presente una vision idealizada de la experiencia popular que, de al-
gan modo, consigue escapar de las relaciones v contradicciones que acttian
en la sociedad en general. Esta opinion acaba siendo victima de una lectura
esencialista de la cultura popular. Subestima profundamente la caracteristi-
ca mas fundamental del poder cultural en el siglo xx. Al no llegar a reconocer
la caltura popular como una esfera dentro de un canipo cornplejo de domi-
nacion y subordinacion, esta opinién ignora la necesidad de proporcionar
una comprensién de céomo el poder produce niveles diferentes de valores, ex-
periencia v relaciones vulturales que articulan las ideologias de maltiples es-
tratos v las practicas saciales de cualquier sociedad.™*

Estas dos tradiciones iz.quierdistas han desempenado un importante pa-
pel en la definicion de la cultura popular dentro de un marco teérico que ayu-
da a explicar por qué la gente no se ha alzado contra los abusos e injusticias

12. TonvBennectt, «The Patitics of the "Popular” and Popular Cultures, en Popular Culture and
Social Relations, Bennett, Mescer v Woollacoot (comps ), pag. 15.

13 Ejemplos de esta tradicion en los Estados Unidos se pueden encontrar en clJoumal of Po-
pulan Calture, Viase también John G, Cawwelts, The Six-Grn Mystigue, Bowling Green, Bowling Gre-
en State Universaiv Press, 198+1. Para un an:ilisis de esta cuestion. véase Stuart Hall, «Deconstruct-
ing "the Popular™s. Ejemplos de wabajo que inlegra la histora v los andlisis woricos san John F,
Kassen, Amusing the Millior Conex tslund at the Turn of the Centurv, Nueva Yosk, 1411 and Wang,
1978; Duncan Webster, LookaYouder: The maginay America of Populist Cidiure, Nueva York,
Routledge, 1988
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del capitalisime. [ronicamente, la derecha no ha ignorada la IGeica sebvacen:
te de esta postura v, de hecho, se la ha apropiado para sus propios intereses
ideologicos. Por ejemplo, como sefala Patrick Brantlinger, % categeria de
culturar popular ha sido «tan ttil para avudar a explicar ¥ condenar los fraca-
sos de las escuelas igualitarias v las stituciones culturales de rnasas, comn
latelevision v la prensa paraeducar “a fas masas” para la responsabilidad po-
litica».'* Criticos conservadores coma Arnold Tovnbee, José Ortega v Gassel,
Ezra Pound y T. S. Eliot han censiderado la cultura popular una amepaza
para la existencia misima de la civilizacion, asi como una expresion de la vul-
garizacion y decadencia de las masas.

En ¢l ataque conservador contra la cultura de nisas, i categaria de cul-
tara auténtica se trata cormo un deposito lleno de los bienes de Ia amtigivedad,
que esperan pacientes para ser distribuidos de nuevo a cada generacién. En
esta perspectiva, el conocimiento se convierte en sagrado, venerado v se ve
alejado de las exigencias de la critica social y los intereses ideologicas.' Los
principios ideolégicos presentes aqui son similares a los que actitan en la ce-
lebracion de izquierdas de la cultura superior. En ambos casos, la vetdrica de
la crisis v la restauracion cultural legitima una pedagoyia do gransmision co-
herente con una vision de la cultura come objeto v de les estudiantes romo
meros portadores del conocimiento recibido. Aun partiendo de pasicienes
politicas difcrentes, los defensores, de izquierdas v de derechas, de la cultura
superior sostienen a menudo que la cultura del pueblo tiene que ser reem-
plazada por formas dec conocimiente v valores que estan en ¢l corazon de la
cultura imperante. En estas perspectivas. las modalidades de hicha revolu-
cionaria vy mantenimiento conservador parecen cenverger e torno a una vi-
si6n de la cultura popular como una forma de barbarie, un cancepto de «la
gente» como inocentones pasivos y un llamamiento a una vision de la ilus-
tracién que reduce el significado v la produccién cultural a los confines de la
cultura superior. Las cuestiones relativas a la nataraleza multidimensional
de las luchas, contradicciones y reformas que inscriben de modos diferentes
la superficie, histéricamente especifica, de las formas culturales populares
son pasadas por altb completamenie, tanto en las posiciones radicales, como
en las conservadoras antes expuestas.

Las opiniones izquierdistas dominantes sobre la cultura popular no han
propercionado un discurso apropiado para elaborar una tearia del analisis
cultaral que comience cen la cuestion de cémio ¢l peder entra enlas luchas a
propésito de los éambitos del sentido comin y la vida cotidiana.'® Y dichas ex-
plicaciones tampoco proporcionan una percepcion tedrica suliciente de
camo las cuestiones de consentimiento, resistencia y la produccion de subje-
tividad son formadas por procesos pedagdgicos cuvos principios estructu-
rantes son profundamente politicos. Por supuesto, en las exageraciones que

t4. Brundinger, Bread and Circuses, pag. 23.

15. Para un comentario excelente sobre esta cueslién, véase Roberl Scholes, «Aiming a Cunon
at the Curriculumy. Salmagundi 72 {otofo de 1986), 101117

16. Lawrence Grossbevg, We Goiia Ger @ui of This Place” Rock, Politics, and Postmioderniin,
Nuevay York, Romledge. proxima aparicion.



LA CULTURA POPULAR COMO PEDAGOGIA DEL PLACER 219

caracterizan Ja cotara popular, bien comn impuesta desde zutiba, bien gene-
rada espentincamente desde abajo, hay indicios de fa realidad politica del
poder cultural, como fuerza de dominacién v también como condicién de la
lucha v afirmmcion colectivas. Lo importante es no separar esios diferentes
elementos del poder cultural unos de otros como oposiciones binarias, sino
captar la cemplejidad de las relaciones culturales tal y ceme se manifiestan
en practicas que capacitan ¢ incapacitan a la gente en lugares v formas so-
viales que dan significado a las relaciones de la cultura popular."”

LA HEGEMONIA COMO PROCESO PEDAGOGICO

La obra de Antonio Gramsci representa un importante punto de partida
para volver a definir el signiticado de la cultura pepular v también para ex-
poner su importancia pedagOgica v pelitica como un lugar de Jucha y 1am-
bién de dominacion.”™ Gramsci, personalmente, no abords de forma directa
manifestaciones modernas de la cultura populartales como el cine v la radio,
ni escribio nada digno de mencion sobre las formas simbalicas de 1a cultura
pepular que existian en les ceniros urbanes de Europa en la priinera parte
del siglo xx; pero formulé una teoria original v prefunda de la cultura, el pe-
der v la hegemonia, que properciena una base teorica para salir del callejon
sin salida de ver la caltura poputar dentro de las alternativas bipolares de un
pepularismo celebratorio o un debilitante estupor cultural.”® La teeria de
Gramsci sobre la hegemonia define de nuevo los principios estructurantes
que manticnen las relaciones entre rlases dominantes v subordinadas cn las
sociedades capitalistas avanzadas. Para Gramsci, el ejercicio del centrel per
parte de las clases dirigentes se caracteriza menos per el use excesive de la

17, Esta cueslion sparece en diversos ensaxos en Henry A. Giroux v Roger 1. Simon (comps.),
Popular Culture, Schoeling, and fvervdayhife, Nucva Yerk, Bergin and Garvey Press, 1989.

18. Véasc Anlonio Gramsci, Selections [rom Prisan Noiebooks, Quintin Hoare v Geslfrey No-
well-Smith (comps. v trads.), Nueva Yark, International Publishers, 1971; Antonio Gramsci, Selec-
tions Fromy Culrural Writings, Dovid TForgacs y Geallrey: Newell-Smith (comps.), Wiiliam Boelhower
(trad.), Cambridge, Harvard University Press, 1985,

19. Larry Grossherg proporciona una atil elaboraejon tedrica dela hegemonia corno lucha por
le popular:

La hegemonia no es una lucha universalmente presente; ¢s una peiitica cosuntural creada per
las condiciones de capitalismo avanzado, cultura v comunicacien de masas. . La hegemenia define
Jos limites en que podcernios fuchar, dentro del campo del «sentido cemuin» @ «concicncia popular»
Esla lucha por wrnicubar fa posician de «liderazge» demtro de la formacion socal, et intento par par-
te del bleque dirigente de ganarse la posician de liderazge en tede el lerreno dc la vida pelitica v
cultural La hegemonia implica la movilizacien del apovo popular, por parte de un bleque secial
particular, en favor de la amplia sama de sus prevectos sociales. De este modo, la gentc asiente a
un particular arden social. a un parhicular sistema de pocler, a ura particular aniculacion de las ca-
denas de cquivaluncia por lss que of interes ded blogue dirigente llega a definir tas principales posi-
ciones de la gente. Es una lucha a proposito de o populars.

Larvw Grossherg, «Jlistory, Poltics. and Prsimodernism: Siuart Hall and Culuwal Siadivss,
Jowrnal of Communication Inguine 10:2 tverano de 1986), pag. 69.
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fucrza sancionada oficialmente que por lo que él lama la lucha por ¢l lide-
vaz g hegemonico. El liderazgo hegemonico se refiere a la ucha por ganar cl
consentirniente de los grupos subordinados al orden social cxistente. Al sus-
tituir el concepte de dominacyon per la Jucha hegenmonica, Gramsci indica
los medos complejos en que el censentimiente se erganiza come parte de un
proceso pedagégico activo en el terrene de la vida cotidiana. Segin Gramsci,
dicho proceso debe trabajur ana y otra ver. ¢l terreno cultural e ideologico de
los grupos subordinados a fin de logitimar los intereses y autoridad del hlo-
gue divigente.

El concepte de hegemonia de Gransct ensancha la pregunta de qué grupos
sociales poseerdn y cjerceran ¢l peder. Y Je que es mds impertante, suscita va-
rias consideraciones tedricas relaivas al medo en gue un conjunto de practi-
cas culturales, cconémicas v peliticax sirve para definiv, organizar v legitimar
concepciones particulares del sentido cemun.” La hegemenia de Gramsci ne-
cesita ser articulada como un procesv politica ¥ tambicn pedagogico. El lide-
razgo moral v el poder estatal estan vinculados a un proceso de consentimien-
10, en cuanto ferma de aprendizaje, que se alianza mediante la elaboracion de
discursos, neeesidades, llamamientos, valores e intereses particulares que de-
hen abordar v transformar los intereses de los grupos suberdinades. Desde
usta perspectiva, la hegemonia es un proceso histérico continvado, mudable y
problematico. Bl consentimiente se estructura mediante una setie de relacio-
nes rnarvadas por una constante lucha pelitica, a propasite de concepcivnes v
visiones del mundo rivales, entre grupes deminantes y suberdinades. Vale la
pena senalar aqai gue ésta no es una lucha politica enmarcada dentyo de las
pelaridades de una cultura dominante que se impene vy una cultura subordi-
nada débil o «auténtica». Al centranio, al afinmar que cada relacion de hege-
menia s necesariamente ana relacion educacional, Gramsci deja claro que un
bloque dirigente solo se puede dedicar a ana lucha politica v pedagogica per ¢l

20. Al cenirarse en ba relacian enire poder vy dominaicion, poc una parte, y consentimiento v lu-
cha, porotra. Gramsci destaca no <olo la contradiccidn entre los intereses del blogue divigenie v la
impotenciadelos grupos subordinados. sino también las contradicciones entre las opciones que les
urupos suhordinados toman v la realidad de laconducta que viven concretamente en su vida coti-
diana. Pensamiento ¥ accion, scntido coman v experiencia vital scconvierten para Gramsci cn ele-
mentos de una conciencia contradiclona gue ustarfa en clcorazén de fa lucha politica y pedag ogi-
e Gramsei darifica lo que €l entiende par cancieneia contradictoria en el sipuienie pasaje:

El harnhre en-la-masa activo tiene wna actividad privtica, pero no tiene una conciencia tedrica
clara de su aclividad prictica, que, <in embargo. implica entender el mundo ¢n tanto que Ja ans-
forma. Su conciencia tcorica puede estar cie1tamente cn oposicion a su actividad. Uno casi podria
decir quc tiene dos conciencias 1edricas (0 una conciencia contradictoria); una quc esta implicita
ensu actividad v que en realidad lo une con sus companieros de trabajo en la transformacion pric-
tica del anmdo real; v ntra, superlicialmente explicita o verbal, que ha heredado del pasado, absor-
biendola de forma no ¢ritica. Poero csta concepeion verbal no deja de tener constcuencias. Mantie-
ne unido un pripo social especilico, infiuye en fa conducta moral y en la direccion de la voluntad,
con eticacia variable. pera a menudo cop Li luerza suliciente para producir una situacion en la que
¢} cstade contradictinn de conciencia no permite ninguna accion, ninguna decisién ai ninguan
cleceton, ¥ produce sna condicion de pasividad moral v poliica.

Antonio Gramsci, Selections From Prisan Notebooks, Hoare y Smith (comps.), pag. 333.
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consentimivnto de los grupos subordinados si esta dispuesto a tomar en scrie
va articulor algunos de los valores e intereses de estos erupos.”™

Inherente al intento por patte de los grupos dominantes de transformar,
en verz de desplazar, ol terreno ideologico y cultural de los grupos suberdina-
dus, la misma ideologia deminante se ve cemprometida v existe en un Esta-
do gue disia muche de ser pure ¢ incontaminado. Huelga deciv que la culiu-
ra de los grupos subordinados nunca cenfronta la cultura dominante de una
manera completamente entregada ni totalmente resistente. En la lucha por
crear sus propios espacios de resistencia y alirmacion, las culturas suberdi-
nadas tienen que nepociar v alcanzar cenipromises cn torne a arnbos cle-
mentos: los que entregan a la cultura deminante v los (ue mantienen como
representativis de sus prepios intereses v descos. ™

Desde esta vision de la lucha dentro det pracese hegemonico, resulta cla-
ro gue la relacion entre cultura popular y los procesos de conseutiniento re-
quicren rechazar cnalguicr concepto de cultura papular formulado desde un
punto de visty esencialista. Esto es, el coneepto de cultura popular ne se pue-
de delinir en torno a un conjunto de significados ideolagicos permanente-
mente inscritos en formas culturales particulares. Poy el centrarie, debido a
la uhicacion de fermas culturales dentro v como parte de la dindmica de cen-
sentimiento, su signilicade sl se puede aveviguar a través de su articulacion
¢ una practica vam conjunto de relactones contextuales historicamente es-
pecificas que determinan su signiticado politico v sus intereses ideologicos.
Bailar el break, las codigos de indumentaria punk o la musica heavy metal
pueden ser sulicientementc oposicionistas v congruentes dentro de un cen-
texto secial e historico para ser censiderados una legitima expresion radical
de la cultara pepular v, sin embarge, en etre campe secial pueden estar nme-
diados por la ideologia censumista v las implicacienes de la cultura de ma-
sas. Es importante recenocer aqui que el principio estructurane clave de la
cultura popular no consiste en los contenidos de formas culiurales particulares.
Stuart Hall ilustra bicn este punto:

El significado de una forma cultural y su lugar o posicion en ¢l campo cultu-
ral no esta inscrito dentro de su forma. Ni su posicién queda fijada de una vez
para sicmpre. Ul eslogan o simbolo radical de este afo quedara neutralizado en
la moda del aio que viene; al ano siguiente, sera objeto de una profunda nostal-
gia culiural. Elrebelde cantante folk de hoy acaba maiiana en la pamitada de la re-
vista ilustrada The Observer. El significado del sfimbola cularal es dado en par-
te por ¢l campo social @) que ¢s incorporado, las praciicas cen lfas que se articula
v se hace resonar. Lo que importa no es los objetos intrinsecos o histéricamente
fijados de la cullura, sino la sitvacion de las relaciones culturales.”

Queremas extender ain n1as esta intuicion y afirmar que las fermas cul-
turales populares no seto se leen de maneras complejas, sino que también

1bid., piyr. 350,
. Bennctt, eIntroduction: Popular Cultare and “the Turn 1o Gramsci™, pag. 15,
. Hall. «Notes on Deconstructing “the Popular™, pag. 235.
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movilizan maltiples formas de implicacion. En otras palabras. lo popular tie-
ne una doble forma de tratamiento: sirve como referente seméntico e ideolo-
gico para indicar el lugar de uno ¢n la historia v, ademas, produce una expe-
riencia de placer, afecto v corporeidad. No se pretende decir con esto que
estas formas de tratamictito postulen una distincion segtin la cual ef placer
tendria lugar al margen de la historia o las formas de representacién. Lo que
se estd postulando es que lo popular, como conjunto de pricticas y tambicn
como campo discursivo, ticne efcctos diversos que se pueden mediar a través
de una combinacién de significadas corpdrcos e ideolégicos o a través de la
primacia de uno de estos determinantes. Por e jemplo, aunque las formas cul-
trales populares son productivas en tormo a conjuntos de significados v
practicas construidos histéricamente, sus efeclos pueden ser principahnerite
afectivos. Esto es, el modo en que estas fornnas son mediadas y recibidas, ¢l
modo en que sirven para construir una forma particular de implicacién, pue-
de depender menos de Ja produccion de significados que de las relaciones afec-
tivas que construven con sus publicas. Por ejemplo, el placer como terreno de
comercializacién v lucha nunca se da completamente libre de 1a tecnologia de
representaciones marcadas por el género; pera su poder como lorma de impli-
cacién no se puede reducir a sus cfectos significanies. Esto supone que las
practicas asociadas con una forma particular como lo puitk nunca se pueden
rechazar simplemente por scr ideolégicamente incorrectas o miero reflejo de
una logica comercial. La importancia lanto de lo semantico como de lo afecti-
va a la hora de estructurar las implicaciones en formas culturales populares

proporciona nuevas categorias te#ricas para vincular el terreno de lo cotidiano
con los procesos pedagdgicos presentes en el concepto de consenlimiento.

En resumen, afirmamos que no hay cultura popular al margen de los pro-
cesos entrelazados de significado, poder y deseo que caracterizan la fuerza de
las relaciones culturales presentes en un momento v lugar determinados de la
historia. Lo que esto supone mds concretamente es que ¢ contenido de la cul-
tura popular no se puecle entender como un contenide especificado de ante-
mano; por el contrario, su contenido es producido corno las relaciones ideo-
légicas e institucionales estructurantes de la funcién de una saciedad dada
para sustentar las diferencias entre lo que constituye la coltura dominante y
lo que no. Hoy, en Norteamérica, tras esta lucha por mantener tanto una di-
ferencia como una acomodacien de las culturas dominantes y subordinadas,
subyace una conliguracion de instituciones, ideologias y prdcticas sociales
que constituyen esas caracteristicas indicativas de una distincién genérica
entre las esferas de la cultura popular y la dominante.

I-n el contexto de esta distincion, la cultura popular ¢s, en cierto sentido,
una forma cultural vacia. Esto es, su forma o represestacion no garantiza un
significado trascendente y no problemidtico. Al mjsme tiempo, la cultura po-
pular se puede entender como una préctica social constituida por unas ca-
racteristicas y lugar particulares que indican un campo caracteristica de la
accion politica. La peculiaridad general de la cultura popular en cuantn esfe-
ra de relaciones sociales se puede clarificar mas mediante una exposicion ul-
terior mas detallada de sus caracteristicas tedricas basicas.,
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Para eimpezar, el conceplo de hegemonia clavifica cdmo el poder cultural
s capaz de penctrar en el terreno de la vida diaria, transformandola en una
lucha a propésito de la cultura de los giupos subordinados vy, al mismo tiem-
po, vrama acomodarion a ella. En seeundo lugar, es impartante reconocer
que el terreno cultural de la vida cotidicna es, no sola un lugar de lucha v aco-
modacion, sino un lugar dende la produccién de 1a subjetividad se puede ver
como un proceso pedagégico cuvos principios estructurantes son profunda-
mente politicos. En tercer lugar, el conceplo de consentimiento que se en-
cuentra en el eorazén del proceso de hegemonia subraya la importancia de
especificar los limites v posibilidades de los principios pedagégicos presentes
dentro dv formas culturales que simven de mndos contradictorios para capa-
citar e incapacitar a diversns grupos. A continuacion, queremos extender es-
tas imuiciones indicando las caracteristicas y actividades especificas que ilu-
rminan mas concrelamente lo que constituye la cultura popular como lugary
como campo del trabajo pedagogico.

LA COLTURA COMO LUGAR DE LUCHA Y RELACIONES DE POUER

Iniciamos el proceso de teorizar la relacion entre cultura popular y peda-
gogia critica abogando por la practica cducacional comno lugar v también
como forma de la politica cultural. A este respecto, nuestro proyecto es la
construccion de una practica educacional que expanda las capacidades hu-
manas a fin de permitir que la gente participe en Ja formacion de sus propias
subjetividades v sea capaz de ejercitar ¢l poder para favorecer la transforma-
cién de las condiciones ideologicas y materiales de dominacién en practicas
sociales que promuevan la capacitacién social v demuestren posibilidades.
Dentro de esta posicion vamos a destacar la cultura popular como lugar de
una politica diferenciada; un lugar con mualtiples factores de valoracion ideo-
l6gicos v afectivos. Representa un sitio historico particular donde grupos di-
ferentes checan en transaccienes de dominacion, complicidad y resistencia a
proposito del poder para identificar, legitimar y experimentar diferentes ver-
siones de I historia, la cemunidad, el deseo y el placer mediante la disponi-
bilidad de formas sociales estructuradas por la politica de diferencia. Alguna
de las consecuencias tedricas y politicas presentes en esta visién de la cultu-
ra popular quedan reflejadas en el analisis realizado por Larry Grossberg de
una leoria de la articulacion:

...la gente nunca estd meramente subordinada de manera pasiva, ni plenarmente
mncorporada. La gente esta empeniada en luchas con, dentro v a veces contra ver-
daderas determinaciones v fuerzas cen tendencias, en su esfuerzo por apropiar-
se de lo que se le da. Per consiguiente, sus rclaciones con lextos y practicas par-
ticulares son complejas y contradictorias: pueden ganar alge cn la lucha centira
ci sexismo y perder algo en ia fucha conira la explotacion ccendmica; pueden, a
la vez, ganar y perder algo economicainente; v, aungue pierdan terreno ideolé-
gico, pueden ganar algo de fucrza emocional. Si la vida de la gente nunca esta
meramente determinada por la posician dominante, v susuberdinacion s siom-
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pre comploia voactiva, entonces entender by culura [papular] regniere que ob-
senvemios e i genie et inserta activamente en Jugares particubares de fa
vidit cotidionga v como Jas articulaciones particulaves capacitam ¢ incapacitan a
su piblico.™

Los conceptos tedricos vlave para especificar mas la cul tura popular como
lugar particularde Jucha v ucomodacion se pucden organizar inicialmente en
torna a la categoria de lo gue nosolros designamos con el marbete de «lo pro-
ductivor. En st sendda mas amplio, usanmos el término «productivor para
aludir a la construccion y vrganizacinn de practicas adoptadas por grupos
daminantesy subordinados con ¢l fin de asegurar un espacio para produciry
legitimar experiencias v formas sociales constitutivas de formas de vida dife-
rentes, forjadas cn relaciones asnnétricas de poder. El término «productivos
apunta a dos conjuntos marcadamente diferentes de relactones dentro de la
vsfera de 1o popular.

El primor conjunta de relaciones se refiere a los modos en que Ja cultura
dominante funciona camo una fuerza estiuciurante dentro v a través de for-
mas populares. n csie caso la enltura dominante intenta asegurar, tanto se-
mantica como alcctivamente, mediante la produccion de significado v Ja re-
gulacion dol placer, i complicidad de los grupos subordinados. En lugar de
rechazar e ignorar simplemente las tradiciones, ideologias y necesidades que
sturgen de las culturas de los grupos subordinadag, Ta cultura dominante in-
tenta apropiarse v transforinar los procesos ideologicos v culturales que ca-
racterizan el terreno de Jo popular. Lo gue se debate agai son las proceses de
produccion selectiva, la distribucion controlada y los conceptos regulados
de tratamiento narrativo y consumista.

En el segundo conjunto de relaciones, la nocian de productivo se refiere a
los modos en que los grupos subordinados articulan una serie distinta de
centenidos y/o un nivel de implicacién en formas populares que es de natu-
raleza menos distante y mis social que ¢l encontrado en las formas cultura-
les de grupos burgueses dominantes. Estaarticulacion y conjunto de relaciones
se caracterizan por una negativa a dedicarse a pricticas sociales delinidas
por una racionalidad abstracta, una labor de cartografia teérica, por decirlo
as{, que estructura las formas culturales mediante una negacion de los cono-
cidos placeres e implicaciones afectivas. Para la clase dominante, dicha ne-
gativa se entiende a menado como una capifulacion ante el momento, la di-
version del acontecimiento o ¢l «<horvor de lo vulgars. Una lectura mas critica
podria indicar que la implicacién afectiva y ¢l nivel de injerencia activa en
formas populares tales como deportes de barrio, baile punk o bodas de clase
trabajadora representan un importante poste indicador teérico. En este caso,
es una forma particular de cardcter social que indica algo tnas que la vulgari-
dad, la coopiacién v lo que Bloch Jlama la estafa del cumplimiento. En vez de

24. Lawrence Grossberp, «Puning the Pop Back into Postmodermisms, en Andrrew Ross
(comp ), Universal Aband on? FThe Politics of Postmaodernisi. Minneapelis, University of Minnesaia
Press, 1988, pags. 169-170.
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eso, el caracter sociad que estructura das formas populares puede cantener las
potencialidades v posibilidades irrealizadas necesarias para formas mas de-
mocriticas y humanas de comunidad v formacion colectiva.”® Esto se puede
clarificar mas analizando los principios estructurantes que a menudo carac-
teriz.anlas formas cullurales dominantces.

Pierre Bourdieu sostienc que las formas culturales de Jos grupos burgue-
ses dominantes sc pueden caractenzar por la celebracidon de un formalismo,
una distancia electiva respecto al mundo real, con todas sus pasiones, emocio-
nes v sentimientos. Las relaciones sociales v su sensibilidad correspondiente
presentes on formas culturales burguesas son las que a menudo mantienen
una inmplicacién de forma —una celebracion de imparcialidad estilizada—.
Por atro Jado, a menudo hay un espacio en las formas culturales abarcado
por grupos subardinados que se organizan en lorno a una sensibilidad donde
las necesidades, emocianes v pasiones de los participantes resuenan en gran
medida con las estructuras materiales e ideoldgicas de la vida cotidiana. Tras
estas relaciones saciales, se encuentra a menudo subyacente una implicacion
colectiva con rica texturade ejercicio v compromiso afectivo en la que no hay
gran disyuncién/interrupcion entre el acto v su signiflicado. En otras pala-
bras, hav an conjunta activo, colective, de experiencias y practicas sociales
presentes on formas culturales subordinadas, incluida ana fona de partici-
pactGn ptihlica on la que se vechaza la practica daminante de distanciar ¢l
cuerpo de la retlexion. Este es el mamento productivo de la corporeidad.
Mcreer ihimina este punto en su analisis del concepto de Bourdieu de «for-
mas pupulares»:

«Nadav, afirma Pierrc Bourdieu, «distingue mas radicahmente los espectacu-
los papulares —el partido de fuiibol, el teatro de marionetas, el circo, la lucha li-
bre o incluso en algunos casos ¢l cine— de los espectaculos burgueses, que la
{orrna de panicipacion det publico. Para los pnimeros, los silbidos, los gritos, las
invasianes del terreno de juego son caracteristicas; para los segundos, tos gestos
son distantes, pesadamente rilualizados —cet aplauso, los grilos de entusiasmo
obligatorios pere discontinuos y puntuales (“jautor, autor!” o bicn "jbis!")—-.»
Incluso e] chasquear los dedos y seguir el 11tmo con los pies en el publico
asistente a un concierte de jazz son s6lo un «espectaculo burgués, que imita uno
populars, pues la participacion queda redueidaa «la callada fascinacion del ges-
10». Una cierta dislancia, afirma Bourdicu, ha sido fundamental en la ecconomia
burguesa del caerpo: una distancia entre «la reflexions v la participacion corpo-

Jty
rea.

Puesto que la corporeidad se puede inscribir tanto en acciones represivas
como emancipadoras, cualquier celebracion del cuerpo falta de critica es
equivocada teérica y politicamente. Al mismo tiempo, es irnportante recono-
cer que un discurso del cuerpo necesita reconocer una sensibilidad y un con-
junta de priicticas sociales que delinen y también manifiestan una posibili-

"

Ernst Bloch. The Princeple of Hope, Cambridge, Massachusetts, MIT Press (1959), 1986.
6 Mereer, «Complicit Pleasurc. pag. 59.
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dad de extender covanturas irrealizadas y progresistas en la preduccion de
la cerperalidad. Per ejemple, la aprepiacion vital por parte de la cultura
punk de lo cetidiane come una negativa a dejar que la cultura dominante ce-
difique v restrinja el significado de la vida diaria ef rece el primer ejemplo de
una forma de resistencia que vincula el juege con la reconstruccién del sig-
nificade. Esta ferma pepular particular, llena ceme esta de esperanzas ma-
logradas, indica dentre de le burgués una «tradicién de le despreciade».
Este es, la cultura punk (e, si vames a ese, cualquier relacién vital de dife-
rencia que ne se traduzca en deminacién e infantilizacion) quebranta sim-
bolicamente el erden deminante y s¢ niega a narrar cen permise. Es despre-
ciada por la burguesia porque no solo cuestiena el intento per parte del
arden dominante de suprimir tedas las diferencias mediante un discurse que
defiende la hemegeneidad del ambite secial, sine que presenta la pesibili-
dad de un imaginario secial en el que una pelitica de diferencia demecrati-
ca efrezca [ermas dc resistencia en las cuales resulte posible velver a escri-
bir, a elaberar, a crear y a establecer nueves discurses y espacios culturales
que revitalicen la vida publica en lugar de degradarla. Consciente e incens-
cientemente, la cultura punk expresa en cierto modo practicas saciales que
contienen la base para inquirir v luchar a fin de derribar todas esas fermas
de conducta humana en las que la diferencia se convierte en la base para se-
meter a seres humanes a fermas de degradacion, esclavitud y expletacion.
Per supucste, ¢n la cultura punk estd presente alge mis que Ja afirmacion de
la diferencia; también se encuentra la diferencia de afirmacién, esto es, la
afirmacién se cenvierte en el requisite previe parareivindicar la experiencia
de uno como base legitima para desarrellar la prepia vez, ubicacién v senti-
do de la histeria. Estadialéctica de afirmacién, placer y diferencia es le que
constituye une de les elementes bisices de la necién de le preductivo. Beur-
dieu resulta 0til aqui, pues define le preductive ceme esa mixtura dialéctica
de placer, censentiiniente e implicacién incensciente de si misma, que orga-
niza un aspecte impertante de le pepular dentre de la vida cetidiana. Ceme
senala Bourdieu,

Eldescode entrar enel juego, identificindose con los gozos y sufrimientos de
los personajes, preocupandose de su destino, adoptando sus esperanzas e idea-
les, viviendo su vida, se basa en una forma de implicacién, una especie de de-
liberada «candidez», ingenuidad, credulidad afable («estamos aqui para di-
vertirnos»), que tiende a aceptar los experimentos formales v los efectos
especificamente artisticos sélo en la medida en que se pueden olvidar ¥ no en-
torpecen {la afirmacién v dignidad de la vida cotidianal.?’

Cemo hemes subrayade, serfa un errer pelitice pener demasiada fe en el
nivel de participacién y naturaleza espentanea que caracteriza muchas fer-
mas culturales de grupes suberdinados. Muchas de dichas fermas ne sen
inecentes. En cuante dreay lugar de intercambie entre las clases deminante

27. Pierre Bourdieu, «The Aristocracy of Cullures, en Media, Culture, and Socicry 2:2 (1980),
pags. 237-238.
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y subordinada, la cultura popular cncarna ana violencia inherente a ainbos
lades de los proceses de hegemenia. asi como la petencialidad irrealizada de
las necesidades y deseos que reflejan un respeto a la dignidad humana v un
compromiso de extender sus aptitades mas élicas v hahilitadaras. Recalca-
mes aqui que la inecencia no es una caracteristica intrinseca de le popular.
Hay una vielencia, inscrita de forma inextricable en las fermas pepulares,
que se debe abordar también como parte de las implicaciones v significados
contradictories y de mutltiples niveles que constituyen su caricter cambiante.

CULTURA POPULAR Y CONSENTIMIENTU:
LA DIALECTICA DE LA IDEOLOGIA Y EL PLACER

Si le pepular se ha de entender desdr la perspectiva de Fas polencialidades
irrealizadas que la conforman, les educadores criticos necesitan analizar come
la produccien de subjetividad y de alianzas culturales puede surgir dentro de la
gramatica v les cedigos que hacen significativo ¢l terrena de lo popular en las
vidas cotidianas de las gentes. En cuanto luzar de lucha v posibilidad, es nece-
sarjo entender la cultura popular no sélo desde el punte de vista de sus ele-
mentes productives, sine también desde la perspectiva de cémo sus fermas
culturales articulan procesos mediante los cuales ticne lugar la produccion, or-
ganjzacien y regulacién del censentimiente. en torno a diversas luchas y prac-
ticas seciales, en el nivel de la vida cetidiana. Dichos procesos se pueden ex-
plicar mediante la categoria llamada de o persnasivo». En su sentido mis
aruplio, este términe se refiere a los modos en que {unciona la hegementa en el
terreno de la cultura pepular mediante diversos procesos pedagégices que ac-
tdan, ne sele para afianzar intereses deminantes, sino para ofrecer también la
posibilidad de una pelitica de resistencia y transformacion social.

La necien de le persuasive ilumina la intuicién de que ¢l poder pelitico
nunca actaa sin una mediacién ideelogica. Per ejemple, los cases de domi-
naciény hegemonia plantean interregantesen relacion conelinedoen que la
dominacion se produce y erganiza dentre de precesos de motivacién v legiti-
macién. Al introducir el elemente de la persuasién —es decir, céme la me-
diacién ideelégica funciena realmente como un preceso pedagogice— la do-
minacién, leé mismo que la resistencia, se pucden cencctar con una necion
mas amplia de pelitica cultural en la que el acto mismo de aprender se puede
analizar como un aspecte fundamental de la hegemonia. Mas cencretamen-
te, la categeria de lo persuasivo en la cultura popular es importante porque
proporciona un punte de partida para entender céme las cemplejas relacie-
nes de dominacién y resistencia se organizan y estructuran mediante préacti-
cas y fermas pedagegicas particulares. Teerizar sobre la cultura pepular de
este mode ayuda a poner al descubicrte Jos motivos pricticos per los que las
transfermacienes se realizan y representan mediante las categerias imper-
tantes y cenexas de censentimiento, implicacién, idcologia v placer.

El consentimiento es una caracteristica iimportanic de la prictica de la
persuasien. Tal y ceme este término se suele definir en las teorias radicales
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sobre la hegemoniy, el consentimicnta se refiere a dos perspectivas alge dife-
rentes sobre cdmo la gente flega a estar compromictida dentro de tas ideolo-
gias y relaciones sociales de la cultura dominante. in la version mas ortadoxa,
el consentimiento a menudo se refiere a los modos en que la logica doniinan-
te se impone a los grupes subordinados mediante las mecanizaciones de la
industria de la cultura. En la version radical revisionista, ¢l consentimiento
se define mediante formas mas activas de complicidad, por cuanto los grupos
subordinados san vistos en este caso como negociando en cierto modo su
adaptacion y ubicacion dentre de la cultura dominante. Bien como imposi-
¢ion, bien como complicidad negociada, ¢l consentimiento define la relacion
entre poder y caltura nada mas que como la equivalencia de dominacién.
Queremos modificar estas nocienes de consentimiento para asi iluminar su
importanca dialéctica como proceso politico v pedagégico.

En nuestra opinion, el concepte de consentimiento apunta correclamente
a los modos en que Ja gente se ubica dentro de los elementos de lugar v accion
y les negecii, como resultado de sus implicaciones en relaciones particulares
de significado construieas mediante formas populares. En este concepto de
consentimiente usta presente }a cuestion hasica de qué cs lo que la gente
sabe, como llega a saberlo v cdmo llega a sentir de una manera particular que
afianza sus leahiades v descos en favor del orden hegemonico o contrahege-
monico. Esta purspectiva es trascendental como prictica polilica y social v
como marco de indagacion, perque plantea interrogantes importantes acerca
de como les aparatos modernos de regulacion moral v social, asi como de re-
sistencia y con tradiscurse, definen qué tipo de conocimiento cuenta, come se
ha de ensefiar, come se definen las subjetividades y como Ja misma dinamica
de }a regulacion meral v pelitica se elabera v reelabora censtantemente. Las
consecuencias politicas de estas intuiciones para una politica de cultura po-
pular son iinportantes v precisan ultcrier explicacién tedrica.

Que el consentimiento sea aprendido es una peticion de principio: (qué ti-
pos de procesos pedageégices entran en accion para que la gente identifique
activa, y ne pasivamente, sus propias necesidades v desees cen formas y re-
laciones de significade particulares? Besgraciadamente, 12 cuestion pedage-
gica de cémo la gente aprende tales identidades v placeres mediante formas
particulares de identificacién y concentracion de energia psiquica no ba sido
el tema central de estudio en ta mayor parte del analisis radical de la cultura.
Envez de ese, los analisis radicales a menudo se han centrado, bien en des-
constiuir Jas ideologias presentes en formas culturales particolares, bicn en
cémo les lectores erganizan Jos textos scgun sus propios significados v expe-
riencias. En ambos casos, la cuestion de la pedagegia ha side subordinada a
un concepto bastante limitado de preduccion de ideologfa, v ha quedade
subsumida en ¢l. El interés per la ideelogia se limita a una visién particalar
del consentimiento en la cual el estudie de la cultura popular queda reducido
a analisis de textos o a cultura pepular como meras formas de censumo.” La

28. Lainsisiencia cn el estudio de textos sc puede ver muy claramentc en Reland Barthes, S/Z,
Nueva York, Hill and Wang, 1974; la insistencia en la relacién entre cultura populary: consumo se
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ideologia camo proceso jicdagagico, eneste caso, se restringe a como los sig-
nificados son producidos por lus textos y mediados por los piblicos, o a ana-
lisis quc intentan desvelar el modo en que el mercado organiza las necesida-
des a l'in de comereializ.ar la cultora popular.

Lo eue falta de manera particular en estas perspectivas son cuestiones
relativas a como las formas culturales se pueden entender come deseo movi-
lizadnrr de un modo que explique cémo son asmmidas dichas formas. Por
ejemplo, ¢mediante qué procesos inducen las formas culturales una colera o
placer que tiene su propio centro de gravedad corno forma de significado?
<Como podemos llegar a entender el aprendizaje fuera de los lirnites de la ro-
cionalidad, como una forma de compremiso que moviliza y a veces recons-
iruye ¢l deseo? Estas preguntas indican que la pedagogia no esta tan clara-
mente acomodada en la produccion del discurso. Mas bien la pedagogia
constituye también una cayuntura en la quc ¢l cuerpo aprende, se mueve, de-
sta y anhela afirmacion. Estas preguntas suponen también an rechazo de la
pedagogia del modernisnin, qQue olrece formas «idealess de teoria de la co-
municacion en las que la tivania del discurso se convierte en el medio peda-
gogico Gltimo,” ¢s decir, charla materializada como una légica separada del
cuerpo mismo. Tenemos que recalcar de nuevo que fa cuestion del consenti-
micnto abre Ja pedagogia o lo incierto, ese espacio quc niega lo mensurahle,
que legitima lo concreto de un modo que se sicnte v experimenta mas que se
dice siniplemente. Con este argumento no estamos intentando privilegiar ol
cuerpo o una politica de implicaciones alectivas por encima del discurso; lo
que intentames es subravar su ausencia en el proceso teorizador previo, asi
coma su importancia para una pedagogia critica.

Vale la pena insistir en que la relacion que estamos postulando entre im-
plicacién afectiva v discursiva no carece de dimension histérica ni es ideolo-
gicinmente inocente. Tampoco estamos dande a entender que ideologia v
alecte, en cuanto formas particulares de implicacion, se puedan entender
mejor pestulande una rigida oposicion conceptual entre significade v deseo.
Las formas culturales que movilizan el deseo y el afecto, fo misimo que las lu-
chas que tienen lugar a proposito de re-producir e irnplicar el deseo, el placer
v la corporalidad, estan construidas dentro de relaciones de poder que son
siernpre ideolégicas par naturaleza, pero que producen una experiencia o for-
ma de implicacion que no se puede entender meramente como una construc-
cion ideelagica —una experiencia re-presentada v disfhiutada a través de la
lente del significado y no a través de la primacia del placer y el alecte-—. Bi-
tho de eiro modo, 1as interpelaciones en el sentido althusseriano no son me-
ramente ideolégicas; son también un llamamiente a formas particulares de
placer, que siempre estan situadas histéricamente, pere ne son privilegiadas

cietplitica en Judith Willizmison, Decording Advertisements: leology and Meaning (10 Advertising,
Nueva York, Maorien Bevars, 1978: Judith Williamson, Consuning Passions: The Dynamics of Po-
pular Culture, Nueva York, Mariou Bovars, 1986.

29. Jurgen Habermas, The Theory of Communicative Action, vol. 1, Thomas McCarthy (trad),
Bostan, Beacon Press, 1973
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discursivamente. A continuacion vamos a soslency que, al warizar de nuevo
la nocion de wlcologia mediante una teoria reconstruida del placer, las edu-
cadores pueden empezar a desarrollar una pedagogia que olresca una posi-
bilidad mas critica de abordar el propésito v significado de Ta cultura popu-
lar como terreno de lucha v esperanza.

Sostenemos que la relacion entre peder v complicidad no esta simple-
mente dispuesta en torno a la organizacion del conocimiento v el significado.
El poder de la complicidad y la complicidad del poder no se agatan simple-
mente haciendo constar ¢como la gente toma posicion y se ubica mediante Ia
preduccion de ideologias particulares estructuraclas con discarsos particula-
res. Las 1elaciones en las que entran les grupos subordinados can respecto a
las formas culturales no se pueden entender ni agotar simplemenie con lo
que a menudo equivale a una mision de busqueda v destruccion basada en
desvelar los significados v mensajes particulares que median cntre una peli-
cula, cancion popular o texto particulares v su pablico. Los limites de la ideo-
logia y la ravionahdad, asi tomo los intereses que estructuran la canducta v
nos mueven dentre dc formas sociales particulares, no se comprenden ni se
hacen problemiticos en esta posicion. Bicha posicion represenia un ervor de
reconocimicntto bisico del papel impeartante v fundamental que desempeia
el placer (o su ausencia) a la hera de estructurar las relaciones ¢ implicacio-
nes que uno mantiene con una particular forma culiural, Colin Mereer su-
brava la idea que estamos intentando hacer comprender aqui:

Buarthes dice quc «]a ideologia pasa sobre el texto v su fectura como ¢l rubor
sobre un rostro (en el amor, hay Guien encuentra un placer erotico en s colo-
racion)s, v esto indica algo de la inquictud contempoianea por ol papel conmra-
dictorio de la ideologia. Hay un malestar gencral debidoe a gue, dentro de Ia plé-
tora de analisis ideoldgico surgida en los ultimes anos, se ha pasado por alto
algo ubsolutamente arucial: que ahora puede ser importante miar por encima
de nueswros hombros e intentar explicar una cierta «calpus del dislrute de tal v
tal cosa, pese a su conocida procedencia ideoldgica v politica... Cualgquicr andli-
sis del placer, los modos de persuasion, el consentimiento operativo ¢on una for-
mia cubural dada tendria que desplazar l2 busqueda de un sigmificacto ideoldgi-
co, polilico, ccondémico o. ciertamente, subjetivo y establecer las coardenadas de
ese «formidable lado ocultor (es decir, el placer, el gozo) (...), porque o que nos
interesa aqui realmente es una reestructuracién del horiz.onte tedrico dentro del
cual se percibe una forma culturat

Inspirdndose enla obra de Walter Benjamin, Roland Barthes v otros, Mer-
cer ha llamado la atencién sobre una cuestién que es basica para una politi-
cade cultura papular. Esto es, se ha centrado en los modos en que ¢l consen-
timiento queda en cierto mede revelado mediante la pregunta de por qué «nno
sélo consentimos cn formas de dominacion que sabemos “ervoneas”, racional
y politicamente, sino que incluso las disltutamoss.”’ La importancia de este

30. Colin Mercer, «Complicit Pleasure». pags. 34-53,
21 Colin Mercer, «A Povents of Desire: Pleasure and Popular Polincss, en Formranons of Plea
sure, pig. 84,
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interregante se claritica algo vn los limites de un andlisis ideologico que po-
dria revelar la naturaleza sexista de la letra de una cancién pepudar o un vi-
deo. Tal critica es importante, pere no nes dice per qué la gente disfruta £on
la cancicin o e video, aun cuandoe les resulten reconocibles las ideologias se-
xistas que tales textos enciwnan, v ni siquiera parece capaz de plantear tal
cuestién. Es importante recalcar que una dependencia excesivarespecte a la
critica de la ideologia ha limitade nucstra capacidad para entepder ¢cédmo
la gente participa activaunente en fa cultura dominante mediante procesos de
acemnodacién, negociacion ¢ incluso resistencia.

En pecas palabras. las implicaciones que vinculan a les estudiantes con
formas culturales populares ne se pucden descabrir simplemente mediante
un analisis de les significados v representaciones que nosetras desciframas
en cllas. Per e] contraria, las implicacienes afectivas tienen un verdadere
arraigo cultural, v dichas implicaciones pueden ser indifercntes al cancepto
mismode signilicado cn caanto construido a través de la lente de lo ideologi-
co. Esto senala varios principios peliticos v pedagégicos imporlantes. En pri-
mer lugar, en las hichas hegemdnicas v contrahegemanicas, la produccdn v
regulacion del desco es tan iraportante como la construccian dol signiticado.
Esto signilica que Ja canstitucion v la expresion de diche deseo es un impor-
tante punte de partida para entender las relaciones que los estudiantes cons-
truven con formas populares v dominantes. En segundo hugar, la idea v expe-
riencia de placer se debe constituir politicamente, de modo que pedames
analizar come el cuerpo sc convierte no séle cn el ebjeto de placer [patriarcal
masculino),” sino también en el sujete del placer. En este caso, «l placer se
convierte en el consentimiento de vida i el cuerpo» v proporciona una iny-
portante condicion cerporea cle vida que afirma la pesibilidad.” Este aboga
per un concepto discernider dc placer que ne séle sea deseable en v por si
mismo, sino que también suponga «en el misme y preciso menmento... una [i-
gura para ki utopia cn general v para la transformacien sistémica revelucio-
naria de Ja sociedad cemo un todo».** En tercer lugar, debemes reconecer
cemo ]a cultura popular puede constituir un campe de posibilidades dentro
de las cuales se pueda capaciiar a los estudiantes para que se aprapicen de for-
mas culturales en términos que dignifiquen v extiendan sus posibitidades hu-
manas.

Somos conscientes de que csto plantea cuestiones enermerriente dificiles
acerca de come, en cuanto prafesores, llegamos a analizar una pelitica del
sentimiento dentre de lugares que estan renidos con la necién misma de lo
popular. Hacer de le popular el ebjeto de estudie dentro de las escuelas equi-
vale a correr el riesgo de, ne solo recanstituir el significado y placeres de las
formas culturales, sino tarnbién de forzar alos estudiantes a un discurso y for-
ma de analisis opuesto al cencepto de le que consideran pedagagicamente
aceptable, v bastante distante de sus vidas cotidianas fuera de la ¢scucla. Al

32. Laura Mulves, «Visual Pleasure and Narrative Cinemi, Screen 16:2 (oiono de 1986), 6- 18.
33. Jamcson, «Pleasuie: A Polaical 1ssucs, en Formutions of Pleasare, pig 10
34, 1bid., pitg. 13



232 1.0S TRABAJAD®RES CULTURALES Y LA PEDAG®GIA CULTURAL

mismo tiempo, lo popular no se puede ignorar porque indica una categoria
de significados e implicaciones afectivas que madeluan las culuras, politicas
e identidades nusmas de Jos estudiantes con los que tratamos. La sub jetivi-
dad y la identidad se constituyen en cierto modo sobre la base de lo popular,
v su fuerza y el ectos no desaparecen una vez que los estudiantes entran en Ja
escuela. La cuestién politica en juego aquf v su conexién pedagégica son in-
dicadas por Larry Grossberg:

...Solo si emper.amos a recenecer las complejas relaciones entre afecto e ideo-
togia podremos entender la vida emocional de la gente, su vida llena de descos, sus
luchas per hallar la energiapara sebrevivir, por no hablar de su tucha. Solo desde
la perspectiva de cstas relaciones podremes entender la necesidad v capacidad de
la gente para mantener una «fe» en algo mas alla de su cxistencia inmediata. >

En la seccion sigdiente vamos a ocuparnos de una pelicula coneieta de
Hollywood como texto demeostrativo, para iluminar como la formacion de
mltiples identidades tiene lugar mediante apegos e implicaciones, estructu-
rados tanto por e} afecto y el placer como por la ideologia y }a racionalidad.
La importancia de este texto cultural se debe en-parte a la oportunidad que
brinda de explicar més detalladamente Jos elementos de una practica peda-
gogica critica v nuestra afirmacion de la importancia fundasmental del cucy-
po en los procesos de conocimicento y aprendizaje.

IMPLICACION Y PLACER EN DJIRTY DANCING

Alo largo de este capitulo hemos sostenido que las [ormas populares con-
dicionan las iimplicaciones de racionalidad y afecto, y son también mediadas
por ellas. Al intentar concretar mas esta observacidn camo un modo de ana-
lizar formas populares, y también de usarlas como parte de un proceso peda-
gdgico critico, vames a emprender un andlisis especifico de la pelicula Dirry
Dancing, escrita por Eleanor Bergstein y estrenada en el mercado norteame-
ricano durante el verano de 1987.

Como hemos recalcado anteriormente en este capitulo, el concepto de
cultura popular no se puede definir en torno a un conjunto de significados
ideoldgicos inscritos permanentemente en formas culturales particulares.
Mas bien, el significado de las formas culturales solo se puede determinar a
través de su articulacién en una practica y un conjunto de relaciones contex-
tuales, histéricamente especificas, que determinan sus placeres, politicas v
significados. Esta posicidn supone sencillamente el estimulo de Roland Bart-
hes de que «cuando es e} cuerpo e} que escribe, y no la ideologia, hay una pro-
babilidad de que el texto nos alcance en miestra modernidads.™ Asi, nuestros
comentarios sobre el texto de Dirfy Dancing no se ofrecen como observacio-

3S. Grossberg. «Pulting the Pop Back inte Pestmedernismn, pag. 179.
36. Roland Barthes, The Grain of the Voice: Interviews 1962-88, Linda Coverdale (irad.), Nueva
York, Hill & Wang. 1985, pag. 191
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nes abstractas sin observador, sino maés bien como un informe plenamente
cencarnado. La traseendencia pedagogica de esta alirmacion no se debe mi-
nimizar Signilica que cuando abordamos a los estudiantes con una conside-
racion critica de formas culturales particulares (sean textos comercializados,
como las peliculas, o sean relaciones sociales vividas, como los movimientos
pacifistas o medioambientales locales), debemos empezar con un reconoci-
miento v examen de cémo nosotros —nuestros contradictorios y nmyltiples
voes [plenaniente historicos y sociales|— estan implicados en los significados
v placeres yue atribuinias a tales formas. Lo que interesa aqui no es tanto el
autoconocimiento como fa comprension v consideracion de las posibilidades
v limitaciones inherentes a las diferencias sociales vividas.

La siguiente interpretacion de Dirry Dancing ha sido producida mediante
un reconocimiento de nuestras propias implicaciones en esta pelicula. Esta
combinacion de razon y placer queda organizada no solo por nuestro traba-
jo compartido como educadores intercsados ¢n explicar detalladamente las
complejidades de una prictica pedagogica eritica, sino también por unas bio-
grafias dentro de las cuales se formd nuestro mas primitivo sentido de con-
tradiccion social, dentro de la vuxtaposicion de los movinientos, texturas,
timbre e indumentaria del cuerpo. Hemos vivido nuestras vidas dentro, y a
cantrapelo, de conjunciones muy difercntes de clase, género y relaciones ét-
nicas. Pero lo gue hemos compartido es la conmocion, e} temor reverencial y
la produccion de deseo al confrontar cuerpos que sabian algo que nosotros
ignorihamos. Para Simon, esta experiencia de diferencia v deseo fue organi-
zada, en cierto modo, por haber nacido de un matrimonio constituido supe-
rando divisiones de clase. Asi, las infrecuentes visitas v las celebraciones fa-
miliares con parientes de clase trabajadora y los momentos mas frecuentes
en que cuerpos adultos —padre y amigos— [con la sintaxis, semantica y vo-
tumen mismo del habla; con el uso expansivo del espacio y de los gestos] ar-
ticulaban formas de pasion y placer suprimidas por la separacion ofrecida
con rituales de clase media de educacion y formalismo. Para Giroux, la expe-
riencia de tener una cultura diferente inscribe €} cuerpo en una perspectiva
que estaba reftida con su propio posicionamiento sociaj, producido cuando
las afiliaciones organizadas a través del deporte en la escuela superior le ile-
varon a pasar el tiempo con negros de clase trabajadora. Asistiendo a fiestas
de fin de semana, bailando al ritmo de cantantes negros de blues como Etta
James y aprendiendo como bailar sin mover los pies, dejo patente el hecho de
que el cuerpo podia hablar con un ritmo enormemente diferente de aquel que
estructuraban los bailes de la Catholic Youth @rganization, organizados para
jovenes blancos de clase trabajadora. En nuestras dos situaciones, nuestros
cuerpos estaban posicionados dentro de diferentes conjuntos de experiencias
y practicas que encarnaban contradicciones que no entendiamos ni éramos
capacces dlc expresar.

A diferencia de las mwuchas peliculas de adolescentes que han barriclo los
meyrcados norteamericano v europeo, Dirty Dancing ubica la forinacion de
los jovenes dentro de un conjunto material y social de précticas contradicto-
rias v en conflicto. Es decir, esta pelicula no trata a la juventud como un es-
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tralo social nislado, carente de cualguier referente mas alla de si mismo. Las
caestiones de clase v sexismo, coltura y privilegio se unen en un iapiz de re-
laciones saciales que aparecen dentro de la inverosimil ubicacién de un pros-
pero ceatro de vacaciones para las familias de la pujante clase de negociantes
v profesionades judios.”

Correel ano 1963 y Frances «Baby» Houseman, su hermana, madre v pa-
drellegan a Kellerman's Resort para pasar sus vacaciones de verano. Al poco
de comenzar la pelicula tenemns la sensacion de que Baby [que pranto va a
cOMenzar un programa universitario sobre la economia del desarrollo inter-
nacional y después piensa alistarse en las Fuerzas de Paz de los Estados Uni-
dos]esta aburrida v ajena a los placeres v pasatiempos de la nueva burguesia
judia que constituve la mavoria de los clientes de Kellerman's Resort. Pero
también nos enteramos rapidamente de que los compromisos politicos idea-
listas de Baby con la igualdad v la equidad estan enraizados con igual firme-
ra en el discurso retorico de democracia liberal abrazado historicarmente par
su clase (encarnada particularmente por su padre, médico). Babyv es presen-
tada con orgullo como alguien gue «va a eambiar el nwndo» v va a hacerlo
con razon v inteligencia.

Salvo los estudiantes universitarios contratados por Kellerman para tra
bajar cn el comedor, ¢! personal del hotel lo forma gente joven cuva expe-
riencia y corporalidad definen una ubicacion que atraviesa una solida barve-
rade clase y etnia que marcacl paisaje del centro de vacaciones. Tales barreras
nas resultan familiares: hemos eslado a ambos lados.

Un atardecer, tras escapar a las estupideces de una «noche de entreteni-
miento» en Kellerman's Resort, Baby vaga por los jardines ¢ inadvertidarmente
descubre lo que paraella ¢s un rincén deseonocido, asormbroso y fascinante del
lugar de lo popular. Lo que descubre es el terreno del dirty dancing, una forma
de musica y movimiento cuyos descos cifrados y placeres productivos desmo-
ronan lo que a ella le parece un cucipe burgués vacio, para después reconsti-
tuirlo con nuevos significados y placeres. Lo que Baby descubre en esta fiesta
de clase trabajadora es la evidente sensualidad del rock v el soul. Aprende lo
que nosotros hemos aprendido en esa conmoe:ion del desplazansiento, cuando
el propio cucrpo ignorante es llamado a nuevas formas de participacidon gue
prometen placeres desconocidos, Bescubre, dicho con palabras de Barthes,
que «el cuespo humario no es un objeto cterno, con una naturaleza escrita para
stempre... pues en realidad es un cuerpo gue fue construido por la historia, por
sociedades, por regimenes, por idcologias».*

37. Llegandn aqui sc deben hacer dns puniualizaciones. En primer lugar, rechazamos g ol
concepto de clase que se presenta en Birry Bancing materialice una nostalgia clasista. Esio es, Jas
formaciones de clase en este caso no se desarrollan siguicndo lineas ¢tnicas v raciales representali-
vas, v de ese modo presentan ¢l conflicio de clases desde una perspectiva relativamente blanca, de
«itmericanos viejos» (protestanies anglosajones blancus). En segundo lugar, hay una compleja arti-
cutacion de las diferencias por razén de género en esta pelicula que no hemos abordado. Estas re-
presendan un subiexto importante relativo a la articulacion de Jas relaciones de clase v de géncro,
particularmente: en la relacion de Baby con Penny.,

38. Roland Barthes, «Encore le Corpse, Critique 35 425 (agosto-septiernbee de 1982), pag. 10,
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Las articulaciones de Ja pesicion de clase de Baby v Ja ubicacion de clase
de Jos empleados de clase trabajadora se sienten primmero como diferencias de
implicacion afcectiva cn el cuerpo. Al celocar su cuerpo en el terreno de los
placeres de la clase trabajadorza, Raby comiienza a sentir ¢ identificar su cuer-
po come un terrene de lucha, que supone una necesidad de rechazar la vision
que su familia tiene del desee y el placer corporal en favor del terrene mas
prenunciado de sexualidad v abandone corporal ofrecide por la cultura de los
empleados de vlase trabajadora. A través del caracter social del dirty dancing,
Baby alronta por vez pritnera su propio capital cultural, especifico de su cla-
se, e intenta reivindicar su cuerpo como un tarreno de lucha niediante un
sentido definido nuevarnente del placer v la identidad. Para Baby, ¢l cuerpe
se cenvierte en el referente no sélo para volver a definir v rchacer un sentide
de su propia identidad de clase y génere, sino también para inmiplicarse en un
concepto de deseo v placer que reronstituve su sentido de capacitacién per-
sonal v sacial.

Desde esta posicion de asombro v atraceion hacia un cuerpo particular de
conecimiento es desde donde la narrativa de la pelicula cemienza a desple-
garse. Baby se siente atraida hacia las personiticacianes maseulina v femeni-
na del nuevo terreno cultural: of profesor de baile Johnuv Castle v su compa-
nera Pennv. A medida que elrelato avanza, Babv se va transfermande, tanto
por 1N nueva conociniicnte corpotral, comoporun nuevo conocimiento de su
cuerpo v sus placeres. Baby parcee abrazar el «abandono» del terveno cultu-
ral de Ja clase trabajadora, encontrando quizés en ello un fero de sentimien-
to y emecion que ne pucde ser totalmente colenizado por las expectativas de
racionalidad dentro de las cuales se ha formado su identidad.*

Baby se entera de que Penny esta embarazada v de que se necesita dinero
para interrumpir ilegalmente el embarazo. Hay dispenible un «dector» sélo
Ja noche en que Penny v Jehnny van a actuar en un hotel cercano. Si suspen-
denla actuacion, cen toda prababilidad Penny sera despedida. Engafiando a
su familia (que tiene una fe absoluta en su razén v honestidad), Baby ebtiene
de su padre el dinero para el aborto y acepta ocupar el puesto de Penny come
comparfiera de Johnny. Cuande Johnny cornienza a enseciarle los pasos del
baile, su relacion cebra mavor impulso.

La sustitucién de Pennypor parte de Babv cemo compadera de Johnny es
una forma de {antasia vivida que realiza una reconstitueion explicita de quién
y qué cs clla. Como ha escrito McRobbie:

El baile eveca la fan1asia porque pene cn movimientounadoble relacién que
se proyecta tanto internamenie, hacia cl Yo, como externamente, hucia cl «elrex;
lo que cquivale a decir que la danza comeo actividad de tiempo libre cenecta les
desees dct yo con los desces de alguien mids. Articula la adolescencia y mocedad
con la feminidad v la sexualidad femenina, v lo hace por v a través del cuerpo.
Esto es esprcialimente importante porque es ¢l imico foro placentero donde las
mujeres ticnen algin conirol v saben qué pasa en relacian con la sensualidad fi-

39. El penr aspecte de Do Dencing vs sy cnmsiuevian de las palavidades de rizén ¥ pasion,
congruente con L dicotomia de clases deseraen kapelicala,
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sCiy Can sus propios cuerpos. Bombardeadas continnimente con hnagencs y
con inlormacion acerea de como deben ser v cémo deben sentir, ol baile ofrece

. L. o a0 .
un escape. ana expresividad sexoal positiva v vibrante.?

Que la implicacion de Baby en la danza del otro esta siendo asegurada
mediante el afecto es algo que se desprende bastante claramente del dialogo,
a menudo lleno de frases hechas. Como Johnny subrava, «no basta saber los
pasos: licnes que sentir la masican. Y como Baby reconoce cuando su rela-
cian se ahonda: «Tenga miedo de no volver a sentir nunea en lo que me que-
da de vida enmo cuando estoy cantigas.

Inchuso en un marco tan bien defintdo para privilegiar al acaudalado, las
restriceiones de clase v poder atraviesan los terrenos del placer y actian para
poner al descubicrto la velacién entre las constricciones sociales en general v
la Tormacion de saenos dilerenciados especiticas de una clase, En Dirty Dan-
cing, ¢ deseo movilizado por relaciones de dominacién se mueve en ambas
diveeciones. Johnny contia o Bahy: «Soné que ta y vo ibamos caminandajun-
1os v nos envontrabamos o lu padie, v (e rodeaba con el brazo igual quea
Robby [uno de los miemlwos del personal del comedor de Kellerman, que
asiste a la laculiad de medicinal»,

Sin emhargo, las nuevas implicaciones de Baby no son independientes de
la prosician de identidad vegulada v arganizada por el discurso liberal. Dentra
de las complicaciones de T trama [cuando Johnny es acusado falsamente de
robol. ¢lla actta en la creeneia de que puede v debe avudar a quiences tienen
dificuhades v son menos atortunados que clla, al tiempa que espera con total
confianza que Johnny y sus amigos sean tratados con la misma credibilidad
v equidad que cualguier otro. Cuando no ocurre asi, su ingenuidad se hace
anicos, ¥ k pelicula parece a punto de concluir con una honesta estimacion
de las relaciones del poder de clase. Aun cuando se retiva el cargo de robo con-
tra ¢], Johnny s despedido cuando Baby admite su relacion. Se dicen adios v
¢l se va.

Pero Bergstein, Ja guionista, evidentemente estaba insatislecha por un
sentido de posibilidad tan limitado. Por consiguiente, concluye la pelicula
con lo que puede ser rechazade como sensibleria tipo Hollysvood o celebrado
como un atisbo de esperanza utopica introducida por el reconocimiento de Ia
impartancia de las implicaciones cn los placeres de la sensualidad. Johnny
regresa y se encuentra con que se esta celebrando una lesta de despedida, la
noche de los talentos. Enfrentindose a los padres de Baby, la conduce al es-
cenario para una ultima actuacion de baile que acaba en una participacion
total del publico. La pelicula terrnina asj, borrando magicamentetodas las di-
visiones sociales [incluida la patriarcal entre el sefior y la sefiora Houseman],
con todos los huéspedes v el personal reunidos bailando rock and roll hasta el
desvanecimiento final en los titulos de crédito de la pelicula.

Esta escena conclusiva presenta e] baile como un proceso que colectiviza

30 Angela McRohbie. «Dance and Social Fantas v», en Angela McRobbie v Mica Nava (comps.),
Gender and Generarion, Londres, MacMillan, 19834, pags. 144145
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v dentro del cual las diferencias individuales desaparecen. El rock and roll,
como la cancion religiosa, parcce vincular hiabilmente a la gente, unir a jove-
nes vy vie jos. artistas v puiblico, blancos v negros, divigentes v dirigidos, en una
expresion de celebracion del sueno americano donde la relacion entre poder
social y desigualdad sirmplemente se esfuma.

¢Qué manifiesta, pues, nuestra compresion de Dirty Dancing respecto a
los procesos de persuasion? Nuestro argumento es que la relacién vital de
Babv con la gente de clase trabajadora que se encuentra esta mediada por
una doble implicacion movilizada tanto por la posicion subjetiva que clla
adopta dentro del discurso del libervalismo, conto por las formas culturales
populares de la vida de la clasc trabajadora dentre de las cuales clia experi-
menta los placeres del cuerpo. Lo que se subraya aqui es como las formas
culturales populares son importantes a la hora de censtituir las identidades
que influyen ¢n el maclo ¢n que afrontamos nuevos desafios y construimos
nucvas experiencias. En este contexto, nos estamas refiriendo a la cultura
popufar camo un campo dentro del cnal se moviliza una torma de implica-
cion que es una explicacion detallada de como s asume cualquier fera
cultural dada (texto, cancion, pelicitla v acontecimient o). Vale la pena hacer
notar lo impertante que es ser capaz de mantener separades, a efectes de
andlisis, los aspeclos semdnticos v afectivos de la implicacién, puesto que
puedden ser contradictorios entre si. Asi, no ¢s infrecuente experimentar nnpli-
caciones contrarias en relacion con un texto cultural especifico: por ¢jem-
plo, la musiea rock pucde proporcionar placer, aunque se juzgue muy sexis-
1a y racista. Tales contradicciones internas forman parte de las experiencias
de culpa.”

CONSECUENCIAS PARA 1.A PRACHICA PEDAGOGICA CRITICA

Las coyunturas cotidianas de docencia... incorporan las tnentes y cuerpos de
los sujctos, como conocedores y come aprendices. Cuando actuamos mejnr
como profesores, somos capaces de hablar de cada uno de estos modos de co-
nocer en nosotros v en nuestros alumnos. Podemos hacer caso omiso de los pre-
cedentes cn el proyecto educacional que valoran el conocimiento de la mente y
niegan el conocimiento del corazén v del cuerpo. Los estudiantes, companeros
en esta empresa del conngimiento, son personas completas, con ideas, con emo-
ciones v con scnsaciones... ¢l proyecto no debe quedar canfinada a un conoci-
miento solo de la mente: debe abordar e inquirir lo que creemos saber desde el
corazony el cuerpo.*’

Aunque estamos de acuerde con McDade, es importante clarificar que,
cuando censideramos la relacién entre culturas pepulares v pedagogia, tene-

A1 Laniy Grossberg, «Teaching the Pepulars, en Caty Nelson (comp ), Theor in the Classroom,
Urbana, Wniversity of Illinois Press, 1986.

42, Laurie McDade, «Sex, Pregnancy and Schooling: Obsiacles to a Critical Yeaching of the
Bodvs. Jourmal of Ediucation, en prensa.
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mos en mente una forma particular de ensefanza v de aprendizaje. Esta es
una forma pedagogica critica guae afirma la realidad vivida de la diferencia
como hasc sobre I cual plantear cuestiones de teoria v practica. Es una {or-
ma que reivindica la experiencia de la difereneia vivida como un programa
para ¢l airilisis v un recurso fundamental para una pedagogia de Ja posibili-
dad.” E] analisis de la diferencia vivida, si es pedagégico, cobrard una ten-
sion particular. implica una lucha a proposito del significado asignado, una
lucha a propésito de en qué direccion desear, una lucha a propdsito de los
modos particulares de expresion y, finalmente, una lucha a propoésito de las ver-
siones multiples e incluso contradictorias del «yo». Esta lucha es lo que hace
posible, ¥ por tanto puede definir de nuevo, las posibilidades que vemos, tan-
to ¢n las circunstancias de naestras vidas diarias, cenio en las circunstancias
que «todavia no» son. Esta es una lucha que nunca se puede dar por ganada,
so pena de que la pedagogia se detenga.®?

Lo que estamos recalcando es la dimension absolutamente crucial de una
pedagogia critica en la que ¢l conocirniento se concibe cormo an aspecta inte-
grante de Ja docenciz-aprendizaje. Como escribe David Lusted:

El conocimicento no se produce en las intenciones de quicnes creen poseeria
en la plarna o en la voz. Se produce en el proceso de interaceian, entre escritas
v lector ¢n ¢l momento de la lectura, ¥ entre profeser v alumno cn el momento
del encuentro en ¢l aula. Ef conocimiento no cs tanto la cosa ofrevida, cuanto ta
casa entendida. Considerar los campos o cuerpas de canocimiento coma si toe-
ran propiedad de académicos v profesores es un ervor. Niega una igualdad en las
rclaciones v privilegiaria falsamente un lado del intercammbio v fo que ¢se lado
«sabe» acerca del oo™ "

Esta posicion no requiere gue les profesores supriman o abandonen lo que
saben y el modo en quie le saben. En efecto, la lucha pedagégica queda dismi-
nuida sin tales recursos. Sin embargo, dentro de esta posicidn, prafesores y
alumnos se ven desafiados a encontrar formas dentro de las cuales un dis-
curso unico no se convierta en el lugar de certeza y certificacion. Mas bien,
los profesores necesitan encontrar modos de crear un espacio para la con-
frontacion nutua de la diferencia vivida que no requiera que un discurso do-
minante Unico silencie una multiplicidad de voces. Desde luego, éste es pre-
cisamente el mévil pedagogico al subrayar que nuestro informe sobre Dirty
Dancing se debe ver como una interpretacion encarnada ¢ue proporciona un
recurso inestimable desde ¢f cual afrontar la diferencia vivida como una po-
sibilidad de dialogo critico y de formacién personal v social.

<Qué podifa necesitar entender un profesor a fin de participar en esa lu-
cha? (Qué podria desear averiguar? Si tomamos la cultura popular como cse
terreno de imagenes, fortnas de conocimiento e implicaciones afectivas den-

43. Shnon, «Empowerment as a Pedagogy of Peusibility s,

44. Magda Lewis y Reger Simer, «A Discourse Not Intended for Her: Lewming and Teaching
With Patriarchy», Harvard Educarional Review 56°3 (1986), 437-472

3.5, David Lusted, «Whv Pedagognys, Screen 27 (septiernbre-octubre de 1986), pags. 4.5
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trodel cuat actia el significado v lasubjetividad, hay varios interrogantes que
un profesor podria intentar responder. ¢Cudnles son las condiciones histaricas
v las circunstancias maoteriales dentro de las cuales las practicas de cultura
popularson emprendidis, organiz.adas, defendidas v reguladas? (Crean tales
practicas nacvos conceplos de identidades v posibilidades? ;@ué identidades
posibilidades estan desorganizadas v excluidas? (Como se articulan tales prac-
ticas con formas de canocimiento v placer legitimadas por Jes grupos demi-
nantes? (A qué intereses ¢ implicaciones simve un conjunte particular de
practicas culturales populares, v cadles son criticados y cuestionados por la
existencia de éstas? (Cuiles son los compromisos morales v politicos de di-
chas practicas, v como se relacionan con los compromisos personales de nno
en cuanto profesor [y si hayv alguna divergencia, qué im plica ésta)?

Todo esto significa que el analisis de la cultura popular no lo considera-
mos simple cuestion de «leers de un tirén la ideologia desdce formas mercan-
tiles, o bivn desde formas de velaciones votidianas vividas. Miis bien nos vs-
tamos moviendo hacia uni posicion dentro de Ia cual une indagaria en lo
popular como campa de¢ pricticas que constituven la indiseluble tiiada de
Foucault. de canocimiento, poder v placer.™ Al mismo tiempo, queremos ha-
cer una advertencia, Ll profesor dedicado a una pedagogia que requiere al-
guna articulacion de conocimienta v placeres integrada en la vida cotidiana
del estadianie caminz par una via peligrosa. Quizds de ferma demasiado Fi-
cil, estimular Ja voz, deb estudiante pucde, o convertirse en una forma de vo-
veurismo, o bien satisfacer una forma de expansionismo del ego basado en
los placeres de entender a quienes £e nos presentan como «oltro». Por estara-
zon debemios tener clara la maraleza de la pedagogia que prexendemos. La
cultara popalar v la diferencia social fos pueden tratar los educadores, bien
cemo una forma placentera de conocimiento/peder, que permite una mas
efectiva individualizacion vy adninistracion de Jas formas de regulacion fisica
y moral, o bien como el terrena donde debemos hadlarnos con naestros estu-
diantes en un encuentro pedagogica critico y habilitader.

Como profesores comprometices con el provecto de una pedagogia criti-
ca, tenemos que leer el fundamento popular de implicaciones que distorsio-
nany constrinen las potencialidacles humanas v a quicnes dan «voz» a posi-
bilidades irrealizadas. En esto consiste toda la lucha pedagdgica —crear la
base matcrial y discursiva dc modos particulares de producir significado y re-
preseniarnos a nosolros mismaos, nuestras relactones con los demnas Yy nuestra
relacion con nuestre entoruo, pava asi considerar posibilidades no realizadas
todavia—. Esta es una practica utépica que se ha de adoptar por su urgente
necesidad, y tarnbién se¢ ha de examinar minuciesamnente por sus limitacio-
nes intrinsecas, un sentir captado por John Berger en su relato certo «El
acordeonistas. Escribe:

46. Michel Faucault, PowerKnenvledge: Selected Intenviews and Owher Wriiogs, 1972-1980. Co-
lin Gordon (comp.), Nucva York, Pantheon Books, 1980
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La nuisica exipe obediencia, Exige obediencia incluso de fa imaginacion,
cuando viene a Ja mente una melodia. No puedes pensar en atra eosa. Es una cs-
pecie de tirame. A catnbio ofrece <u propia libertad. Todas los cuerpos paeden
alardear de si mismos con fa musici. Los vie jos pueden bailar 1o mismo que los
jovenes. Eltiempose olvida. Y esa noche, desde detris del silencio de tas altimas
cstrellas, nes parece air la afivmacirn de un si.

j«La Belle Jacqueline» otra vez), te gritd 1a modista a Felix. iMe encanta la
musica! ;Con la mdisica puedes decirln todo!

No puedes hablar a un abogado con msica, replico Felix.¥

47. John Berger, @nce in Ewopa NuevaYork. Pantheon Boaks, 1987, pag. 15.



Capitulo 9

EL PESIMISMO RADICAL DE LEON GOLUB:
HACIA UNA PEDAGOGIA CRI{TICA DE LA REPRESENTACION®

Creo gue una sociedad poderosa. hablando en general tiene
un arte poderoso. No refleja necesariamente las metas de la so-
ciedad, sino meis bicn el modo en gue fa sociedad ve sus huerzas,
1a medida de su éxito v aquello con lo que se pucde hacer. Lo
que relleja es confianza. Esta especie de fipuras refleion de wn
moda extrano ¢l poder via conlianza norteamericanos.

Leown Gotin!

...latortura hoy en dfa ha adoptado nuevas lines v ha teenifica-
da radicalmente sus medios. Ahara el ataque contra la identi-
dad personal v ¢l cuerpo de la vidima se calonla para socavar
tambicn ¢l cuerpa sacial.

Barsara [ Ly ow’

LA REPRESENTACION Y L.A CARA PUBLICA DEL PODER

El arte de Leon Golub ocupa una posicion noble v precaria dentro del
mundo del arte contemporaneo precisamente debido a su negativa a disfra-
zar su logica de oposicion politica. Para Golub, ¢l arte no es simpleniente la
base para establecer una nueva estética, sino un intento de vonvertir las cues-
tiones de €tica, poder y politica en primarias dentro de la produccién de cri-
texios estéticos para una vida democratica. El arte de Golub se resiste a que-
dar subsumido en un tosco didacticismo politico; evoca imagenes que no sdlo
asaltan los margenes de la suficiencia social, sino también se apartan del
mercado de vanguardia convencional.

Debido a que el trabajo de Golub vincula de: fornia controvertida cuestio-
nes de representacion con temas de poder, subjetividad v significado, v sitaa
lapinturaenrelacién conla fotografia como forma de critica social, es particu-

"

Peter McLaren, coaator.
1. feon Golub, citado en Jon Bird, «l.eon Golub, “Fragments of Puhlic Visinn”s, Leon Goluh -
Mcreenarios ¢ Interrngatorios: ensayos de Jon Bird, entrevista con Michael Newnan, London Ins-
titute af Conternporary Ast, 1982, pig. 15,
2. Barbara Harlow, «Political Detentionr Countering the Universive, October 53 (verano de
1990), pag. 54
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larimente apropiado para ol desarrollo de o que venimos Bamando pedagogia
critica de la representacion.’

Historicamente, Jas pinturas de Gelub reflejan un alejamicnto del vealismo
social de los anas 30. El provecto de los artistas realistis sociales asumia una
postura mds descaradamente politica v poléniica que la de sus rontempord
neos regionalistas populistas. Artistas como Reginald Marsh, Maoses, Isaac v
Rapbael Soyer, Ben Shahn, George Grosz, William Gropper v Philip Evergood
representaron benévolamiente el aislamiento, soledad v desespueracian de guic-
nes se veian forzados a sulrir la dura indiferencia ante la pohreza, ¢l prejuicio
racial v el sufrinliento humano producidos en seiie por los mr:canismos de pri-
vilegio v poder que operan dentro de la economia discursiva v ks practicas ma-
teriales del Estado industrial capitalista. Aungue Golub se mantivne decidi-
damente insatisfecho con nuchos aspectos del realisma social, su 1rabajo
comparte unz afinidad innegable en muchos sentidos con tas obras de este mo-
viniento transgresivo: st inequivora condena de la ipjusticia sucial; su ubica-
¢ion histdrica; su rechazo del formalismo, el expresionismo absiracto v el na-
turalismo; su bisqueda de la verdad en la esfera de la politica; su tefensa del

3 Cama han seaafado constanternente fos comentansas de o obra de Gatuby, ninschias de sas
«figuras nonumentalizadass estan sacadas de «frigmentos totogrificas de cubtura she masass,
John Roberts, «Zones of Exclusion: Leon Golub’s “Other America™. Leon Golub: Selecied pein-
tings, 1907 1986, Darry, Ilanda del Norte. v Ja Douglas Hide Gadlery. Dublin. 1988 page 8, Por
cyempla, al referivse a los mtados de prageder de Golub. Jon Bud subrava «Ev constaute reck-
boracion de supcrficie ¢ imagen gue imprime una hiswricde actividad. el compleo montaje de
referencias fotogiilicus entresacadas del repertorio de cenecimiente cultural v el interds especi-
fico en representaciones de lox medios de comunicacion» (Bird. 13).

Tras pasar un ano on Nalic (1956-1957), Golub «sevoleo feada vez mis] e n tas latapralias como
materiales de: referencia, objetivando fun mis sus semimicmias ¢ idens. Las chas de este parralo v
el siguiente cstan lomadas de Ned Rifkin v Lynn Gumpert, «®n Power and Vulnerability: The At of
Leon Gelub», Golub, Nucsa York, The New Museum of Contemporary Art, 1914, Duranie esie tiem-
po. Gohib trabaja frecueniemente a partir de lolografias de escubiuras chisicas ridimensionales,
que son [icilmentc v econacibiles en sus primeros rabajos. Miss tarde, Golub cunbio a fuemes foto:
graficas tomadas de folos perindisiicas come las del conllicio de Vietnam, acantccimicinns depor-
tivos, funcionarios publicos s etres acentecimientes de les medies de comunicacion, aunque siem-
pre «aummentando los datos disponiblies en las fotografas periedisticas, invisuéndolos de patetismo
porla via de su wenica pictoricas, Como sehwlun Ritkin v Gumpert, s Itogralios se feron ha
ciendo cada vez. mis importantes [para Golub), debido a la manera en que captan al hoatbre en los
momentes fraccionacles de la continaidads. Golub mismo se refiere a la importancia de la [otagra-
fia decumental cen su «astillamiento de la experiencia» v su «capacidad iconican, El «astitlamicn-
tade la experiencian de la fotografia a que se refiere Gelub cs caplicado con nidis detalle par Rifkin
s Gumpert, en rylacion con fa obra de Golub, como «cl momento Iragmentario ¢ inopaytuno, de
modo que las pinturas resonaran con esa costura instantdnea entre el abora v ¢l entonces, ese con-
tinuo espacio-tiempo ante ¢l que normalmente buscamos refugio, el sentimienta de Tugacidad del
rnieda o la carnplacencia.. . [que Golub]... ba llamade... “nocspacio™s.

Golub ha observado que «la fotaggalia ho cambiado nuestras modos de vwr, ha casnbiady nues-
tros modes de separacion, disyuncion v conjuncién, ha cambiado el modo en que reconacemos la
experiencia y, en ultima instancia, el mede en que nesvemes a nosotros mismos». Y como explican
Rifkin y Gumpert, «cn este sentide. el espejo usado para veflejar el munda exteriorsobre el imenor
ha sido sustituido por la fotografia, cse vegistre bidimensional de tiempo detenido que nos sensibi-
liza ante la disyundion de la svida contemporanear. Por ejemplo, at describiv Ja represemacion que
hace Gelub de Nulson Rockefeller, Rifkin v Gumpert se apresuran a mencionar «su cefio huncido,
sus dientes apretados, mieniras que sus Jabies estdn encegides, congelados por Ja inflexible disior-
sion de Ja velocidad de obiaradidm, de una fraccion de seeundo, de una conmarin
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arte como arma de reforma social v camo lugar de resistencia a la violencia de
I dominacion estructural, v su frecuente uso de imagenes fotogrificas. Sin
embargo, su obra escapa al realismo ingenuo, convencianal, propagandistico v
algo sentimental a menudo asociado con esta tradiciéon.

La obra de Galub marca ademis un cambio respecto a la perspectiva eclu-
cativa socialista Jukécsiana, que indicaba que «fa epistemologia correcta podia
afianzar ef valor estético v cognitivo».* Sus pinturas estan infuidas indudable-
mente por cierta insatisfaccidn con el realismo social, traducida en acusaciones
de que la pintura narrativa v descriptiva convencional habja comenzado a «ha-
cer convencional su propia critica de la ideologia». En cierto modo, la direccion
estética y politica de Golub estaba influida por an nuevo tipo de modetnisino
critico que estaba comenzando a afirmarse, una pofftica modernista de repre-
sentacién que movilizaba una estética oposicionista en torno a cuestiones de
raza, clase v género. En esta aproximacion, conformada en gran miedida por la
critica que Brecht have de Lukéies v por los eseritos de Althusser, se insistia de
forma notable en «la diferencias v la produccion de significado mediante cl
proceso de significacion v el «posicionamientox discursivo del sujeto historico.
La «eslética de ausencia, discontinuidad ¥ mantajes que suhrayaba esta pers-
pectiva ayudaba a extender aun nits las dintensiones de la tradicion realista so-
cial. Be acuerdo con esta critica, fa pintura figsurativa de fa posguerra «puede
habernos ofvecido ¢l reconscimiento de nuestra no libertad, pero no ¢f conoei-
miento de sus levess. Habia también una conciencia cada vez mavor, dentro de
esta perspectiva, de que la inforinacién visual no era capaz de percibir la reali-
dad social o la accion social en el nivel de estructura o causa ausente, especial-
mente, purs pertenecia a «las exigencias de la representacion v praduccién de
conocimiento a través cle cuestiones de género, clase y raza». Segin John Ro-
berts, uno de los principales logros de la obra de Golub ha sido su habilidad
prodigiosa para «volver a situar [la] critica “fotografico-modeinista-estructura-
lista” de las unidades de la pintura descriptiva convencional dentro de los espa-
cios narrativos de la tradicion realista sociat.

La obra de Golub, por tanto, ha conseguido volver a elaborar v vigorizar
el modernismo v realismo social reconstituyendo la narrativa para animar al
espectador a observar la actual coyuntura historica a fin de analizar los efec-
tos sensibles al poder de sus practicas sociales, culturales, tecnolégicas v bu-
rocraticas. En su tratamiento de la narrativa, Golub procura captar de nuevo
las relaciones entre poder, ¢tica, dominacion v accion humana. AJ volver a
configurar la relacién critica entre el espectador y la imagen desde la pers-
pectiva de la accién histérica v politica. Golub insiste, contra corrientes de
postestructuralismo mas académicamente dornesticadas, que los interroga-
torios v la tortura no son meros asuntos de textualidad, estética, el mecanis-
mo discursivo de interpelacién e inscripeién, o la alteracion fetichista del su-

4. Las ditas de este panafo son de Roberts, «Zones of Exclusions, pags. 6 ¥ 7. Para un estudio
ulterior del realismo social. véanse David Shapire (comp)), Social Realism: Art as Weapon, Nueva
York. Frederick Ungar Publishing Co.. 1973, v Pawicia Bills. Social Concent and Urban Realism:
Ameriear Pamiing of the 1930, Boston, Boston University Aet Gallery, 1983,
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jetya historico. Su obra apunta a la materialidad concreta inherente a formas
de significado sociat v al modo en que los discursos reorganizan regiones de
la carnc parala produccién v control del desco v para Ja madelacian o ruptu-
ra de la voluntad humana. Golub reconoce ademas ¢l cardcter fragmentada,
descentrado v egocéntrico de la produccion de conocimiento dentro de la ac-
tual covuntura histérica, aunque este reconociniiento no hace caer a Golub
en la valorizacion, a veces servil, del particularisino que con tanta frecuencia
ha convertida tendencias de erftica posmoderna en politicamiente inmoviles.
a la hora de abordar asuntos de justicia soctal, politica v culimral. Golub es
capuz de situar e] caracter discontinuo v heterogéneo del conucimiento den-
tro de una estructura narrativa mas amplia, pero no totaliz.adora, que pone
de rnanifiesto el horvor desde el cual la légica del totalitarismo v ¢l colonia-
lismmo ofrrece sa mueca imptdica y amenazante. Cono observa Roberts:

El interés de Golnb estriba en la naturaleza discontinua, fracturada v violen-
ta del proceso hisiorico, y no en imbuir la imagen histarica de resonancia futu-
vista algana. Lo que surgede esto es una «duplicaciOns del interés narrativor por
un lado, una narativizacién de los danos de ¢lase, génera v raza como momen-
tos dentro de una totabidad mds amplia vy opresiva (capital), v, porel oo, una
narrativizacion de las relaciones de poder entre individuos, srupos v clases
como actos ideologicamente motivados ¢ inteligibles”

Las pinturas de Golub hablan mucho de la que Anthony Giddens deseribe
camo las «posibilidades totalitarias.... contenidas dentro de los parametros
institucionales de Ja modemidad».® Con sus inxigences militares v paramilita-
res, la obra de Golub evoca lo que Giddens llama el lado oscuro de la moder-
nidad. Ni siquiera pensadores como Marx. Durkheim o Weber fuervon capaces
de predecir acertadamente lo oscuro que este lado llegaria a ser, especial-
mente cvando Ja organizacion e innovacton industrial se vinculan con el po-
der militay. Como senala Giddens:

El siglo xx es e] siglo de la guerra. En ¢}, el mimero de enlrentamientos mili-
tares serios que han supuesto pérdida importanie de vidas ha sido considerable-
inente mas alto que en cualquiera de los dos siglos precedentes. Hasta ahora, en
¢l presente siglo han muerto mds de 100 nillones de persanas en guerras, un
porcentaje dela poblacién mundial mas alto que en el siglo xix, aun teniendo en
cuenta o incremento global de poblacion.”

Al rellejar los diabolicos efectos del moderno complejo militar/industiial,
sc puede considerar que las pinturas de Golub quiebran la suliciencia de la
hegemonia burguesa y revelan enlos términos mas humanos las condiciones
soclales tacitas o silenciadas, necesarias para mantener lo que se nos ha en-
senado a considerar como «libertads». Jon Bird se reliere a esta cualidad del

S. Roberts, «Zones of Exclusions, pae. 9.

6. Anthony Giddens, The Consequences of Moderiity, Stanford. Stanfard Usiversity Press, 1990,
pag. 8

7. 1hid., pags. 9-10.
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arte de Golub como «an ejernplo del nrodo en gue el rostro publico del poder
oculta la natnraleza de sus verdaderas operaciones v relaciones».

Lo que se produce efectivamente en los lienzos de Golub son las represen-
tacionaces de pricticas politicas v sociales ocultas, repriniidas, pero nomaliza-
das, en cuanto que se convierten en «intextuadas» o «encarnadas». La encama-
cion alude a) envolvimienta mutuamente constitutivo de deseo v estructura
social; esto es, la relacion dialéctica entre la organizacion material de la in-
tertoridad v las fornas culturales v inodos de matenalidad que ocupamos sub-
jetiviunente. Listas representaciones constituven una serie de inxigenes cautiva-
doraniente grotescas y moralmente repulsivas, que representan mercenarios,
torturadores v sus victimas, v asesinos de escuadrones de Ja mmerte.

Las figuras demoniacas v de mirar impudico de Golub sirven, en cierto
niodo, para los mismos propasitos contrahegemonicos y utdpicos que las fi-
guras groteseas que se encuentran en los escritus de Bajtin sobre ¢l carnaval;
sin embargo, los personajes de Bajtin representan predominantemente la
conciencia masilicada de la humanidad o «el cuerpo ancestral de toda Ja gen-
tew, v las figuras de Ja obrac de Golub no.” Aunque a primera vista se parecen
al lumipenprolerariar de los lienzos de Golub, las figuras carnavalescas de Baj-
iin intentan invertir, descentrar v parodiar los «cuerpos clasicos» que signifi-
can los lenguajes serios v awtoritarios de la cultura oficial o soberana. Dichas
fizuras rellejon « menudo ¢l placer fisico experimentadu en el momento en
que ¢l cuerpo escapa al control social v cultaral —lo que de Certeau llama es-
capar a la dev de lo nombrado»," vlo qae Barthes llama jouissance.

El realisimo grotesco de las figuras de Golub retrata, no un cuerpo ancestral,
sino 1t cuerpo productido burocrdticamente a servicio de una economfa de terror
patrocinada por el Estado, una red generalizada de contrainsurgencia donde la
ideolagia del fascismo y la materialidad de }a carne se conjugan en las figuras del
torturadory el verdugo. A diferencia de la parodia carnavalesca gue Bajtin hace
del poder estatal, las imagencs de Golub representan el verdadero rostro del poder
del Estado sin ostentacion, desenmascarado e inexorablemente pyesente, presen-
c¢ia que no puede scy amenazada, vy mucho menos intpugnada por una inversion
carmavalesca o la negacion lidica o parédicade la autoridad. Como sesala Terry
Eagleton, «el carnaval nos libera del terrorismo de la significacién excesiva, mul-
tiplicando, v con ello equiparando, los significados; como tal, nunca esta lejos
de... la vacua futilidad».'' Las figuras grotescas de Golub no pretenden parodiar
el Estado, en un sentido bajtiniano; ni pretenden eliminar las posibilidades de re-
sistencia y Jucha spcial. Mas bien captan el filo desnudo del poder, circunscyi-
biendo las funciones legitimadoras y cosificadoras del Estado. El retrato brutal

8. Birdl, phg 13,

9. M. Bajtin. Rahelnis ond His World, Cambridge, Massachusetts Institute af Technology Press,
1968, pidyy 19,

10. M. de Certeaa, The Practice of Everday Life, Berkelev, University of Californize Press, 1984,
pag. 149

11, Teny Eagleton, «Bakhtin, Schopenbauer. Kunderas. en Bakhisi and Cidtural Theorn, Ken
Hirschkop v David Shepherd (comps), Manchester v Nueva York, Manchester University Press,
1989, plig. 183
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que hace Golub de tal podersirve de memoria «peligrosa» que da testimonio de
las (alsas pretensiones de objetividad, progreso v ciencia modeimnistas que dislra-
zan las nuevas tecnologias del poder presentes en la construccion de la sociedad
contemporanea. Este poder solo puede ser cuestionado por una intervenciéon po-
litica directar y formas continuas de resistencia social v cultural.

En sus representaciones de formas de tortura v opresion agresivamente
horrendas y virulentas, Golub pone de manifiesto la fragilidad de esos cuer-
pos que la cultura oficial considera ilegitimos, sacrificables v corruptores, y
cémo dichos cuerpos viven siempre precariamente al borde de la aniquila-
- cion. (Metaféricamente, por supuesto, las victimas representan a todos aque-
los a quienes el Estado considera parias: artistas, intelectuales, disidentes
politicos, inconformistas, gavs y lesbianas, pobres y criminales). El teyrible
poder del cuerpo social hecho cayne mediante actos autorizados de terror fi-
sico que se traducen en la tortura v ejecucion de seres hunranos forma parte
de] poder invisible subyacente tras las leves v protocolos de la democracia.
Como ha observado Foucauli, el poder es productivo, pero sus efectos pue-
den ser tanto emancipadores como opresivos, o ambas cosas a la vez.

EL ESTADO COMO AGENTE COL®NIZADOR

Lasimagenes que produce Golub sacuden, trastorman v acometen de formas
diversas nuestra suficiencia cotidiana. Peroesto es algo mas que desfamiliarizar
lo cotidiano sobre el modelo de la nueva disposicién onirica subconsciente del
surrealismo o las fantésticas «lecturas dobles» de la desconstruccién. Mds bien,
las imagenes de Golub perforan nuestra realidad al poner al descubierto las
consecuencias de los estilos de vida de la burguesia, en el seniido de que resul-
tan posibles v se mantienen a costa del otro colonizado. La honestidad rigida e
inquietante de estas pinturas implica y condena la complicidad burguesa jun-
to con las circunstancias que Ja hacen necesaria. La estafa de Ja cultura su-
perior y su categoria purificadora de lo que constituye el arte se ve cuestio-
nada enérgicamente en la politica de transgresién de Golub. Esto queda
reflejado en la invitacién de Roberts a ver la imagineria de Golub «como pro-
ducto de una cultura politica sumamente espectacularizada y de sus corres-
pondientes reflejos imperialistas —Norteamérica saturada de lenguaje con-
fiado y de la retorica de “pacificar” extranjeros— y también como respuesta a
todo ello»."

Las pinturas de Golub sirven como una forma de venganza social sobre
nuestra complicidad en cuanto norteamericanos en actos innominados de bar-
barie colonial en una época sin precedentes para su creacion de instituciones
politicas supranacionales e industrias mundiales del terror. Este aspecto de la
obra de Golub es captada por una frase usada por Fredric Jameson para descri-
bir la obra del escritor cubano Roberto Fernandez Ratamar; de la obra de Rata-

12. Roberts, pag. 10.
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mar, Jameson escribe que posee «una conciencia constante de todos esos otros
culturales con quienes coexistimos y de cuya existencia se deriva de alguna ma-
nera peculiar nuestra propia "identidad”, cuando no se basa mas literalmen-
Le en esas otras culturas, bien por derivacién, bien por explotacién»."* Este sen-
timiento es particularmente cvidente en iinagenes constiuidas por Golub al
representar la barbarie politica de Latinoamérica, donde no se omite la compli-
cidad de los Estados Unidos en la creacién de lugares de opresién tercermun-
distas mediante una dependencia econémica forzosa.

Dadas las limitaciones de espacio, este capitulo se limitara a las pinturas
que aparecen en las series «Interrogadores», «Mercenarios» v «Escuadrén
Blanco». La serie «Interrogatorio», de 1981 y 1986, representa una politica de
delencion, encarcelamiento y tortura politicas. Esta serie muestra autorida-
des militares infligiendo tortura a victimas amordazadas, con los ojos venda-
dos, atadas o colgadas de lostobillos. La serie «Mercenarios», de 1979 v 1984,
s¢ ocupa de figuras militares contratadas, dedicadas a bromear, miyar impn-
dicamente (a veces directamente al espectador), pronunciar insultos y sar-
casmos y blandir de forma amenazadora armas automadticas. Las representa-
ciones del «Escuadrén Blanco», de 1982, 1983 y 1987, representan actos de
violencia cometidos por la policia, mas que por personal militar, con referen-
cia especifica al infame escuadrén de la muerte derechista que es el brazo po-
litico clandestino del régimen niilitar que gobierna El Salvador.

TECNOLOGIAS DE PODER/CUERPOS

En las tres series es evidente la cualidad dialéctica de los lienzos de Golub
—su arte intenta salir al paso al espectador, no mandarle—. Proporciona
imdgenes que, con su cruda inmediatez, intentan tanto abrir como arrancar
a tiras esos estratos de represion ideologica, encostrados sobre experiencias y
hébitos que contienen las contradicciones que nos vinculan a todos a los sis-
temas prevalecientes de control y opresién. Las imagenes de Golub de horror
concentrado vy brutalidad canalizada enfrentan directamente al espectador
con su propia mortalidad. Operan situando al espectador entre las categorias
semiéticamente constituidas de autoridad y control estatal, y el miedo y la to-
tal vulnerabilidad del cuerpo a dicho control. Pero tal posicionamiento del es-
pectador supone otra escision sinultdnca, que consiste en una identificacion
tanto con los torturadores como con sus victimas. Esto, a su vez, evoca el
miedo de interiorizar el yo como otro (y sellar una alianzamoral con el opre-
sor) y naturalizar la diferencia entre actos de atrocidad y la preservacion de
mecanismos existentes de privilegio desde los que e) espectador obtiene algu-
nos beneficios en cuanto «no otrom.

Una fuerza singular del arte de Golub es su intento de romper el monopolio
de la realidad establecida afrontando la dindmica social de necesidades repri-

13. Fredric Jameson, prologo a Roberte Fermandez Ratamar, Caliban and @ther Essavs, Edward
Baker (irad.), Minncapolis, University of Minnesota Press, 1989, pig. 13.
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midas enel nivel de Jo pre-icgico e inconsciente, De hecho, una gran rmayaria de
Jas imdgenes de estas tres series representan precisamente lo que Jas estructuras
dominantes de opresion v control social intetan ocultar: Jos turbios mane jos
del poder tras los sistenas de mantenimiento cultural v las formas de produc-
cion simbdlica y practica social. Golub, como Foucault v Althusser, se ha pro-
puwsto como proyecto principal una revelacion de] modo en que el poder actia
cirel cuaio v a través del cuerpo en diversas practicas sociales y discarsivas.

Las figuras de Galuh representan una cconomia pnlitica v moral alimen-
tada por ¢l Estado v litcralmente grabada en la carne con instrumientos de
tortura como un medio de ejercitar la direccion ideoldgica v social. Repre-
sentan para cl espectador un desafio dirccto al aparato docente del Estado,
pucs los cuerpos son representados camo sirviendo de tablas sobre las que el
Lstada desplicga sus codigos «civilizadoress, objetos de una rehahiliracion
disciplinaria. El concepto modernista del vo coma voluntad disciplinada,
como centro indefectible de identidad personal v de accidin social autéonorma
¢ independiente, se viene abajo ante la constatacion de que los mecanisinos
de formacion de la identidad nunca operan en un terreno desprovisto de os
clectos materiales v también ideologicos del poder. Tal v comno describe Fou-
cault, el cucrpo se convierte en un significado trascendental, por cuanto ada
[orma de normatizacion o rehabilitacion politica va dirvigida al cuerpo.™ Ve-
mas este poder en la brutalidad desplegada contra las victimas en las pinturas
de Golub. Pero tamibion vemos en ella lav tensiones v conradicciones petentes
en los rosiros x posturas corperales de los agreseres. Es, en su mabifestacion
mas horripilante, un poder que actia a través de conjuntos de necesidades v
descos producidos social y culturalmente que anuancian ta base material de
los modos fascistas de subjetividad y la barbarie de la voluntad.

De Certcau describe ¢l proceso por ¢l que la ley se cseribe en el cuerpo
romo «ntextuacion».® Este proceso se reficre al modo en que los discursos
soberanos de una sociedad se hacen carme. John Fiske expone el proceso
COMO SIgUe:

la tey juridica solo puede ser eficaz si la gente tiene cuerpos a tos quie se puede
imponer. Ast, la historia delaley es la historia de tos instrumentos ideados para
ransformar un sistema abstracto de juslicia en conducia social —los desgarra-
dores instrumentos de tortura, la celda de la prision, Jas esposas v porras, el si-
tio del prisioncro en el tribunal y en Gltima instancia, por supuesio, la horea, fa
silla eléctrica vla auz—. (..) Los instrumentos son los medios porfos cuales la
Jev se escribe en ¢l cuerpo; el cuerpo en si no tiene significado hasta que la fey,
como el agente de disciplina social, lo escribe convirtiéndolo en un rexio, con lo
cual se insertaen el orden social.'®

I-1. N. Fraser, Unruly Practices: Power, Discourse, and Gender in Contemporary Secial Theary,
Mmncapolis, University ol Minnesota Press, 1989, piig. 00,

15 He Cerean, TTe Praciice of Everyday Life. Véase 1ambicn el analisis de Ja encarnacicn en Pe-
ter Melanen, «Schooling he Postmodern Body: Culiural Pedagogy and the Politics of Enllesh-
mente, Joaial of Educarion 170:3 (1988), 53-83

16. lehn Fiske. Understunding Popular Culctre. Winchester, Massachaselts. Unwin Hanan
1989, pig. 9
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Vistas desde esta perspectiva, tas pinturas de Golub sitven para perturbary
amenazar las convenciones tcitas v la seganidad ontolégica gue son centrales
on Ja hegemonia cultaral. Para la construccion ideologica de la vida burguesa
s primordial ¢l supuesto de que la dominacidn social es «merecida» mediante
una capacidad v un esluerzo superiores. Pero lo que ocurre en los lienzos de
Golub es que las imagenes remodelan eficazmente los limites entre el proceso
de autoconstitucion y formacion de la identidad v el poder del Estado de hacer
invisible una realidad de exclusion en la que a ciertos grupos se les otorga el es-
tatulo v los medios materiales para oprimir a otros grupos. Las pinturas de Go-
lub no ticnen un «wentonces» v un «ahora» especificos; mas bien, en Ja perspec-
tiva del espectador hay lugar para considerar —yv quizas incluso cuestionar—
su complicidad con los torturadores v, en consecuencia, las contradicciones
del poder estatal. Las imagenes masculinas del torturadorinvitan a una identi-
ficacion narcisista por parte de los espectadores varones; sin embargo, las con-
sccuencias morales de dicha identificacion no son faciles de soslavar. El cs-
pectador (principalmente ¢l espectadar varon en este caso) oscila entre ¢
embelesantiento (pues los torturadores vuelven la cara al espectador, invitan-
dole a participar en el acontecimicnto) v la repugnancia. De este modo, 1a ima-
gineria de las pinturas de Golub implica al espectador directamente en el desa-
[fo de demarcar los limites entre la vida real v el arte, entre significado ¥
conocimicnto. Asi, las pintwas de Golub nos invitan a comprender nuestra pe-
sicion politica veal ¢ imaginaria en Ja historia, gue ¢n este caso no es vna suce-
sion lineal de acontecinuientos, sino un discurso vivido en las construcciones
contradictorias v fracturadas de tiempo v espacio. Esta historta proporciona
una posicion ventajosa tanto ética como politicaniente, no para recuperar o
descubrir el pasado, sino para entrar en didlogo con él a fin de asumir tanto sus
puntos fucrtes como sus limitaciones.”

Asi, las imdgenes de Golub plantean al espectador las siguientes cuestio-
nes: ¢qué bistorias y construcciones sociales crean las condiciones para la
tortura y el tevror? ;Como podemos entender la tortura en cuanto practica
social que irnplica relaciones entre el vo y los otros que se deben entender
desde un punto de vista tanto institucional como ideoldgico? ¢De qué mane-
ra la tortura de cuerpos es una transgresion ética de los derechos humanos,
aunque al mismo tiempo es el efecto necesario del establecido mecanismo
politico de poder, tanto en las llamadas democracias coimo en los regimenes
totalitarios? ¢ De qué modo la lucha de los Estados Unidos por afianzar la de-
mocracia para ¢l otro es un medio necesario para asegurar ¢l control sobre el
otro? ;Como la tortura en cuanto practica se asuine, aprende ¢ inscribe como
una implicacién afectiva y racional? ¢Cuales son los limites de la ciitica de la
ideologia en el analisis de las representaciones de Golub del sufrimiento hu-
mano? (Como se explica el placer experimentado por alguien al contemplar
la representacidn por parte de Golub de la imposicion de dolor a otros? En el
sentido en que la obra de Golub plantea tales interrogantes, convierte el po-

t7. Compirese con W. Addamson, Alar and thie Disdlrionmens of Marxism, Berkeley, Univer-
sity of California Press, 1985S.
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der, la ética y la politica no en algo marginal, sino central para el concepto
mismo de la estética en si.

Se nos dice que algunas de las figuras de las sevies «Mercenarioss «proce-
dian de una foto tomada en Paquistan, de dos soldados que llevan una victi-
ma en una tesca palanca dc madera».”® Refiriéndose a las primeras obras de
«Mercenarios», Golub afirma que las figuras estan puestas para transmitir
«la idea... de que les estamos mirando al tiempo que ellos nos miran a noso-
tros, como si se estuvieran haciendo una fotografia». Explicando con mds de-
talle el uso de fotografias por parte de Golub durante este tiempo, Rifkin y
Gumpert comentan:

Cenlos «Mercenarios», Gelub cermenzi a usar miltiples fucntes fotogrificas
para cada figura individual. Este métede de seleccionar trozos de diversos me-
mentos disyuntivos y solaparlos para formar una figura —raspando tode el
tiempo Ja pintura para dejar detras un residuo esquelético de animada imagine-
ria dentro de un csboz.o plano de figura— permite a Golub representar lo que ¢!
llama «el rostro del mundo moderno», un retrala compuesto, construido con
trozos de datos fotograficos."

Rifkin y Gumpert comentan también Ja coincidencia entre los sujetos vio-
lentos representados en las pinturas de Golub y su fascinacion por la imagen
fotogrifica, observando que «tanto el arma como la cimara apuntan a un
blanco y en ambos casos “disparan”». Los autores siguen la pista del uso del
«disparo» en fotografia hasta la camara en forma de rifle de Etienne-Jules
Marey, que ofreci6 sus «cronofotografias».

La relacién conla fotografia enla obra de Golub se revela ademas en mu-
chas de las figuras de Golub que aparecen cortadas a la altura de la espinilla,
Rifkin y Gumpertindican que esto tiene que ver con «el encaprichamiento de
Golub con la fotografia (un medio de comunicacién cuya esencia supone la
fijacién de la luz y la oscuridad) y su uso del proyector opaco para arrojar
imagenes ampliadas sobre las “pieles” sin estirar de sus lienzos; las figuras
grandes actian como sombras —provecciones planas de figuras tridimensio-
nales— que se fijan sobre la superficie de las pinturas».

EL TERRORISMO Y ELESTADO

En su libro, Shamanism, Colonialism, and the Wild Man: A Study in Terror
and Healing,”® Mick Taussig analiza e} papel del terror en la produccion de la
hegemonia del poder estatal colonial. Describe el terror como algo «que, ade-
mas de ser un estado fisiolégico, es también un estado social cuyas caracterfs-

18. Leon Gelub, citade en Bird, pag. S.

19. Lacitas dc este parrafe y el siguiente estan jornadas de Ritkin y Gumpert, «On Pewer and
Vulnerability», pags. 63 v 64.

20. Las citas de este parrafo estan lomadas de Mick Taussig, Shamanism, Colonialism, and the
Wild Man: A Study in Terrorand Healing, Chicaga, The University of Chicago Press, 1987, pags. Sv 8.
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ticas especiales le peemiten servivde mediador por exeelencia dela hegemenia
colonial: el espacio de muerte donde el indio, el africano v el blanco dieron ori-
gen a un Nuevo Mundo». Describe este «espacio de muerte» como un lugar
«donde la imaginacién social ha poblado sus imagenes metamorfoscantes del
mal v del munda infernal... una reserva comun de significadores clave que co-
necta la cultura transformadora del conquistador con la del conquistadon.

Siguiendo la presentacién que Taussig hace del terror, las escenas de tor-
tura de Golub constituven «espacios de muerte», no simplemente al desper-
tar septimientos de terror abvecto en el espectador, sino al representar afecti-
vamenie e identificar discursivamenre las estructuras de terror encamadas en el
Estado y el sometimiento colonial. Es una estructura de terror que se ¢jercira
ala vez en las relaciones de poder representadas por el artista v resistidas en
la practica pedagégica del artista como critico socjal. Es un terrvor intensifi-
cado por la cualidad normal o tépica del mal en acciéon que le otorga un ca-
racter inevitable casi mistico. Galub representa esta cualidad de sentido co-
mun del mal como politicamente cargada, desconstruyendo la nocién de
sentido comiin como verdad autosuficiente v reconstruvéndola como una
practica historica v social. En este caso, Golub hace a la nocion de sentido co-
mun complice del mal v el terror al sugerir su dependencia estructural de ins-
tituciones e ideologfas que producen posiciones subjetivas acogedoras para
las jerarquias y convenciones sociales establecidas. Estos lugares institucio-
nales e ideologicos constitutivos del mal social enclavado estructuralmente
solo se pueden entender como formas de direccién ideolégica y manteni-
miento cultural construidas dentro de formaciones socjales particulares y
modos inconscientes de subjetividad que son radicalmenic politices y peda-
gobgicos.

CURACION, MUERTE Y UTOP{A

Rifkin v Gumpert describen a Golub como alguien que, al principio de su
travectoria, «refa que, mediante elacto de pintar, el artista podia exorcizar los
malos espiritus de la estructura sociabs*' También se puede aceptar que, desde
un punto de vista pedagoégico, las pinturas de Golub guardan afinidades meta-
féricas con la practica chamanica.?? Segin la formula Taussig,? la practica cha-
ménica puede servir como «zona estratégica de vaciedad, una paleta de posibi-
lidad de imagenes». Taussig sefiala que el «poder del chamanismo no depende
del chaman, sino de las diferencias creadas por la reunién del chaméan y el pa-
ciente... la elaboracion conjunia del sanador v el enfermo en el espacio de anu-
lacién semanticamente generativa que es el espacio colonial de muerte». Lo que

21. Rifkin v Gumpen, «On Power and Vulnerability», pag. 13.

22. Para un estudio sobre ritual, pedagegia v chamanisme, véase P. Mclarcn, Scheeling as a
Ritual Perf ormance, L.ondres, Routledge, 1986.

23. Esta cita v la siguiente estan tamadas de Taussig, Shamanism, Colonialism, and the Wild
Man, pigs. 444 v 460,
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ticne lugar en la curacién chanianica, sosticne €l, es un minucioso examen con-
junto del entorno ideoldgico. Esto es parecido a le que Jon Bird subraya con res-
pecto a la politica de representacion en la obra de Golub. La obra de Gelub se
debe considerar no solo una forma de critica de la ideologia, critica expresada
con imagencs de terror y tortura, sino también un texto secial creado conjunta-
mente por el artista y e} espectador —texto que plantea la cuestion pedagdgica
de qué condicioncs existen para que esas imdgenes sean abordadas como algo
mnds que meros objetos de consumo estético.

Tanto el chamanisnio come la imagineria de Golub aprovechan el poten-
cial tedrico y pedagogice que ofrece la muerte, y la muerte es el principal mo-
tivo de la obra de Golub en Jas tres series que estamos considerando. Este
compromiso con la muerte es lo que promueve las posibilidades utopicas en
su abra. Un atisbo de dicha posibilidad se pucde ver en comentarios de Emnst
Bloch v T. W. Adorno.* Segan Bloch, «la niuerte ciertamente proporciona
una contimua motivacion [en la lucha contra la cosificacién]», y la lucha por
ir mas alld de la muerte estd en Ja base del concepto de utopia. De hecho, afir-
ma que «la muerte representa la mas dura contrautepia». Participe de un scn-
tiniiento semejante, Adoimo escribe gue, «donde no se considera al mismo
tieimpo el umbral de la muerte, no puede haber verdadera utopia», e indica a
continuacion que «s6lo se puede hablar de utopia de un modo negatives.

Al centrarse en ks imagenes de muerte o de proximidad a la muerte de las
imagencs de Galab, el espectadar ¢s provacado a considerar lo gue fulta: la
promesa de utopia. Comentando la funcidn dc la utopia, Blach escribe gue
«todas v cada una de las criticas de imperfeccion, deficiencia, intolerancia e
impaciencia presuponen ya sin duda la concepeion y el anhelo de una posible
perfeccions. Pensar sobre las imdgenes de Golub en relacion cen el modo en
que Bloch y Adorme entienden la relacion entre muerte y utopia nos permite
entender la obra de Golub como una politica de critica y también como una
pelitica de esperanza. Esta es, aunque la obra de Golub enbrenta al especta-
dor con la posibilidad de una disolucion completa de incluso el mas tenue
vislumbre de posibilidad atopica, una amenazadanegacion de toda esperan-
za, también crea las condiciones para que el espectador reflexione sobre la
base de su desesperacion y anhelo, asi como sobre las centradicciones pre-
sentes en el hecho de verse prentamente absorbide en lo factico de les muti-
lados y les mutiladores y, simultdneamente, quedar herrorizado por la poéti-
ca de terror que ha creado Golub.

La obra de Golub contiene una forma de pesimismo radical que no sélo
sirve para desalentar la «conciencia feliz» de lucha politica, sino también
para indicar implicitamente la idea necesariamente afirmativa de que las eo-
sas deben cambiar. Aunque la ebra de Golub da lugar a debates importantes

24. las citas de este parrafo y del siguicnte esidn tomadas de Theodor W. Adorno v Ernst
Blach, «Something’s Missing: A Discussion Between Ernst Bloch and Theador W. Adorno on the
Contradictions of Utopian Longing», cn The Utopicn Functien of Artand Literarure:Selected Essavs,
Jack Zipes y Frank Mecklenburg (comps.), Cambridge:, The MIT Press, 1988, 1-17. Primero publi-
cado en «Etwas fehlt... iber die Widerspiiche der utopischen Sehnsuchv., Gesprdche mit Ernst
Bloch, Rainer Traub y Harald Wieser (cornps.), Francfort del Meno. Suhrkamp Verlag. 1975.
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sobre la palitica de pader cultural v la prodaccion de arte, taimbién plantea al-
gunas dificultades. Su presentacion de la represion politica mediante lo que
él ha llamado «realidad al desnudo» puede parecer aperar desde un concep-
to de inmediatez de representacion que sirve para contener de nuevo el imis-
me poder secial del terror que su arte pretende cuestionar. Esto es, las ima-
genes de Golub a veces parece que carecen dc! elemento mediador de un
contexto historico y que con ello ravan en acupar ese lugar de representacion
que segin Adorno existe entre la magia v el positivismo, es decir, ese lugar
donde el conocimiento es regisirado e inmicdiatamente dado v, como tal, con-
tiene la posibilidad de ser mitificado en una imagineria universal. Esta susci-
ta la importante cucstién de como se ponc de manifiesto la logica de oposi-
cion dentro de estas pinturas, especialmente cuando el artista usa una forma
de representacion Que se aferra a una nacian de inmediatez que parece diluir
tante la historia como esas practicas discuisivas que revelan la relacién entre
la barbarie, nosotros mismas y la soctedad en general.

En la ebra de Golub Ju ausencia de: imagenes que estén claramente de-
marcadas como poljticamente oposicionistas plantea la cucstion de si esta
demasiado estrechamente vinculada a lajogica de la donyinacion; su obra tie-
ne un silencio estructurado que, directamente. habla poco de resistencia v lu-
cha. Cabe imaginar que Galub esté operanda casi exclusivamente dentro de
ana forina de produccian cultural que se quede en una nacion de poder defi-
nida inicamente mediante la [6gica de fa dominacion. El cancepto de poder
como ejemplo positivo, ¢l de lucha contrahegemdénica como el omnipresente
lado oculto de la dominacian, corre el riesgo dv quedar socavado en esta
obra. Asf, sc plantea la pregunta de si Golub, en su intento de habilitarla ac-
cion humana, en realidad ha creado un discurso que sirve para eliminarla.

Una defensa que se puede hacer en respuesta a estas preguntas es la que
indica la naturaleza politica de! arte de Golub, en la cual su imagineria no
compromete las exigencias de su propia politica. Esto, por supuesto, no nie-
ga la posibilidad de que gente diferente pueda leer su ebra de formas opues-
tas. Dentro de una democracia liberal, los hoirores retratados por Golub se
sittan en completa oposicién a las imagenes de armonia y consenso que sir-
ven de despedida y caracterizan la cultura dominante. En este sentido las
imagenes dc Golub contienen un discurso de opasicién lo bastante atractivo
para hacer politicamente viable la negacion que intenta realizar. Por supues-
to, esto no significa que algunos espectadores no disfruten o gocen con tales
imagenes de horror; pero quienes son capaces de eelebrar dichas imagenes
pueden estar confirmando simplemente la naturaleza politica del mensaje de
Golub, es decir, que el autoritarismo politico en su forma mas tosca constru-
ye necesidades y deseos particulares que resuenan con la I6gica cultural del
fascismo. Asi, ]o que se convierte en problematico en la obra de Golub es la
naturaleza de Ja relacion entre la barbarie expresada por servidores del Esta-
doy la produccion ideoldgica dentro del espectador. Es imporlante subrayar
que Golub se aferra a la naturaleza politica de su relacion con la barbarie y
los aparatos de terror politico, pero ni predice ni presupone que su ayte ga-
rantice la reaccién del espectador.
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En otro sentido, la obra de Golub implica un concepto de resistencia. La
serie de Golub «iterrogatorios, de 1981 v 1986, sugicre que, aun en los mas
tenebrosos espacios carcelarios de sus lienzos, donde en la figuracién dialéc-
tica de terturador v victima, la vida queda reducida a un conglomerado de
angustia v a un deleite salaz en destrozar carne y bueso, existe un tenue plus
de significado. Eu ellos la esperanza se puede dejar en vacilante suspenso,
pero nunca desaparece. Cada imagen de las pinturas «Interrogaterio» de Go-
lub formula lo que falta, eso a lo que Bloch alude eomo «iluminacidn antici-
padora». Por ejemplo, en el torso atado y magullado de la victima de la tor-
tura en Interrogatorio (11) (1981) existe un espacio de carne que niega la
reduccieén total. Aunque lleva en la carne la inseripcion aterrorizada v ritua-
lizada del poder soberano, la dominacion no seriala el fin del significado.

Un reconociimiento, a menudo duro, que se debe hacer con respecto a las
imégenes de Golub en estas series es que, aunque la resistencia parece sin espe-
ranza y, en vl mejm de los casos. menos que completa, la dominacion es sicmpre
parcial. En esa parcialidad de la dominacion bay siempre un espacio de lucha v
esperanza. Aun cuando la deminacion conduzca a la muerte del cuerpo, el cuer-
po sigue significando. Aungue la muerte fisica 1inde ¢l cucrpo a una cosifica-
¢ion total, también transtigura el cuerpo en un sitnbolo que puede ser devuelto
a la vida. En este sentido, el espectador es invitado a reclamar los cadaveres de
Golub v a reanimarlos con un sentido de esperanza radical al asunir lo que
Bloch llama el amundo-de-posibilidad». La muerte no ofrece una huida del sig-
nificado. Exige quc transloimeimos el significado en poder. Un cadaver no sig-
nifica la victoria del Estado, méas bien simboliza la base de su ecenomia moral
¥ las transaccionces de terror necesarias para mantenerla. La tortura v la pers-
pectiva de la muerte a través de un dolor intligido deliberadamente nos vimpu-
jawn hacia los margenes de la realidad y a la lucha por una forma utépica de es-
peranzay por un examen minucioso de aquello a le que Bloch se refiere como
modos de posibilidades reales ohjetivas (objective-real Mogliche). En eonsecuen-
cia, los espectadores de la imagineria de Gelub no quedan posicionados nece-
sariamente ni como victimas mudas ni como el camicero genérico que dirige el
gulag v sus variantes tercermundistas. Por el contrario, se los provoca para que
anticipen lo que todavia no ha sido (iioch nie so gewesen) y a asumir una com-
prension prospectiva de los acontecimientos desde un punto de vista de la posi-
bilidad v la praxis historicas.

La cuestion politica que es preciso recalear es que el circuito de produccion
que se traduce en formas de poder cjercido por el Estade suponc no sélo los
manejos de la economja, sino los medios de produccion simbolica v las cone-
xienes peliticas entre Jos dos. La estética impresionante v las imégenes de ex-
periencia que se encaran con ¢} espectador en la obra de Golub ayudan a clari-
ficar dichas conexiones. Golub nos proporciona un aspecto de la realidad que
es subversivo parala estética «limpia» v la ideologia de wrmonia de la sociedad
dominante, clementos de una hegemonia que intenta ahogar las agorvas, los
gritos y €l herror de la dominacion. La ebra de Leen Golub revela aspectos de
la dominacion, al tiempo que ofrece un lugar de intervencion, un lugar gue
postula asperamente como su punto de partida nuestros propios silencios v ne-

———————— ——— —_——————
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cesidades reprimidas. Sus pinturas nos ofrecen un medio de encarar la politi-
va de dominacion v de subvertir Ja poética del terror de un modo gue no en-
cuentra su inspiracién en la mitologia subyaeente de fa colonizacion. En este
contexte cs donde se revela el pesimismo radical def arte de Golub.

Taussig eseribe: dHoy en dia, enfrentados con la ubicuidad de la tortura,
¢l termor v el aumento de los ejércitos, en el Nuevo Mundo nos vemos aconie-
tidos por una nueva urgencia. Se trata del esfuerzo por entender el terror, a
fin de conseguir que vtros entiendans».”® Al aceptar este desafio, la obra de
Golub nos ha acercado al reconocimiento de la urgencia de la tarea politica v
pedagbgica inmediata: transformar el mundo en un espacio pablico donde
los individuos, como agentes sociales activos para el cambio, puedan empe-
narse ¢n el provecto de crear la historia con el proposito de una mayor justi-
cia v transformacion social.

UNA PEOAGOGIA CRITICA DE LA REPRESENTACION

Lo pedagogia se da donde quiera gue se produce conociniiento, donde
quiera que se da a fa cultura ta posibilidad de trasladar fa experiencia v de
construir verdades, aun cuando dichas verdades parezcan inexorablemente
redundantes, superficiales v de sentido comun. Por un lado existen pedago-
gias estandarizadas que codifican la experiencia v detertninan la produccaion
de significado en lTormas predecibles v convencionales, v de ese modo natu-
ralizan el significado v las estructuras sociales v formas culturales, que avu-
dan a reproducic dicho significado. (Fn realidad, pues, toda pedagogia pro-
duciria determinados efectos de signilicado.) Por utro lado, las pedagogias
oposicionisias resisten dicha produccion formalizada de significado ofre-
ciendo nucvos canales de comunicacion, nuevas codificaciones de la expe-
riencia y nuevas perspeetivas de recepcion que desenmascaran la conexion
politica entre las imagenes, sus miedios de produccion y recepciony las pric-
ticas sociales que legitiman. Una pedagogia ciitica de la representacién reco-
noce que habitamos en una cultura fotocéntrica en la que la proliferacién de
lo fotografico, hegemdnicamente convertido en guién, y de los sonidos e ima-
genes, producidos electrénicamente, sive como uana forma de catecisno
mudiimedia a través del cual los individuos codifican v evaldan ritnalmente
los comprainisos que establecen cn las diversos contextos discursivos de la
vida cotidiana. Es una aproximacion que entiende las representaciones de los
medios de comunicacién—sean fotografias, televisién, letra impresa, pelicu-
la u otra forma—, no como meramente praductoras de conocimiento, sino
también de subjetividad. En este caso, la pedagogia critica se debe entender
como un intento deliberado de reconocer las conexiones entre las ideologias
v practicas que estructuran la aworidad pedagégica, los modos de significa-
cion, y los que estructuran la produccién y consumo de diversos tipos de re-
presentaciones. Después los estudiantes pueden pasar, de un examen de las

25, Taussig, Shamanise, Uolontalism snd the Wald Man, pag, 9.



256 1.0S TRABAJADORES CULTURALES Y 1A PEDAGOGIA CUL TURAL

relaciencs pedagagicas cn el aula, a aquellas relaciones pedagdypicas de la
vida cotidiana gque influven en ¢f imodo en gue fas representaciones de los ine-
dios de conmnicacion son producidas vrecibidas porlos individuos. Ademas,
a los estudiantes se les anima a eximinar como el modo en que elles estédn
acomedados dentre de vedes de significacion y presupuestos, creadas por ¢l
mundo de representaciones de los medies de comunicacion, ayuda a estable-
cer los significados con los que no solo llegan a entender v negodiar la reali-
dad, sino que <e constituyen como sujetos politicos.

Las representaciones se producen siemipre dentro de limites calturales v
fronteras teéricas que, por tanto, estan implicados necesariamente en econo-
mias particulares de verdad, valor v poder. En relacion con estos ejes maye-
res de poder en los que esta enclavada toda representacion, es necesario re-
cordar al estudiante: ¢a los intereses de quién sirven las representaciones en
cucstion? Dentro de un conjunto dado de representaciones, ¢quién habla,
para quién ven qué circunstancias? ¢Donde podemos situar dichas represen-
taciones ¢tica v paolittcamente con respecto a cuestiones de justicia social v i-
bertad humana? (Qué principios morales, ¢ticos ¢ ideoldgicos estructuran
nuestran reacciones ante lales represcntaciencs?

Aunque para algunos educadores radicales ¢ subravar la impertancia de
entender la cultura coma la lucha a propdsito de historias, identidades v sig-
nilicados asignados s un topico, los cducadores v otros trabajadores caltu-
rales necesitan encontrar ivodos de feer textos de la cultura popular y de ma-
sas desde una perspectiva que no se limite a la eritica de la ideolegia. No
basta limitar una pedagogia eritica de la representacian a una simple cues-
tién de lecr la ideologia, bien desde la perspectiva de la ubicacion de fermas
de mercancia, bien desde el descubrimiento de expresiones contradictorias
de las relacianes sociales cetidianas: es preciso, inas bien, situar las repre-
sentacienes en un campo compleje de economias racionales v alectivas que
examinen como Jos individuos elaboran significados y vealizan implicaciones
emecionales en dichus construcciones.™

Estan aqui en juego dos importantes cuesiones pedagégicas. En primer
Jugar, una pedagegia critica de la representacion necesita destacar y hacer
preblemaitice el cencepto de autoridad textual presente en cualquier practica
del aula. La auteridad textual, en este caso, se reficre al poder que les educa-
deres usarijan para legitimar tanto cl valor de una imagen o texto particular,
cemo el abanico de interpretaciones que se pueden apuntar para entenderlo.
En segundo lugar, es crucial repetiy que los educadores radicales necesitan
desarrollar practicas pedagegicas que legitimen las condiciones que perrni-
tan a los estudiantes hablar desde sus propias experiencias sin ser invitados
simplemente a idealizar de ferma romantica sus prepias veces. Per ejemplo,
la ebra de Gelub se deberia abordar en cierte modo desde las experiencias
que los estadiantes usan para preducir significado a partir de su trabaje. Pero
despucs, tales significados se deben hacer problematicos v extenderse teéri-
camente & los intereses que sugieren, las relaciones sociales que evecan, las

26. Vease el capitulo 8 de osic Jibre.
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historias que podrian rccuperar v las pasibilidades que podrian tener de rei-
vindicar el arte como an ambito desde el caal reconstruir conceptos de tacha
emancipadora v ciudadania critica.” En este ¢jemplo, o lucha a propésito
del arte se convierte en basica para sistemas de formacion personal vy social
que son constitativos de las condiciones para la democracia misma. Se en-
cuentra aqui presente una pedagogia en la que la diferencia, el conocimiento,
¢l poder y Ja politica forman parte integrante de lo que significa pensar criti-
camente y actuar con coraje ético v civico.

Una pedagogia critica de la representacion reconocc que las imndgenes no
san ni objetivas ni transparenies, sino que se producen dentro de lugares dis-
cursivos v materiales de disyuncion, ruptura v contradiccion. El mundo de
Jas imagenes se entiende mejor desde una perspectiva pedagogica cono un
terreno de contestacion que sirve de ubicacién a poderes v estructuras préc-
tico-discursivas mmaltivalentes. Esto supone no solo examinar dichas image-
nes desde la perspectiva de lo que incluven, sino examinarlas también desde
¢l punto de vista de lo que excluyen. Una estrategia asi invita a los estudian-
tes a entender el modo en que instituciones de trasfondo v las rutinas de la
vida cotidiana hacen posibles pricticas sociales v formaciones discursivas
particulares, a disposiciéon de alganos grupos, pero no de atros. Asi mismo,
¢sta aproximacién anima también a los estudiantes a no sacralizar el conoci-
miento ni a verlo corno algo que sitnplemente se ha de venerar v recibir, sino
mas hien a convalidar el conocimiento que las estudiantes han adquirido a
partir de sus propias experiencias v lachas personales por el significado v la
identidad. En consecuencia, ¢s inis apropiado que los estudiantes lean textos
e imdgenes productiva vy criticamente, en vez de pasivamente. Imagenes
como las de Golub pueden ser cuestionadas e impugnadas mediante las ex-
periencias que los estudiantes usan para dar significado al nwando, el lengua-
je que utilizan para entender dichas experiencias; y de ese modo, una com-
prension de la produecion del conocimiento inistno se puede convertir en
parte del proceso de una pedagogia critica de la representacién.

Estamos insistiendo en laidea de que las interpretaciones nacidas de una
representacion dada son siempre mudables, contingentes y parciales; ade-
mas, su autoridad es siempre provisional y no trascendental. Las representa-
ciones no tienen otro significado que el que se les asigna retorica o discursi-
vamente. Una pedagogia asi reconoce que la formacion de conceptos cs
modelada v determinada por las {onmas que son inseparables de ella v no
pueden ser caracterizadas por una universalidad metaempirica que exista in-
dependientemente de las contingencias de relaciones diferenciales de podery
las particularidades sensuales de la vida material.

Esta perspectiva supone algo mds que un lenguaje que simplemente imite
o parodie las tendencias deshumanizadoras de la época de la reproduccién
mecanica; mas bien significa poner al descubierto y reconstituir las conexio-
nes politicas entre los signos v estructuras de representacion y las tecnologfas

27. Heniy A Giroux, Schooling and the Striggle for Public Life, Minneapolis, University of Min-
nesota press. 1988: Teachers as biellectuals. Westport, Connecticut, Bergin and Garvey Press, 1988
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de poder que las suscriben. En estc scntido. una pedagogia critica de la re-
presentacion es necesaria a fin de poder desvelar como la materialidad v dis-
cursividad del conocimiento cotidiano condiciona la existencia social de ma-
neras determinadas para reproducir economias ocultas de poder vy privilegio
que legitiman disposiciones sociales desiguales.

En una pedagogia critica de la represenLacién resulta basico un examen mi-
nucioso de los multiples modos en que la cultura es inscrita mediante las repre-
sentaciones que produce v que la legitiman dentro de relaciones particulares de
poder/conocimiento. Estamos usando el término «representacién» de una ma-
nera semejante a Ja de Stuart Hall, quien la define como el modo en que el sig-
nificado es construido a través del emplazamiento, posicionamiento v ubica-
ci6n del discurso. Hall dice que «el modo en que se representan las cosas v los
“mecanismos” v regimenes de representacién en una eultura.. desempefa un
papel constitutivo, v no meramente reflexivo, a posteriori».2* Hall observa que la
representacien es «posible solo porque la enunciacion se produce siemipre den-
tro de codigos que tienen una historia, una posicién dentro de las formaciones
discursivas de un tiempo v un lugar particulares». Al otorgar a} concepto de re-
presentacion un lugar formativo v no meramente expresivo en la constitucion
de la vida social y politica, las cuestianes de cullura e ideologia v Jo que Hall des-
cribe como «Jos guiones de representacion» —subjetividad, identidad vy politi-
ca— adquieren una importancia cada vez mayor.

El concepto de representacion de Hall nos obsequia con una subjetividad
de muiltiples estratos, compleja v contradictoria, y el mismo Hall reconoce la
necesidad de elaborar, en lugar de eliminar, un concepto de diferencia, identi-
dad y accion humana. Al rechazar las narrativas maestras del humanismo li-
beral burgués, Hall expresa una vision de la identidad que no «universaliza» al
sujeto y se niega a tratar la «alteridad» o «diferencia» como sobrante, exéticao
irrepresentable—algo ajeno al eniplazamiento de la historia, la politica y el po-
der—. Siguienda el analisis de Hall, una pedagogia critica de la representacion
puede, por ejemplo, empezar por cuestionar la practica de esencializar que el
sujeto histdrico sea africano-americano, portorriquefo, mujer, blanco, etc. —y
por recalcar la inmensa diversidad vy diferenciacion de las experiencias histori-
cas y culturales de tales sujetos—. Lo que se debate aqui es una vision de la sub-
jetividad constituida dentro, en lugar de fuera, de determinantes culturales, so-
ciales v lingtiisticas. Por e jemplo, cuando se aplicaala politica de racismo, una
pedagogia critica de la representacion es capaz de ayudar a los educadores a
tearizar de nuevo el concepto de accién y diferencia de tal modo que, en la ter-
minologia de Hall, es capaz de «desemparejar» la etnia de su equivalencia a na-
cionalismo, irnperialisnio, racisimo y la violencia de Estado. De cste modo ayvu-
da a los educadores a reconocer, segun Hall, que todos estamos ubicados
étnicamente y que nuestras identidades étnicas son importantes, pero se deben
construir de manera que no marginen, desposean o desplacen al «otro». Como
observa Kobena Mercer, «Lo que esta en cuestion es reconocer las diferencias

28. Las citas dc cste parrafe estan tomadas de Stuart Hall, «New Ethnicitiess, ICA Bocunents
7: Black Film and British Cinema, Londres, 1988, pags. 27, 29.
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sin acabar necesariamente ¢n una situacion de clivision: como promulgar una
“ética de desacuerdo”, como dice Hall. sin recurrir a retéricas que corten en
seco la pesibilidad de un diglogo critico».*

Una pedagogia critica de la representacion no solo desnaturaliza las con-
venciones que codifican la ideoldgico v abren dichos cantenidos ideolégicos a
laindagacién y la contestacién, sino que también examina los requisitos de sus
propias clasificaciones y presupuestes, rotundamente provisionales.” Es decir,
en cierta medida nuestros mismos actos de identificar la realidad siempre se
dan desde posiciones de inteligibilidad que son cémplices de los imperativos
morales del orden soeial dominante y deben ser examinados con cuidado acer-
ca de los limites de sus condiciones p:ra posibilitar la transformacion. En este
sentido, una pedagogia de la representacian proporciona la base para que los
educadores estén atentos a una politica de ubicacién que reconozca e inquiera
los puntos fuertes y los limites de los lugares que uno hereda, asume v ocupa,
v que enmarcan los discursos mediante los cuales hablamos v actuamas,

Una pedagogia critica de la representacion debe también adoplar un discur-
so de posibilidad. En este conLexto, la resistencia a la dominacién v la opresion
debe conrsistir en algo mas que una critica de las formas dainantes de conoci-
miento y practicas sociales —algo mas que mandatos morales contra formas
culturales y juicios evaluadores dominantes—. En la medida en que la resisten-
Cia es «reactivan, se sitia como discurso «entrado en el otro».* Dentro de un
proyecto mas amplio de posibilidad, 1a resistencia debe ser una transvaloracion
activa, no reactiva, de las perspectivas dominantes. Debe ser activa si ha de ge-
nerarnuevas perspectivas «orientadoras de la accion» que puedan peirmitir a los
trabajadores culturales escapar de la l6giva mas amplia de dominacién, que
continda suscribiendo muchas luchas y resistencias anticolonialistas -—la mis-
malégica con la que tales luehas locales se proponen terminar.

Dicho brevemente, sostenemos que una pedagogia critica de la representa-
ci6n debe demostrar la relatividad de todas las formas de representacion
situandolas en las construcciones histéricas y sociales que conforman su eon-
tenido y estructuran sus parametros ideolégicos. En segunde lugar, una peda-
gogia de la representacion debe poner de manifiesto las estrategias usadas para
estructurar el modo en que los textos son leidos, utilizados y recibidos dentro
de practicas y contextos particulares. Lo que interesa aquf es entender no sélo
cémo el poder se inscribe en una pedagogia de la representacion, sino también
cémo dicha pedagogia se puede usar para quebrantar los sistemas ideolégicos,
culturales y politicos que los inscriben v contienen. Esto supone que la practi-
ca de leer ideologias se conecte con la produccién de estrategias politicas con-
formadas porideoiogias transformativas. En tercer lugar, una pedagogfa criti-
ca de la representacion se debe fundamentar en proyectos que proporcionen

29. Lerraine Kenny, «Traveling Theory: The Cultural Politics of Race and Represcnlation: An
Interview with Kobena Mercers, Afterimage (sepliemhre de 1990), pag. 9.

30. Abigail Solomon-Godeau, «Living with Conltradictiens: Critical Practices in the Age of
Supply-Side Acsthelics», Screen (verano de 1987), 2-21.

31. Paul Redding, «Nietzchean Perspectivisim and the Logic of Practical Reason», The Philo-
sophical Forur 22:} (otono de 1990), 72-88.
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una cenexion entre representaciones que operan en Jugares cducacionales par-
ticulares v representiciones que opevan en otras lugares culturales en torno a
relaciones y formas de tratamiento semejantes. En cuarto lugar, una pedago-
gia critiea de la representacién se debe abordar coma una forma de tratamien-
to ¢tico que fundamenta la relacion entre el ya y lesotros en practicas que pro-
mueven la atencion y la solidaridad, en vez de la opresion v cl sufrimiento
humano. En este caso, wna pedagagia de la representacion es inseparable de la
responsabilidad radical de la politica y la ética.

El estudio anterior nos permite apreeiar que los significados de las pinturas
de Golub estan siempre ligados a las condiciones histdicas, eulturales v politi-
cas de su produccion, los recursos epistemologicos e interpretativos disponi-
bles para expresar su significade cuando el espectader las recibe, v las {orma-
ciones en la lectura que los espectadores traen consigo al acto de recepcion
(que dependen miucho de las histarias persanales, experiencias y de la palitica
de uhicacion de los espectadores). Las pinturas de Goluly sen ¢l producto de ta-
les restriceiones precisamente en cuanto que indican ¢l modo ¢n que dichas
restricciones actdan en el foro mas vasto del Estado; nos ensefian que la gente
no posee poder, sino que mas bien lo produce y es producida por él.

Dentro de una pedagogia transtormativa, la obra cte Golub, no sélo indica
¢l modo en que el poder actua corporabnente para inscribir sus certerzas he-
pemonicas en un tejido vivo, sino también ¢cémo sirve de tuerza cultural
dominante para crear, como dice Lukaces, «un osario de interioridades inucer-
tas».*? Lo misma que las fotogralias de artistas como Cindy Sherman se en-
frentan a conceptos esencialistas del vo, pero manticnen un punto de vista,
una pelitica motivadora,*? asi también las pinturas de Golub sirven de provo-
caciones inquietantes contra las comprensiones de la subjetividad y el poder
articuladas hegemonicamente v contra las comprensiones dominantes de la
representacion, pero asumen una condena inequivoca de las cestructuras de
brutalidad y de la Iogica social del [ascismo. Lasimagenes de Golub nos brin-
dan una oportunidad de ubicar el poder, no simplemente en las diarias préc-
ticas disciplinarias e incorporativas de la vida estatal, sino en la coyuntura
bérbara de] peder colonial y el crecimiente del Estado capitalista mandial.

Las pinturas de Golub pueden ayudar a revelar a los estudiantes la mane-
ra en que clles, como actores sociales individuales y colectivos, estan ubicados
en la historia, de mode que servir al poder estatal equivale a menudo a ser
su victima incansciente. Ademas, a los estudiantes se les puede ofrecer la
oportunidad de reconocer sus pesiciones determinadas socialmente dentro de
la realidad que estan intentando describir y entender. Una pedagogia critica
de la representacién debe brindar a los estudiantes la oportunidad de receno-
cer las limitaciones de les lenguajes existentes, ayudandoles a entender sus ex-
periencias cotidianas, las categorias que usan para representar dichas expe-

32. Georg Lukacs, The Theor of the Novel, Anna Boslock (trad.), Cambridge, MIT Press, 1971,
piig. 64

33. Cathy N. Davidson, «Photographs ol the Dead: Sherman, Daguerre, Hawthormes, The Sowth
Mantic Quarrerly 89:4 (otono de 1990}, 667-701
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ricneias y la relacion entre tales categorias y las formas culturales, modos de
subjetividad v practicas sociales enlas que se articulan. Una politica transfor-
mnativa de representacion hace explicito su prapio artificio retorico, nos ad-
vierte de su cardcter constitucienal, sus propias fundamentos ontologicos v
nos libera de eses discursos soberanos que nos invitan a revivir las disposicie-
nes seciales cxistentes dentro de la cultura deminante. A los estudiantes se les
anima, pues, a imaginar nuevas formas culturales, modos de subjetividad y
practicas sociales que les permitan decir mejor su propia verdad v treinsfer-
mar esas condiciones que constrifien sus aptitudes de reflexion critica v su ca-
pacidad para empenarse en el trabajo de transformacion social.

Si se ha de tomar en serio la pedagogia critica como forma de lucha cul-
tural, se debe procurar crear nuevas fermas de conocimiento ne sélo rom-
piendo les limites disciplinales, sino también creando nueves espacies donde
se pueda producir conocimicnte. Esto significa que la pedagogia como forma
de produccion cultural no se debe limitar a los textos canénicns v relaciones
snciales que median v producen formas de cultura dominante. El conoci-
micnto debe serinventado de nuevo y recenstruide invitanda a los estudian-
tes aser cruzadores de frenteras, animédndelos a deiribar disciplinas que se-
paran la cultura superior de la popular, la teoria de la practiea, el arte de la
vida, 1a politica de lo cotidiano v la pedagogia de la educacion.™ Para el obje-
tivo de la pedagogia eritica es fundamental la necesidad de erear una esfera
piiblica de eiudadanos que scan capaces de ejereer poder sobre sus vidas v es-
pecialmente sobre las condicianes de produccion y adquisicién de eonoci-
miento. Asumir tal objetivo significa que los educadores criticos deben de-
mostrar «que un interés por la educacién es inseparable de las cuestienes de
geegrafia, raza, génere, familia, ingreses, ley —mil asuntos sociales v peliti-
ces que a menudo se consideran ajenes al aulas.”

Crear nuevasfannas de conocimiente supone también crear practicas en el
aula que propercioncn a los estudiantes la oportunidad de trabajar colectiva-
mente y de desarrellar necesidades y hibites en les que lo secial se sienta v ex-
perimente como algo emancipador, en vez de alienante. Dicho de otro modo,
una pedagogia critica debe reivindicar le secial ceme requisito del cempromi-
50 colectivo y la lucha, David Trend ha presentade, en las artes, muches ejem-
plos de pricticas pedagégicas en las que a los estudiantes se les brinda la opor-
tunidad de aprender como trabajar colectivamente dentre y fuera de las
escuelas, en contraste con los tradicionales acercamicntos individualistas v
contpetitives a la pedagogia.™ Este acercarniente supone que, cuande a los es-
tudiantes se les ofrece la epnrtunidad de cuestionar los limites de las disciphi-

34. S. Avonowilz y Henrv A. Giroux, Postmoderm Education: Politics, Culture, and Social Criti-
crvm, Mianeapolis, University of Minnesota Press, 1991; Henty A, Giroux (comp.), Postmodeniisnt,
Feminism, and Cultural Politics: Retlinking Educatienal Boundaries, Albany, State Universiy of
News Yok Press, 1991,

38, Danid Frend, «Cultural Strugple and Educational Activisnm, Afterimage 17:4 (noviembre de
1989), pag. 3

36. David Trend. «Changing ihe Subject: From Repraduction w Resistance in Media Educa-
tons, Afternmage 16:4 (noviembre de 1988), 10.13.
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nas admitidas, deberian aprender a conectar lo especifico v o particular con
los contextos sociales e histéricos mias amplios. Al mismo tivmpo, fa recons
truccion de las relaciones entre conocimiento v poder v las practicas souviales
en el aula deben extender la promesa y Ja posibilidad de una pedagogia vritica
afinmando la importancia de na luchar simplemente a proposito de farmas de
conociniento y relaciones en el aula, sino crear nuevas esferas publicas fuera
de las escuelas, donde aprender es tan importante como dentro del aula. Por
supuesto, con esto no se pretende establecer una oposicion entre las escuelas v
otras esferas publicas, sino asentar su proyecto comun en luchas politicas v pe-
dagégicas dentro de contextos sociales y politicos mas amplios.

Finalmente, es crucial que la categoria misma de educador como trabaja-
dor cultural transformativo no se limite a quienes trabajan cn las escuelas. La
pedagogia critica es una forma de politica cultural, discurso vy practicas socia-
les sensibles al poder, que siempre presuponen formas panticulares de ciu-
daclania, comunidad y visiones del futuro. La consecuencia es gque todo tra-
bajador cultural debe estar implicado activamicute en la pedagagia criticy,
prescindiendo de los lugares donde trabaja. Quienes trabajamos en las escue-
las, en las artes, en los servicios sociales o en otras instituciancs, tampoco po-
demos recluirnos ¢n nuestros lugares de trabajo y actuar como si no tuvic
ramos conexion alguna con otras esferas publicas u otros trabajadores
culturales. Si Ja pedagogia critica ha de contribuir a la multiplicacién de los
lugares de luchas democraticas, lugares que sostengan Juchas especificas al
tiempo que reconozcan la necesidad de abarcar cuestiones ds amplias que
mejoren la vida del planeta, entonces todas las fosmas de Iucha culiural deben
defender Ja primacia de los trabajadores culturales como participantes activos
en las practicas pedagdgicas que ahondan una politica democratica v trans-
formativa. Concretamente, necesitamos una pcdagogfa que nos perrmita ver
como se podria conectar el trabajo educacional con una lucha inas amplia por
reivindicar una vida publica democritica. Este cs el desafio que todo educa-
dor tiene que afrontar, sea cual sea el trabajo cultural al que se dedique. Esto
representa algo mas que un llamamiento a un nuevo didlogo; anuncia nuevas
formas de lucha a propésito del poder, la dignidad humana v 1a justicia social.

Lo queaquise debate es la construccién de un proyecto de democracia ra-
dical donde el poder no actde simplemente en los individuos, sino nediante
los individuos al servicio de una politica transformativa. Como observa el
mistmo Golub:

Creo que si la gente aprende de verdad que tiene poder, entonces sera una au-
téntica amenaza, porque ya no sera gente sin poder, sino con poder. Hay yente in-
satisfecha en uno u otro nivel acerca de todo tipo de cuestiones. Ha de ser mani-
putada en algun sentido por el gobierno, y la informacion que recibe tiene que ser
distorsionada para que esto siga siendo una republica en vez de una democracia.
El concepto de repiiblica es mas burocratico que vl concepto de democracia De-
mocracia significa que la mayoria podria verdaderamente cambiar algo.™

37 Leon Golub, «Palitics and Electionn, en Bruce Waltis (cnmp.), Demacracy: A Pragect in
Group Matenal, Scattie, Bay Press, 1990, pigs 115-116.
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Quicnes sc dedican a desarrallar una pudagogia critica para una democra-
cio radical no pretenden hablar por otros o en nombre de otros, sino e solida-
ridad con olros cuvas inquietudes resulta que comparten, inquietudes por una
soviedad aliviada del sufrimicnto v la injusticia secial. Al forjar relaciones con
vrupos desposeidas, es importante que los educaderes criticos sean capaces de
distinguir las pretensiones de superioridad rneral, étnica, de género o pelitica
que ejercen coma personas independientes. Una consideracion concerniente al
modo en que «otros culturaless identifican la experiencia, celocan marbetes a
su sentido de la realidad y usan su prepia historia v cultura para definir su lu-
cha por la libertad deberia ser una inquietud primordial dentro de todas las
formas de pecagogia critica. Los educadores criticos deben recordar, sin em-
hargo, que las experiencias de aquellos con quienes se dedican a una pedago-
gia critica de la representacion nunca sen evidentes en si mismas (pucs las ex-
periencias son siempre scde de la ideologfa, v ne un estade de inecencia ne
mediada). Por consiguiente, los wabajadores culturales criticns necesitan vrear
las candiciones para que ellos mismes v ¢l otre examinen la literalidad de su
rcalidad, el contexto en €] que dicha realidad se expresa v cOmo sus experien-
cias estan imbricadas en vehiculos de poder contradictorios, cemplejos y cam-
biantes. Los educailores criticos necesitan explorar la omnipresencia v com-
plejidad del mal socia) en esta coyuntura historica actual v of recer un provecto
de postbilidad para los trabajadores culturales —v para sf mismes— de mede
yue tengan la oportunidad de afrontar dicho mal. Desde una perspectiva peda-
gdgica, tal provecto debe constituir alge rnas que una inversion de las rela-
ciones de poder —algo mas que la preduceion de practicas v logicas seciales
prohibidas por el amo—-; se trata mas bien de la creacion de nuevos espacies
para la reconstitucion de la imaginacion social, para edificar nueves inedos de
cardcter social v para reconstituir nuevas fermulaciones del significado de la
emancipacion y libertad humanas. Gran parte de eslc trabaja implica necesa-
riamente ne sélo entender el potencial de incapacitacién y emancipacion de les
conocimientos de los medios de comunicacion que tenernes a nuestro alcance,
sino también la importancia de luchar para acabar cen ordenacienes actuales
de formas de poder ajenas a la comuniracian y de relaciones sociales que sus-
tentan —y en algunos casos ayudan a determinar totalmente— la produccion
de tales conocimientos. A este respecto, una pedagegia crilica de la represen-
tacién pretende producir practicas historicas parciales, contingentes pero ne-
cesarias, que creen algunas de las cendiciones necesarias para la emancipacion
de las muchas esferas publicas que cempenen nuestra vida social e institucio-
nal, pricticas que reconozcan su caricter historice vy de construccion social y
las ordenaciones institucionales y sociales que legititnan,

Como trabajadores culturales cuvos lugares pedagogices son principal-
mente las universidades y las escuelas publicas, queremos hacer una adverten-
cia respecto a la cuestion de qui¢n habla por quién,y en qué circunstancias. No
pretendemos hablarpor otros, sino mas bien con otros. Pero queremos insistir
en que optamos por hablar de cuestiones que nes conciernen desde una ubica-
cién politica e ideologica especifica que estad sieinpre sometida a andlisis. Nos
parece que hayv algo irénico en las pretensiones de algunos educadores que pro-
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fesan una detenninada correccion politica en su llamada implicacion directa
con quiencs ellos etiquetan como la «clase trabajadoras. Una de dichas preten-
siones es que, si uno es un intelectual o trabajador cultural dentro de contextos
académicas, esto mismo le imposibilita para hablar en modo alguno si no ha
experimentado directamente la forma de opresion abordada. Esta posicion re-
presenta a menudo una cspecie de culpabilidad burguesa «blanca» que elimi-
na la posibilidad de accion politica a través <l (v entre) las diferencias. Dada la
rarginalidad de la mayor parte de la ¢ritica social, creemos que la cuestion
mdis urgente no es si puedes afirmar que estds gastando tu ticmpo abogando
por «otros» al adoptar unlenguaje de «llanezz» o el discurso de parcialidad que
estd ahora de moda, sino que es mas bien examinar detenidamente las cuestio-
nes stguientes: ¢cuales son los temas que es preciso abordar con el fin de crear
una sociedad mas justa? (Quién esta escuchando? ;Con quién scllamos alian-
zas, y con qué propositos?

Para los educadores, responder a estas preguntas significa contruir un es-
pacio pedagogico hibrido donde los estudiantes no necesitan ¢l permiso del
cvlonizador para narrar sus propias identidades, un espacio donde las iden-
tidades individuales encuentran significado en la expresion colectiva y la so-
lidaridad con otros trabajadores culturales, donde el tiempo eurocéntrico v la
ansiedad cartesiana se desvancce en el momento histérico vivido de lus lu-
chas contempordneas por la identidad.

Una pedagogia critica de la representacion pretende lo que Trinh T. Minh-
ha llama «el intervalo» ** El intervalo es un espacio gue simulténcamente in-
vita a la conclusion y la ridiculiza ——-un «espacio en el que el significado que-
da fascinado por lo que se le escapa y le excede»; y es al mismo tiempo una
conclusion del significado que «puede desafiar su propia conclusions, con lo
cual «desplaza y vacia de totalidad lo establecido».

Las imagenes de Golub nos ayudan a entender la omnipresencia y com-
plejidad del mal social ¢n esta coyuntura histérica actual y ofreeen un pro-
yecto de posibilidad para que los trabajadores culturales en las astes y la edu-
cacion se enfrenten a dicho mal. Desde la perspectiva pcdagogica, un
proyecto asf debe constituir algo mas que una inversion de las relaciones de
poder—algo mas que la produccion de practicas y logicas sociales prohibidas
por el aino—; se trata mas bien de la creacion de nuevos espacios para la re-
canstitucion de la irnaginacion social, para edificar nucvos modos de cardc-
ter social y para reconstituir nuevas formulaciones del significado de la
emancipacidn y liberiad humanas.

3R Triph T. Minh-ha. «Documentany isiNot a Namen, COctober 52 (primavera de 1990), pig. 96.
Vase también bell hooks, Yearing, Toronto. Between the Lines, 1990,



Capitulo 10

LOS TRAIBAJADORES CULTURALES Y LA PEDAGOGIA
DE LA POLITICA CULTURAL: ESCRIBIR CONTRA EL IMPERIO™

Implicito en ¢l mandato politizador del multiculturalismo se encuentra
un alaque contra la idea de caltura coman, la idea de que, pese a nuestras
ninchas diferendias, tenemos en comun un legado intelectual, artistice v
moral, procedente en gran medida de los griegos v 1a Biblia, complementa-
do v modificado a lo largo de los siglos por innumerables aportaciones de
diversas manos v pueblos. 1iste es el legado que nos ha dado nuestra cien-
cia, nuestras instituciones politicas v los monumentos de éxito artistico v
culiural que nos definen como una civilizacion. En efecto, este legado, en la
medida en que vivimos de acuerdo con él, nos preserva del caos vy la barba-
vie. Y os precisamente de este legado de lo gue el multiculturalisimo desea
prescindir.!

Entia aliima década, conservadares, carmno Allan Bloom, E. D. Hirsch, Dianne
Ravitch, Pin Buchanan v cl senador Jesse Helmis han sido capaces de derrotar
a los progresistas en su propio terreno. Han colocado la cuestion de la cuitura
v la difercncia en ¢i centro del debate sobre educacion y democracia. Han de-
[endido la primacia de lo politico al invocar el lenguaje de la cultura, v con ello
han permitido que se sepa que la cultura es un terreno de lucha politica e ideo-
logica. Los pardametros ideologicos generales de esta luchaquedan revelados en
parte en las palabras del columnista sindicado Pat Buchanan, que ha urgido a
sus colegas conservadores «a preseguir en los afos 90 una revolucion cultural
1an fundamental como la revolucion politica en los afios 80».7 Sus expresiones
mas especificas han quedado manitiestas en varios frentes culturales, entre los
que se cuentan las escuelas y el mundo del arte, v en los descarados ataques en-
caminados a revocar los beneficios de las refoymas relativas a los derechos ci-
viles v el biencestar social construidas a lo largo de las tres dltirnas décadas. Mas
coneretamente, ¢l programa cultural v educacional de la derecha, con su insis-
tencia en lu herencia mas que en liberar la memoria, en la alfabetizacion més
que en las alfabetizaciones, en la censura mas que en la expresion artistica, en
la regulacion moral mas que en la capacitacién personal y social, y en exami-
nar mas que en aprender, es movilizada por una vision de las artes, la cultura

David Trend, coautor,
1. Roger Kimball, «Temaed Radicals: A Posticripts, The New Criterion {enero de 1991), pag 6.
2. Patrick Buchanan, «tn the War for Amenicas Culture, the "Right” Side is Losings, Ric/inond
News Leader, 24 de jumo de 1989
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v la escolarizacion que presupone v legitima formas particalares de historia,
comunidael v autoridad. Dentro de tal plétora de exhortaciones que supuesta-
mente soit evidentes de por si v se justifican a si mismas, hay un silencio es-
tructurado en torno a la cuestion de como el poder, la historia v ta cultura
estan organizadns para alianzar la autoridad v los intereses de grupos especifi-
cos. Esta claro gue no eslavoz delos grupos culturalinente diversos que el cen-
tro del poder define como marginales debido a consideraciones raciales, étni-
cas, de clase o géneru. Ni es la voz de los grupos que luchan por reivindicar
museos, escuelas v otros espacios culturales como drganos de justicia social,
expresion critica y democracia radical. Lo que se esta valorizando en el len-
guaje dominante de la industria de la cultura es una vision elitistzvdel desarro-
lio personal v social basado en una celebracion de la homogencidad cultural,
una aproximacion antidernocratica a la autoridad social y un movimiento po-
liticamente retrdgrado para reconstruir la vida americana siguiendo el guion
del ewrocentrisima, el racismo y el patriarcado. Asi mismo, dentro de estas dis-
cursos el llamarniento a definir la civilizacian como sindnima de aspectos se-
leccionados de la tradicion occidental esta siendo correspondido por un inten-
to ferviente de reducir la pedagogia al viejo modelo de transmisicm, ensenanza
v aprendizaje’

A continuacion analizaremes las consecuencias que tiene esta lucha a
proposito de la cultura a la hora de definir de nuevo un lenguaje de critica
v posibilidad que sea capaz de poner en tela de juicio el mutaritarismo v la
amnesia cultural que es el sello de un nuevo conservadurismo cultural. Ini-
cialmente nos centraremos en las batallas peliticas dc Ia pasada década a
propésito de la educacién y las artes; después deseribirernos los desafios co-
iunes que atrontan todos los trabajadores culturales implicados en eslos
debates. Nutestro argumento subrayara la importancia de ensanchar con-
ceptos como educacion y practica artistica en una categoria mas integrada
de «escrito» cultural que requiere un nuevo paradigmia de practica emanci-
padora.

Al esbozar estos programas politicos y pedagdgicos entretejidos, organi-
7aremos nuestras propuestas dentro del marco de una ficcion democratica
radical que liabla dentro de la tradicion delas grandes luchas emancipadoras
de la historia. Segin la describe Chantal Mouffe, dicha practica rechaza el
desplieguc conservador de la «libertad» como una excusa para la explotacion
v el egoismo, v restaura su significado como un valor que, «<aunque pertene-
ce al individuo, solo se puede ejercitar colectivamente v presupone la exis-
tencia de derechos iguales para los otres».* Una filosofia politica comno ésta
requiere una pedagogia que apoye la produccion de un conocirniento diverso
conio requisito para un orden civico igualitario. Al tiempo que respeta la di-
ferencia, una democracia radical resiste a la tentacion de idealizar roméanti-

3. Sanley Aranowitz v Heney AL Girous. Pesimedern Educarion: Polites, Cidnure, and Social
Cratrcisen, Minneapotis, University of Minnesota Press, 1991,

4. Chantal T. Mouffe, «Radical Democracy: Modern or Postmodern?:. cn Andress Ross
twomp.), Universal Abandon: The Politics ef Pestmedernism. Minneapolis. University of Minnesota
Pross, 1088, pag. 42
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camente la dilerencia como equivalencia. Reconece que tas identidades se
moldean a menudo en relaciones asimétricas de poder v que los centlictes re-
sultantes dan a la democracia su caracter dinamice. En el contexto de la lu-
cha cultural, esto supone una nueva investigacisn critica del mode en que se
construve la significacion textual, asi como un reconocimiente de la frecuen-
te indeterminacion de las representaciones narrativas. Sin embargo, aun
cuando rechazamos la pretensién de racionalidad del modernisme, salvaria-
mos sus impulses mds idealistas. Si alge hemos aprendide de les recientes
debates sebre la identidad y la diferencia, es que la accién humana no se des-
vanece con la presunta ausencia del sujeto humanista o la presencia de iden-
tidades descentradas. Al cnsanchar ¢l concepte de educacion, pretendemes
desarrollar practicas que sc apoven mutuainente para «cuestienar las formas
derminantes de produccion cultural a través de un abanico de lugares dende
la gente moldea su identidad v sus relaciones con el munde».® Més concreta-
mente, intentaremas sacar las consccucncias que una alfabetizacion pedago-
gica podria tener a través v dentre de los diversos sitios de produccion cultural
v le que esto podria significar para futuras alianzas v formas de solidaridad
entre artistas, educadores v otros trabajadores ceulturales.

Antes de tratar estas cucstiones con mas detalle, queremos recalear al
principio la importancia fundamental de reconocer que las escuelas puhlicas,
lo mismo que otros lugares culturales, no proporcionan a los estudiantes sim-
plemente el conocimiento v las destrezas que necesitardn para asegurarsc un
empleo v pesiciones de privilegio o para mejorar su caracter abriéndese a «lo
mejor que se ha pensado v conocido en el munde».* Mas alla de distorsiones
ideolvgicas, del chovinismo occidental v del falso sentido de la igualdad v
oportunidad que la escolarizacion a menudo legitima, es importante insistir
en que las escuelas publicas y otros lugares educacienales nunca son ideolé-
gica v politicamente inocentes. En realidad, son sities contradicterios donde
liene lugar una lucha mediante la cual se producen valores, [ermas de trata-
miento, conocimientos y posiciones subjetivas diferentes. Estas instituciones
albergan en sus histerias medos de erudicién y practicas disciplinales y pe-
dagégicas, representaciones y pricticas especificas respecte a qué significa
ser un ciudadano entendido ¢ inf ermade, cémo podriamos verla relacién en-
tre identidad secial y accién politica, y cémo reaccienariamos ante las for-
mas predominantes de autoridad cultural. Dicho de otre modo, educar a los
estudiantes y a les ptiblicos dentre y fuera de las escuelas es, en realidad, una
introduccién al mode enque se organiza la cultura, una demostracién de quién
esta autorizade a hablar sobre formas de cultura particulares, qué cultura es
considerada aceptable y rerccedora de valoracién, v qué formas de cultura
sen censideradas no validas v, per tanto, sen indignas de la publica estima.

Es importante recordar que, cemo trabajaderes culturales, prescindiendo

5. Roger 1. Simon, Reaching Agamst the Grarn, Nueva York. Bergin and Ginvey Press, 1992,
pag. 8.

6. Matthew Aimold, citade cn Cornel Wesr, «The New Cultural Politics of Differences. Octobe
53 (verano de 1990), p:ig. 95.
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de si trabajamos on las artes, la educacion o en otras esl'eras culturales, los ethu-
cadaies estdn siempre prolundamente implicados en Lo produceion de nanrati-
vas videntidades. En cicrio modo, €sto se debe a que tales esferas culturales
producen conocimicnto v se dedican a ta Jormacion de Ja identidad. Ni que de-
cir tivne que tales narrativas nunca son neutrales; estin siempre enmarcadas
dentro de articulaciones v experiencias ocupadas por alguien v, enla medida en
que estan implicadas en Ja organizacion del futuro de los otros, siempre se ubi-
can en intereses moiales y politicos. Vale fa pena natarque tos relatos product-
dos en estos diversos contextos no solo crean estructuras de dominacion, sino
gae lambién sirven de contexto desde ¢l cual organizar logares de resistencia;
esto ¢s, ofrecen oportanidades para crear culturas publicas criticas donde se
puedan crear las condiciones necesarias para que las personas crrean que pue-
den contar a la hora de construir una sociedad que manifieste coraje civico,
compasion v justicia cultural en sus relaciones institucionales v cotidianas.

Teniendo csto prosente, quoeremos reiterar que el debate actual sobye la
reforma cducariva v s antes en este pais representa algo mas gue un conien-
tario v un contlicto & proposito del lenguaje, la representacion v la cultura.
Este debate sitve, on cieito modo, de indicador ideolégico del tipo de ataques
que se lanzaran cada vez mas contra los trabajadores de otras esferas de la
produccion cultwal. Por cjemplo, dentro de esta nueva filosofia pablica for-
jada por los guardianes cultarales de kaderecha, existe una desconfianza ab-
solotamente clara respecta a los peligros v promesas de la democracia. Esta
nueva lilosofia publica en ningtn lugar es mas evidente que on las opiniones
de criticus como Bloom, Hirsch v Ravitch. Por ejemplo, Bloom, que ha escri-
to el manifiesto cultural de la nueva derccha en su libro The Closing of the
Arnerican Mivd,” sostiene que el impulso hacia el igualitarismo v el espiritu
de critica social representan las causas principales de la decadencia de la en-
senianza superior cn los Estados Unidos. Bloom afirma gue las universidades
deben dejar de educar intelectuades, cuyo giran crimen es que a veces se con-
vierten en adversarios de la cultura dominante o hablan & una cultura mas
vasta acerca de la ealidad de la politica v la vida publica contemporineas.
Para Bloom, la universidad es una fuerza v un espacio fundamental para
manlener practicas que afiancen v privilegien formas particulares de cultura,
lenguaje e identidad. Dentro de esta perspectiva, cualguier intento de estro-
pear ¢l canon establecido equivale a amenazar la naturaleza misma de la ¢i-
vilizacion occidental. El miedo, ¢l terror, la célera hipocrita que caracteriza
la posicion de Bloom descansa en una actitud defensiva en la «que todos los
“otros” son vistos como enemigos resucltos a destruir “nuestra” civilizacién y
modo de vida».® En este sentido, el discurso de Bloom da itnpulso y sirve de
resonador al colonialisino ideolégico, que se ha convertido en punto de reu-
nian para los neoconservadores. Tarnbién se debe snhrayar que, para Bloom
v los suvos, la alfubetizacion se ha convertido en un punto ideoldgico de en-
cuentro para redacit Ja cultura a wn depasito de olras selectas de la civiliza-

7. Altan Bloom, The Clostug of the American Misnl, Nueva York, Simon & Schuster, 1987,
3. Edward W.Said. «Figures. Configurations, Transligurationss, Polvgraph 4 (1990). pag. 22.
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¢ion occidental y para ridiculizar las expresiones de cultura popular v las di-
ferencias cultarales que cuestionan las cconomias de privilegio que, ¢n esta
sociedad, separan el centro v los miargenes del poder v la cultura.

Hirsch también recuire a las escuelas para reproducir el conocimiento v
los valores necesarios para fementar las virtudes historicas de la civilizaciéon
occidental.” Define la alfabetizacién como parte de un intento de dominar
una caltatra nacional conwin que representa una coleccion de nombres, fe-
chas y acontecimientos que supuestamente revelan el cédigo maestro de la
alfabetizacion cultural Besde la perspectiva de Hirsch, la eultura se ve como
una capsula temporal de acontecimientos pasados, locuciones sociales pre-
dominantes v codigos de conducta sancionados de una nacién dada, v sim-
plemente se presenta a si misma para que todos participen de su lenguaje ¥
convenciones. La cultura queda reducida, por tanto, a una especie de monu-
mentalismo, y la pedagogia con la que sc expresa se organiza cn toimo al pro-
ceso de transrnision y la practica de la regulacion politica y moral. La opinion
de Flirsch sobre la cultira ignora como las escucelas y otras institaciones fun-
cionan como lugares complejos de produccion cultural, como dichas institu-
ciones sirven para inmovilizar ciertas versiones de la historia, v ¢émo las es-
cuelas, en particular, niegan inexorablemente su propia complicidad en la
reproduceion de formas de desigualdad, dosninacion y opresion. En este dis-
curso, la cultura no se despolitiza simplkmente, sino que se codifica de nue-
vo en tomo a weliquias, tradicién y santuarios consagrades... ¢l sistema de la
escuela puablica, el plan de estudios de "inglés” —es como si, a través de una
continuidad ininterrumpida, ¢l espiritu mismo de la “historia” hubiera im-
partido su bendicion a la nacion—».'® Al despolitizar la cuestién de la cultu-
ray la diferencia, Hirsch acaba en una visién de la alfabetizacion que limpia
la cultura de su cardcter dindmico y contradictorio. Sustentando esta visién
de la alfabetizacién hay una pretension de representacion neutral, un legado
de la cultura colonial y patiicia, y una designacion del otro fija, subordinada
¢ inferior. Lo que esta aqui sobre la mesa es alge mids que un nativismo re-
surgente. Es un intento de apartar del lenguaje de la democracia y la justicia
social Ia cultura de la alteridad y la politica de diferencia.

Este ataque contra la diferencia y la diversidad cultural ha sido tomado
muy en serio por los conservadores cullurales y la nueva derecha y se puede
encentrar mas recientemente en los intentos por parte de Ravitch y otros de
escribir de nuevo los curriculos de la escuela publica de Nueva York v Cali-
fornia de tal modo que queden limpios de los ricos legados, conflictos y lu-
chas diversas que caracterizan esta nacion por cuanto hasido construida con
diversas voces v tradiciones culturales.'' El intento de Ravitch de silenciar o

9. E. D. Hirsch, Jr., Cultural Lieracy, Boston, Houghton Mifftin, 1987,

10. lain Chambers, Border Dialogics: Journeys in Pastmodernity, Nueva York, Routledge, 1990,
pag. 16

11. Dianne Ravitch, «Multiculiuralisty: E Pluribus Pluress, The Anerican Scholar {verano de
1990), 337-354; Dianne Ravitch. «\What's 2t Stake with Multicultural Education?s, Clipboard 3 te-
brero de 19901 1-2; Dianne Ravitch, «iversity and Democracy: Multiculiural Education in Ameri-
can, American Fducator (primavera de 1990), 16-20, 46-48.
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marginar las voces de quienes han sido excluidos tradicianalmente de los cu-
rriculos escolares es indicativo de cémo el lenguaje del liberalisino v el plara-
lismo se estd usanda cada vez inds para dar fe de un nuevo nativismo yracismo
que ha resurgida durante la tltima década en los medios de comunicacién, la
cultura de massas v las escuelas norteamericanas.

Reconociendo la importancia del cambiante cardcter demografico v cul-
tural de los Estados Unidos, Ravitch construye una visiéon del pluralismo ba-
sada en un concepto de cultura comtn que sirve de referente para denunciar
cualquier intento por parte de girupos subordinados de cuestionar los estroe-
chos pardmetros ideologicos y politicos porlos que se define y se expresa a si
misma una cultura asi.’” Aunque Ravitch insiste en que ia cultnra coman
de los Estados Unidas es multicultural, soslaya cualquicr intento de senalar
c¢6mo las configuracianes dominantes de poder privilegian unas culturas so-
bre otras, cdmo el poder actia paraafianzar formas de dominacion que mar-
ginan v silencian a los grupos subordinados.

En nombre de una cultura corun, Ravitch realiza dos funciones hegema-
nicas. En primer lugar, vacia de contenido histérico y politico la idea de cul-
tura. No hav ningtin relato decémolos diversos movimientos sociales han lu-
chado historicamente para transformar un curricudam eurocéntrico que, en
cierto modo, ha servido para excluir o marginar las voces de las mujeres, los
negros v otros grupos subordinados. Por ejemplo, Ravitch no menciona cémo
diversos rmovimientos sociates lucharon con éxito a finales de los 60 v princi-
pios de los 70 para arsadir curriculos y programas de estudio negros, étnicos
v de las mujeres, tanio en las escuelas publicas, como en varias insrituciones
de ensefanza superior.” Tampoco estudia el modo ¢n que la relacion entie
cultura ¢ identidad social se constituye «mediante conocimientos jerirquicos
vrelaciones de poder» dentro del curriculum.’ Con su insistencia en una cul-
tura comun, Ravitch elimina los pardmetros institucionales, economicos y
sociales que construven activamente las profundas desigualdades cstructura-
les y formas de dominacidn que caracterizan las relaciones entre grupos pii-
vilegiados y subordinados, asi como los ataques que han sido lanzados con-
tra tales pricticas.

La cultura comiin de Ravitch niega la necesidad de cuestionar las confi-
guracijones existentes de poder o de transformar las desigualdades profunda-
mente arraigadas que caracterizan Ja vida institucional y cotidiana en los Es-
tados Unidos. Por supuesto, éste es precisamente su objetivo. Ravitch invoca
¢l pluralismo, la democracia y el consenso paradefender un orden dominan-
te en el que las cuestiones de poder, politica y lucha estan codificadas como
formas de desorganizacién y extremismo. Y lo que es mas bnportante, al de-

12. Esimportante notar queson precisamente neoconservadores conto Roger Kimball quienes
usan et copeepto de cullura camiin de Ravitch comobase pararechazar caalquicr criticacde la cut
ra accidental. Véase Kimball, «Tenured Radicals».

13. Scbre esta cuestion, véase Chandra T. Mohanty, «On Race and Voice Challenges for Libe-
ral Education in the 1990s», Cidrural Critique 14 Gnvierno de 1989-1990), 179.208&

14, Ihid , pag. 196.
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sacreditar la lucha v la eritica sacial mantenida por grupos subardinados
contra la caltura dominanty, Ravitch sitia la fuente de la opresion y el cam-
bio en la voluntad v ¢! logra individual. En csta teoria, los centros sociates,
econémicos, culiurales v politicos del poder simplemenie desaparecen. Al
mismo tiempo, una lucha de base amplia v una accion politica a proposito
del curriculum y cuestiones afines de justicia social quedan desacreditadas
bastante enfaticamentie como una wmenaza para un «sentido de nacionalidad
comiin».®

En el discurse de Ravitch también se echa de menos un concepto de dife-
rencia v ciudadania vinculado a un provecto de verdadera democracia critica
que extienda los principios de justicia, libertad e igualdad «l conjunta mas
vasto posible de relaciones econornicas v saciales. Al emplear un conjunto fa-
cil de oposiciones donde quienes luchan por extender el significado de la de-
mocracia cultural son rechazados como particularistas, Raviich utiliza ¢l len-
guaje de la desesperacicny ¢l extremismo para acabar can cualquier intento
por parte de grupos subordinados de aprender acerca de ¢omo sus identi-
dades han sido forjadas en continuas luchas histéricas por la justicia social.
Al parecer, Ravitch cree que la historia de la cultura de Ia alteridad se lorjo
exclusivamente can imagenes positivas organizadas en torno a aconteci-
mientos como el mes de la historia negra, cenas multiculturales o aconteci-
mientos celebrativos de los logros de las mujeres. Aunque desde fuego tales
imagenes son pedagdgicamente vruciales para cualquier farma de pedagogia
critica, no pucden ser desvineufacdas de una continua critica de como la cul-
tura dominante ha creado y manticne los mismos problemas que vstablecic-
ron primerarnente las condiciones para tan heroicas luchas. Ravitch recono-
ce que el cuiriculurn se deberia hacer mas inclusivo v aceptar las historias,
culturas y experiencias de otros grupos, pero no quiere que los estudiantes se
dediquen a formas de crilica social encaminadas a poner en tela de juicio la
naturaleza curocéntrica del curriculum dominante.

Lo que surge aqui no es simplemente censura, sino una forma benevolen-
te de colonialismo que se niega a someter a escrutinio critico su propia com-
plicidad en la produccian y sostenimiento de injusticias, practicas y formas
de opresion especificas que inscriben hondamente su legado y herencia. El
rechazo por parte de Ravitch de la importancia pedagégica de la autoestima
como base de la identidad social ¥ la ciudadania critica centifica una nocién
de cultura coman que se define hipacritamente a si misma al margen de un
discurso de politica y ética, al tiempo que rechaza a quienes luchan por un lu-
gar en la historia como extremistas v particularistas. Por ejemplo, Ravitch
afirma que el llamamiento a dar a los estudiantes subordinados una voz en el
curriculum, a que se ubiquen en un sentido de la historia, como parte de un
esfuerzo pedagégico mas amplio por suscitar su autoestima. en realidad no
es nada mas que una estratagema para incribirlos simplemente en otra forma
de etnocentiismo. Escribe Raviich:

15. Ravitch, «Muliiculiaralisme, pig. 340,
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o

Los delensores del particularismin praponen un curviculum curocéntrico
para stscitar ke autoestima v el éxita académico de los chicas can rasfondo de
minarias raciales v étnicas. Sin prucba alguna. afirman que a los chicos con
teastandos minoritarios les ira bicn en la escucla sdlo si estin innlersos en una
version positiva y ergullesa de su cultura ancestral.'®

Los especialistas que escriben en estudios feministas, negros y étnicos
han purdida continnamente un ciriculunm relacianado con las necesidades de
grupas especificos de estudiantes como parte de un esfuerzo porensanchar y
deinocratizar un curriculum escolar dominante, en gran medida determina-
do por tradiciones occidentales.'” jAdemas, la cuestion pedagégica crucial en
torno al valor de la autoestima deh estudiante estriba ¢n algo mas que en la
ensefanza de una version particular de conocimiento, se envuelva en el man-
1o de la civilizacinn aceidenal, o hien en el de alguna otra ivadicién culiral.
Estriba vp cdmo los profesores pueden relacionar et canocimienta que ense-
aan y legitiman con las historias, tradicioncs, refatos v experiencias que de
hecho los estudiantes traen consigo a las escuelas. La diferencia es impor-
tante, como indicador para incluir formas especificas de conocimiento en ¢l
curricutum y también como base' para desarrollar una pedagogia que tome
en serio la idea de que los estudiantes leen el nwundo de forma diferente, pro-
ducen conacinmiento y categerias de significado que se debien entender si se
quicre imsertartas dentro, v no fucra, del proceso de ensenanza y aprendizaje.
Lo que se debate aqui ¢s el principio gedagagico tundamental de reconocer
camo diferentes estudiantes producen significado mediante las diversas for-
maciones seciales y culturales qué les dan un sentida de vaz e identidad. Los
profesores v las escuelas tienen la obligacion de hacer significativo el conoci-
miento para los estudiantes, a fin de que entonces éstos puedan asumir lo que
aprenden desde una pespectiva critica. Una vez mads, esto no supone una
priactica pedagogica que idealice la cultura de los grupos subordinados, ni
tainpoca que los edueadores criticos deban rechazar simplemente un curi-
culuny empapado totalmente en la tradicion occidental. Supone examinar
criticamente como el curriculum gscolar construye relaciones entre culturas
dominantes v subordinadas. Significa estudiar la historia de Oceidente de
forma dialéctica en sus puntos fuertes y en el papel que ha desempefiado en
la calanizarion de las diferencias culturales.

16. [bid.

17. Fatre los ¢ jemplos de este trabajo se encuentrar: Siantey Aronowitz y Henry A. Gireux,
Educarion Under Siege, South Hadley, Massachusetts, Bergin and Garvey Publishers, 1985; David
Livingstone (comp.), Critical Pedagogy and'Cuitural Power, South Hadley, Massachusetts, Bergin
and Garvey Publishers, 1987; Paulo Freire y Donaldo Macedo. Reading the Word and the World,
Sawh [tadlev, Massachusetts, Bergin and Garvey Publishers. t987; Henry A. Giroux s Peter
Mclaren (comps.), Critical Pedagogy, the State, and Cultural Scruggle, Alhany, Nueva York, SUNY
Press. 1989 Henev A, Giroux y Roger 1. Simon (comps.), Popular Culture, Schooling and Evervday
Life. Nueva York, Bergin and Ganvev, 1989: Hemiy A. Giroux, Schoaling and the Straggle for Public
Life. Minaeapolis, Univecsity of Minnesota Press, 1988; Bcborah P. Britzmian, Praciice Makes
Praciice. Albaay. Nueva York, SUNY Press.1991; Ivor Goodson v Rob Walker, Bingraphy, Identity,
cotd Schooling: Episodes in Educarional Ressarch, Nueva York, The Falmer Press, 1991 Aronowits
v Guroun, Postniadern Education: Politics, Culture, and Social Criticism.




ESCRIBIR CONTRA EL IMPERIO 273

La negativa de la cultura dominante a reconocer su complictdad en ¢l
cjercicio de una viotencia real v simbdlica contra chicos procedentes de ni-
norias a lo larga v ancho de este pais es precisamente la que aisla et concep-
1o de cultura comtn de las consideraciones éticas, politicas ¢ historicas. Esto
queda patente en la descarada negativa de la cultura camun a proporcionar
servicios de apoyo a los padres, hijos v adultes sin hegar, pobres, sin comida
v apenas capaces de sebrevivir a la lucha de la vida diaria: ¢l caracter del dis-
curso dominante actual revela lo que realmente quiere decir con un discursa
de pluralisinoe, armionia y civismo. "

Nada de esto afectd directamente a la cemunidad de las artes hasta hace
poco, cuande congresistas censervadores se dieron cuenta del provecho poli-
tico que «los panicos sexuales» yla critica cultural radical podian reportarles.
Como Richard Boltan ohservéy vecienlemente en el New Art Examiner, el «cs-
candalo a prapasito del arte na fue provocada por la rebelion papular, sino
porexiremistas con miras estrechas v egoistas, por politicos a los que les gus-
1a saltr en los noticiarios, y por medios informativos guiados por ¢l sensacto-
nalisma»."” Hasta el afio pasado, incluse les artistas mas ambiciosos politica-
mente habian alcanzado s6lo una ligera neteriedad publica, v la ¢rosion de
sus dereches expresivos habia avanzado a paso de caracol. En parte, ¢sto se
debe a que las pricticas artisticas radicales han estado marginadas dentra de
los limites discursivos de la atta teoria v en ¢l gueto institucional del «espacio
allernativos. Fue precisa la influencia catalizadora de fuerzas ajenas al mun-
do del arte para capitalizar la enajenacién civica de fa vanguardia v presentar
a los artistas como el tervor del nucleo central del pais.

Pero estos ataques no carecian de precedentes. Come explicaba Carole S.
Vance en su ensaye «Reagan’s Revenge», los atagues abiertos a principios de
1990 a organismos como la National Endowment foy the Arts v la National
Endowment {for the Humanities fueron posibilitados, al menos en parte, por
las erosiones encubiertas de autonoria y de apoyo politico iniciadas una dé-
cada antes.?® Cemo el reformismo educacienal defendido por Bloom, Hirsch
y Ravitch, el movimiento de reforma cultural intentaba suprinir la expresién
democrética cen una eliminacién sistematica de la oposicién e la diferencia.
Al analizar las fundaciones en el decumento de transicion de 1981 Mandate
for Leadership, preparado por la Heritage Foundation, Michael S. Joycee es-
eribié que «como verdadera amiga de la democracia, la NEH puede ensefar
a fa nacion los lfmites del impulso igualitario», explicando que el organismo
debia «apovar las humanidades, v no cruzadas sociales, acciones politicas o
educacién politica, como exigian intereses estrictamente partidistas».”’ Ba-
sandose en tales recomendaciones, William Bennett y Frank Hodsoll, los ad-

8. Mohanty, «On Race anct Voice: Challenges for Liber-al Education in the 1990s», prig. 207.

9. Richard Baltan. segan aparcee dtado en Paul Mattick, Ir.. «Ants and the States, 7he Nation
251110 (1 de octubre de 19901, pag. 354

20. Carnle S.Vance, «Reagan’s Revenge Restructuring the NEA», Arr i Anterica (noviembre de
1990), 49-89.

21. Michael S. Jovee, «The National Endowments for the Bumanities and the Artss, Mandaze
for Leadership, Washington, BC, The Heritage Foundation, 198), pags. 1030-1041.
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ministradores de la NEH v la NEA nombrados por Reagan, camenz.aron a nn-
poner sus propios programas, socavando sistematicamente los procesos de
evaluacion per parte de los demas miembros. Con ello, o toma de decisiencs
paso de la cornunidad de las artes a manos de burdcratas puhemamenmales.
(Estas acciones no sancionadas de Bennett v Hodsoll Tueron ratificadas como
directrices en la lev de nueva auterizacion de las fundaciones de 1990.)

Tales erosienes institucienales eran sintemas de una violenta reaccién
cultural mas amplia cantra los progresos liberales de los anos 60 v 70, cuan-
de el movimiento alternativo de las artes paso de estar formado por usn pu-
fiade de grupes de base, a ser una red de cientos de espacios de artistas, cen-
tres de medies de comunicacion, celectivos de representieion v conjuntos
musicales de vanguardia que, pese a sumarginalidad, desafiaban la primacia
del museo y la sinfenia. Esta evelucion apovo el renevado interés de los ar-
tistas por producir obras ne comerciales que implicitamente critivaban les
valores del establishment cultural. En los afos que siguicran, ol indicador
mas eficaz de la ira conservadera lue guizas la inaugnracian cn 1982, por
parte del editer Samuel Lipman v el critice del New York Times Hiftan Kra-
mer, de una publicacidn periadica financiada por las Fundaciones Scaile,
Olin y Heritage. Con es¢ motivo, esertbjo Kramer

e¢s hora de aplivar un puevo eriterio al andlisis de nuestra vida culraral —un eri-
terio de verdad—. Esta no es en modo alguno una tarca facil, Fa defensa de fa
cultura superior en una democracia nunca ha sido tarea facil. Perenece a la na-
turaleza misma de la democracia, con su multiplicidad de intereses v gusios, el
que dicha tarea seca dificil

Las raices [ilesoficas de esta voluntad de hemegeneidad cultural datan de
les primeros dias de la repiblica, con la aneranza d¢ una identidad incon-
fundiblernente norteamcricana. Desde Ralph Waldo Emierson, pasande por
William Carlos Williains, los escriteres intentaren crear «preductos puros» a
partir de toda una gama de tradiciones hercdadas. A medida que la influen-
cia de les Estados Unides creci6 a partir de la Primera Guerra Mundial, la
preduccion y distribucion de preductes culturales nerteamericanes dentre y
fuera del pais llegd a simbolizar la deminacion de Jos Estados Unides. Du-
rantela guerra fria, les burdcratas de Washington pregonaron rodernas fer-
mnas artisticas de minimalisnie v expresionismo abstracto como prueba de las
ventajas de una seciedad libre. Asi, en la atmosfera que se vivia en los anes 60
de competencia cen la Unidn Soviética (aumento de las armas nucleares, ca-
1rera espacial, etc.) y generesidad del gobierne dentro del pais (CETA, HUD,
Medicare), las fundaciones nacionales eran un fenémeno natural.

Desde entences, les politicos han buscade bases lagicas pragmaticas para
el gaste cultural que se puedan equiparar (al menos tedricarnente) con la ga-
nancia ecendémica: un ciudadane miis inteligente, un trabajador inas perspi-
caz, un censumider mas discernidor de bienes. Esta logica se ha visto refor-

22. Hillon Kramer. «A Note on the New Critevions, New Corerion 1:1 (septicmbre 1982), pag, 7.
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zada académicamente por visiones de la socializacion en las que los indivi-
duos supuestamente sc adaptan a los mandates de una sociedad inmutable.
En el camino, la accion personal sucumioe inevitablemente ante la voluntad
de las normas de conducta v las instituciones existentes. Para los conserva-
dores, esta adaptacion «funcionalista» se impene eliminande cualquicr con-
fusién. Al situarse a si misma en el centro de tede valer, esta actitud respecte
a la cultura, no solo excluve otras perspectivas, sino que en ultima instancia
ignora sus propias tendencias de autojustificacion. Gayatri Spivak sostiene
que csta ceguera es endérnica en tode discurso social dominante, porque
«cuande se censtruve una narrativa, se omite algo. Cuando se determina un
fin, s¢ rechazan otros, y puede que uno no sepa de qué fines se trata».” Aun-
que este fendmene restringe, tante a quicnes se encuentran dentro del régi-
men dominante, corne a quienes se encuentran fuera, esta estructurado para
ilegitimar cualquier tentativa de revelar tales tendencias.

El resultacdo es un sistema retrégrado de textes v pesiciones discursivas.
Al presentar ef argumvente con esta estructura funcienalista, las relacienes
entre sujete v ebjcte se ven reforzadas, por cuanto les profesionales hablan
sicmpre por los no profesionales, v el valor de la expericencia cetidiana queda
intrinsccamente desvaforizade. Este establece una jerarquia que identifica a
los escritores, prnlesarcs, artistas v cientificos ceme «expeitos» de quiencs la
gente «ordinaria» debe esperar siempre ¢bnocimicnto, intuicion o inspira-
cion. Los preductos intclectuales pasan de los emisores certificades institu-
cionalmente a los receptores ordinalios de una manera que se traduce rnuy
bien en las metdforas ecendmicas del capitalisme moderno. La cultura es vis-
ta como el producto cosificado de la produccion de un «genios. En lugar de
un preceso dialogistice que se desarrolla entre la gente, el cenocimiente se
cenvierte en un valer cstidtico que se puede acumular e intercambiar.

Esta concepcion de conocimicnto no admite que los relates e imagcnes
cambian cuando Jos ve gente diferente, en diferentes lugares y en diferentes
mementos histéricos. Es incapaz de recenocer que la recepcion forma parte
intrinseca del preceso y que: la significacién es siempre, por tanto, lecal y cen-
textual. Tampoco acepta el cardcter recipreco de los actos de habla, la cem-
prensién de que el conocimiento se preduce en el momento de larecepciény
de que esta produccion precisa ser estimulada e incrementadzt.

Por supueste, el conservadurismo cultural de la altirna década no ha que-
dado sin impugnar. Un nimero cada vez mayor de tedricos y grupos sostie-
nen que la cultura no censiste en una narrativa tinica, que la division entre
cultura superior ¢ inferior es a su vez una construccion histérica y pelitica, y
que la produccion v recepcion de la cultura se censtituve dentro de diversas
fermas y publices. Estas nucvas fermas de oposicién cultural estan escri-
biende de nuevo la cultura como una elaberacion historica v secial que se
puede hacer v rehacer dentro, no fuera, de mil tradicienes, formas artisticas
v experiencias. La batalla ¢n las universidades a propdésito del canon, en las

23, Gavairi C. Spivak, The Posi-Colonial Critic. Naeva York, Rouledge, Chapman, and Hall,
1990, pag. 9.
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cscuelas puablicas par cuestion de un carviculum de diversidad v en ol Cone
greso a proposito de las artes no son simplenicnte un tributo al pader rena-
ciente de la nueva derecha. Tales luchas son lambién indicativas dv guc di-
versos grupos de oposicion se niegan a permitiy que los grupos dorninantes
socaven la base de fa democracia en nombre de un discurso autoritario que
legitima Ja cultura como 1a reserva del privilegiado y en gencral como algo
que sc hace a otros. Un nimero cada vez mayor de trabajadores culiurades se
vstan uniendo para poner en tela de juicio los discursos excluventes v a me-
nudo celonizadares de los museos, ¢l adiestramicnto de artistas para servir a
las industrias de la cultura y la distribucion de capital v fondos culunales de
maneras que apartan la produccion artistica de las formas de participacian
comunitaria constituidas desde tradiciones subordinadas y marginadas. Esla
perspectiva, tal y como se estd desarrollando est varios discursos poscolonia
les, [eministas y criticos de otro lipa, abarca las diversas fronteras de la cul-
tura como centros polencialmente vibranles de resistencia v creatividad --luga
res donde se pueden fraguar, v de hecho se estdn fraguando, nuevas identidades
y alianzas en la nueva escritura de la historia v la recuperacion de identida-
des pluralistas.

NULEVA DEFINICION DE LA PEDAGUGIA COMO 1-ORMA
DE POLITICA Y PRODUCCION CULTURAL

Un importante desafio que plantean estos temas a jos reformadores cdu-
cacionales paralos proximos afios es construir un nuevo lenguaje para afron-
tar el debate a propésito de la cultura y la alfabetizacion; unida « esto va la
exigencia de resvindicar las escuelas v otros espacios publicos paa favorecer
¢l combate contra Ja tirania interna, impedir ataques contra la lihertad hu-
mana e incrementar las posibilidades democraticas. En este momento de
nuestra histoyia, es especialmente iimpertante que artistas, educadores v
olros trabajadores culturales elaboren una definicién mas amplia de cduca-
cién y practica pedagogica como una forma de politica cultural. Dentro de
este contexto, la pedagogia critica no se reduce a destrezas y técnicas gue los
educadores usan para alcanzar los objetivos instrumentales del mercado de-
finidos de antemano o para satisfacer las exigencias ideologicas de la culiura
canénica. La enseiianza y el aprendizaje de destrezas y técnicas cs insuli-
oente para referir lo que les educadores y otros trabajadores culturales ha-
cen realmente desde la perspectiva de los principies y valores sub vacentes
que estructuran sus creencias y trabajo, para proporcionar el lenguaje que
pertnila analizar criticamente cémo la cscuela, el estudio y otras pricticas
culturales se relacionan con una vision futura de la vida comunttaria. A lo
que la pedagogia critica hace referencia en este caso, en cuanto forma de po-
fitica cultural, es a un intento deliberado por parte de los trabajadores cullu-
rales de inflwr en el fondo y en la forma en que el conocimiento v lus subje-
tividades son producidos dentro de conjuntos particulares de relaciones
sociales. La pedagogia critica llama la atencién sobre los modos en gue el co-



ESCRIBIR CONTRA EL IMPERIO 277

nocimienio, el pader, ol deseo v laexperiencia son producides en Jas condi-
dones basicas del aprendizaje. Por ejemplo. Abigal Solomon-Godcau, al
analizar ke obra de la fotografa Canmie Hatceh, deja claro gue la practica cul-
tural radical precisa hacer algo mas que poner al descubierto lo que se deja
fucra de las representaciones dominantes:

La obra de Hatch en su totalidad penc de manifiesto que la férmula benja-
miniana de la priciica culturot radical —hacer visible lo invisible— ne s pucde
seguir entendicndo como una simple cuestion de complenyentar, reconstuir o
situar de nueve los datos normativos de la representacion, de tal manera que las
refaciones reales de poder vdominacién queden al descubicrto funcionsdmente.
Y en la medida en que gran parte de su ebra se centra ¢n cucstiones de génera,
las lagunas cn ta teoria cultural radical de les avias 30 quedan patentes de forma
particular. Ademas, la preocupacion de Hatch por la dinamica de la representa-
cion fotegrilica - con lo que lleva consigo— ¢s un sélido recerdatorio de que los
intentos de usar Ja fomgrafia para efectuar desmistificaciones o desconstruccio-
nes dehen combatir ademas los efectos ideoldgicos del aparato mismo... La im-
portancia de fa obra de Harch no estriba fundamentialmenie en una coneepcion
critice-artistica det «éxito», se eptienda ésta como criterio formal @ come crite-
rio polémico. Mads bicn, la impeitancia de su pritclica estriba en la atencion
prestada por ignal a las circunstancias institucionales de la produccion cultural
(w0a pracuca vadical se debe caastituir integramente para resistir a la comer-
cistlizacion), al ¢nlasis puesto en ¢l compromiso activo del espectador en ¢l pro-
veso de signilicacion (politizar id espectador requicre que el rabajo estimule la
produccion de significado mds que el consumo de significado) v a una critica in-
terna de estos mados de representacién que hun servido historicaniente para nit
luralizar, autorizar v convalidar el staru quo.J

Tanio dentvo como fuera del ambito académico, la pedagogia crilica
vomo forma de polilica cultural ha supuesto un interdés por los andlisis de la
produccion v representacion de significado v por el modo en que las practi-
cus que provocan cstan implicadas en la dindmica del poder social. Esta
aproximacion a la pedagogia critica no reduce lta prictica educacienal a la
cuestion de qué tunciona; al contrario, subraya la importancia de entender lo
que sucede realmente en las aulas y otros contextos educacionales al plantear
pregunlas relativas a «qué conoeimiento tiene mavor valor, en qué direccion
deberia desear una y qué significa saber algo».?® Por supucsto, el lenguaje de
la pedagogia eritica hace algo mas. La pedagogia sc ocupa al mismo tiempo
def conocimiento v practicas a que los profesorcs, rabajadores culturales v
estudiantes podrian dedicarse juntos, y de la politica cultural que apovan ta-
les practicas. En este sentido, proponer una pedagegia cquivale, simultanea-
mente, a construir una visiéon politica.

Durante les Gltimos afnos hemos viste que log artistas se unian a gente del

24. Abigail Solomon-Gadeaw, Plotography At The Dock: Exsaxs ou Phatographic History, Insi-
mtions. and Practices, Minneapolis. University of Minnesota Press, 1991, pags. 215-216.

25. Rogerl. Simon, «For a Pedagogy o f Possibilitys, Critical Pedagogy: Networker 1:1 (febrero de
1988), pag. 2.
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mundo escolar para defender una postura mis activista sohre cuestiones de
pedagogia. Desde el programa del afio pasado «Democracy: Education» or-
ganizade en la ciudad de Nueva York per Group Material, hasta la compila-
cian de videa «Magnetic Yauth» mas recientemente realizada en [LACFE en
Los Angeles, pasando por las practicas de grupos como Artists/Teachers Can-
cerned, Risc and Shine Preductiens y Tim Rellins + Kids ef Survival, les tra-
bajadores culturales del estudio y el aula estdn receneciende lo indispensable
de la prictica cooperativa. Para los artistas, csto refleja una insatisfaccion
anadida respectp a los modcelos kantianos de trascendencia estética que se-
paran el arte de la vida. Les trabajaderes culturales reconecen cada vez mds
los limites de la aprepiacién, ¢l pastiche v el bricolaje apaliticos v posmaoder-
nos en un mundo de homofobia vivida, epresion racial v desigualhlad econé-
mica en aumento.

Per nccesarie que sea luchar en el terreno palitico de la representacidn,
estd cobrundo igual impertancia ltevar esas Iuchas al mundo de Jas refaciones
materiales. De otve mede, tanto el arte como la educacién corren el ricsge de
deslizarse hacia el solipsisme abstracte v de sostener una forma de critica
textual que ignore sus propias restriccianes politicas v las dimensiones mate-
riales del poder v ¢l sufrimienta huntano. Como decia Douglas Crimp en su
intreduccion a AIDS: Cultural Analvsis/Cultural Activism, este resulta parti-
cularimente evidente en monentos de crisis:

...el arte tiene e] poder de salvar vidas, v este poder precisamente cs ¢l que s¢
debe reconocer, fomemar v apovar de todas lus formas posibles. Pero si hemos
de hacer esto, tendremos que abandonar la concepcion idealista de arte. Ne ne-
cesitamos un renachmicnto cultural; necesitamoes practicas culturales que parti-
cipen activamente en la lucha contra el SIDA. No necesitamos trascender la epi-
demia; necesitamos acabar con ella.®®

Mas que cualquier otra cuestion, la crisis de] SIDA ha demostrade la ne-
cesidad y petencial de alianzas positivas, pues ha movilizado a trabajadores
culturales que nunca se censideraren activistas puliticos. Esta crisis ha fe-
mentade formas de practica cultural de caricter directamente prdagogice,
trabajes que divulgan infermacién ptiblica y también cuestienan la censtruc-
cion discursiva de la epidemia. El activismo relacionade con el SIDA, de gru-
pes e individues como Gran Fury, Jap Zita Grover, Sunil Gupta, Paula
Treichler, ¢l Testing the Limits Collective v Simon Watncy, ha pucsto en pri-
mer plane las vias en que el cenocimiente piiblice del SIDA se produce a tra-
vés dellenguaje y los medies de comumicacion. Conmto dice Crimp, ademiss de
desplegar textes alternativos, el escribir v hacer una pelicula lleva rensige
una critica del mode en que el rnunde cultural participa de las convencienes
de representacion e las resiste. No es tan casual que sea exactamente diche
wrabaje el que tanto preccupa a los de la derccha. Esto se debe a que ¢ tema

26. Douglas Crimp, «AIDS: Cultural Activism/Cubural Analvsiss. Ocroher 43 (invierna de 1987),
pags. 6.7,
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vn cuestion no es simplemente un libro o pelicula particulares, sino un ata-
que a tode un sistema de pensamiento.

RLIVINDICAR EL DJSCURSO DE LA DEMUCRACIA

Pasando mds cencretamente a las ¢scuclas, vamos a sostener que ¢l pro-
blepia dentro de nuestro sistema educativo radica en Gltima instancia cn el
ambito dc les valores v Ja politica, no en el de la administracién v la econo-
mia. Por consiguiente, los reformadores cducacionales v otros trabajadares
culturales necesitan abordar las preguntas mas basicas de propesito y signi-
ficade. ;Qué tipe de sociedad quereinos? (Come educaines a les estudiantes
para una sociedad verdaderamente demovratica? ;Qué cendiciones necesita-
mos pruporcionar a profesores, artistas v estudiantes para que una educacion
asi sea significativa y factible? Tras cstos interTegantes subvace la necesidad
de reivindicar el legado de defender las escuelas publicas come esferas de-
moceritlicas responsables de prestar un scivicio publicr indispensable a la na-
cian: ¢l de despertar lus responsabilidades morales, politicas y civicas de su
juventud. Aqui estd en juego la necesidad de que las educadores y etros tra-
bajadores culturales larjen una politica critica de representacion, diferencia
v alfabetizacion, no fucra, sino dentro de ana tradicion de democracia radi-
cal. Si la necien de democracia radical ha de funcienar ceme una prictica
pedagogica que proporcione un punto de articulacion entre les diversos tra-
bajadores culturales, se debe entender como una forma de vida por la que
se tiene que pelear v Juchar contimuunente, y que se ha de velver a escribir
cemo parte cle una politica opesicionista.

Los TRABAJAD@RES CUUTURALES COM®@ INTELECTUALES PUBLIC®S

Ancja a la cuestion de definiv las escuclas pablicas v otras esferas cultura-
les come esferas democréticas, va la cueslion de iluminar el papel que los
educaderes y trabajadores culturales podrian desempeiiar come ciiticos
compremetides y (ransfermativos. Esm supone una nocion de liderazge y
practica pedagogica que combine un discurse de esperanza cen formas de
critica persenal v socia) que no requicran que les trabajaderes culturales se
aparten de la sociedad como un todo nt que reclamen una necién especiosa
de objetividad e autenticidad, sina gue desaprendan y transfarmen esas prac-
ticas de privilegie que repreducen cendicienes de opresion v sufrimiento hu-
mane. Crecemes que los trabajadores culturales necesitan reivindicar y afir-
mar de nueve Ja importancia de un discurso v una politica de ubicacion que
reconozea ¢omo el pader. Ja historia v la ¢tica se entrelazan de ferma inextri-
cable para situar, posibilitar y limitar su accion dentre de las mevedizas rela-
cione's de poder, La naturaleza radical de nn discurso como éste senala los
papeles de Jos rabajadares culturales como intelectuales publicos que com-
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binan ¢l sentido de su propia pavcialidad con un compromiso por la justicia
v un intento de anantener vivas poderosas tradiciones de critica v resis-
tencian,”

Los trabajadores culturales entregados « relormar todas las esferas de la
educacidon como parte de una revitalizacion mis amplia de la vida piblica
tarmbién necesitan plantear preguntas importantes relativas a la relacion en-
Ire conocimiento v poder, aprendizaje v posihilidad, critica secial v dignidad
humana. va propasito de como se puede entender todo esto no de farma ais-
lada, sino en relacion con las practicas de daminacion, privilegio y resisten-
cia presentes en formaciones politicas v sociales mas amplias. Esto se reduce
esencialmente a la pregunta no solo de qué sabe la gente, sino de coima llega
a saber de ana manera particular dentra de los contextes y restricciones de
practicas cultarales v sociales especilicas. Esta dimension de palitica culharal
supone una desconstruccion critica de la tradicién, na comno rechaza de la
historia, sino como un intento de recuperar la tradicion como elaboracion his-
torica v sodial que siempre se debe somweter a didlogo critico en vez de a una
veneracion incondicional. Para los trabajadores cultarales es de capital im-
portancia la necesidad de resucitar tradiciones v memerias sociales que pro-
porcionen un nuevo mode de leer fa historia v de reivindicar poder e identi-
dad. Denuo de esta perspectiva de la memoria, khisteria v la identidad, se
rompe el cancepto de los Hmites disciplinales académicos, lo cual posibilita
el que los trabujadores culturales comprendan la arbitrariedad Gltinaa de las
divisiones disciplinales, de las forzadas separaciones v jerarquias que irnpi-
den que la prodaccion cultural tenga lagar en ¢l acoplamicento de multiples
codigos culturales, formas de conecimiente y modos de investigacion. Fuera
del proceso de¢ transformacion de las disciplinas en guetos, existe la posibili-
dad de crear nuevos lenguajes v practicas sociales que, enver de separar, co-
necten la edncacion v el trabajo cultural con la vida de cada dia. En la re-
constraccton de la mernoria social, del papel de los trabajadores culturales
cemo criticos transformativos y del discurso de democracia radical como
base de la lucha social y el trabajo cultural, es donde se da la base pedagegi-
ca para una teoria de la alfabetizacion que afronte la diferencia cultural como
parte de un discurso mas amplio de justicia, igualdad v comunidad.

Muy importante: ¢sta es una alfabetizacion popular que vive mads alla de
los muros de la universidad. A nienudao, en los 0ltimos arios, las incursiones
en la eultara popular por parte de académices y artistas bienintencionados
han degenerado en cjercicios de turismo intclectual y celenial. La promesa
de campos como los cstudies culturales y los estudios de medios de cemani-
cacion ha sido rebajada por su falta de especificidad y centacto con los co-
lectivos analizados. La atencién se ha centrado en las peliculas, la mdsica o
los equipamicntos de moda de los jovences. ceme objetos de discurso erudito
—pero poca en los jévenes mismos-—. Esto es verdad particularrnente cuan-
do los intelectuales blancos se distancian de la blancura y cultura dominante
centrandese cnt la cultura popular del «otro» para acabar regresando a su

27. Wesi, «The New Cultural Politiesnf Differences. pag. 108.
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punto de partida con mavor intensidad, tras hitar redes de «aguda» critica.
En vez de proporcionar avlos jovenes un espacio para que hablen, el estadio
de fa cultura popular se convierte en ana forma de eruce de fronteras en que
¢l otro se convierte en un recarso de valorizacion y apropiacién académicas.
Lo que cemienza como un provecte erftice queda con [recuencia reducide a
una prictica intelectual que simplemente privilegia a la persona autoritativa
del «vidente». Esta tradicion particularmente occidental, tan valorizada en
profesiones culturales, ha centribuido a las opiniones de alfabetizacion re-
wogradamente monoliticas que intentamos desmantclar.

Al misme tiempo, la objctivacion académica de lo popular, irénicaniente,
ha dado un tratamiento remintice a la capacidad de «la gente» paraescapar
de las realidades econdmicas en que habitan. Cemo ha indicado Meaghan
Moitis, el concepte tedrico de conocimiento popular ha sido utilizado para
subvertir una concieneia de «verdadero» racismio, sexismo, hemofobia o in-
justicia cconornica.™ Por esta razén, los [rabajadores culturales deben estar
constanlenmiente atentos a sus propias implicaciones af ectivas en los grupos a
los que se dirigen. Escritores, profesores v artistas no son nunca ebservado-
res desinleresados v pueden provectar facilniente sus prepias miras sobre
aquellos a quienes estudian o representan. Sin embargo, los trabajaderes cul-
turales rara verz sontan plenamente conscientes de su propia actitud politica.

LA MLEABETIZACGION CRITICA COMO DISCURSO BE POSIBILIDAD

Altratar la cuestion de la alfabetizacién, vames a sestener que la alfabetiza-
cion es fundamentalmente crucial para nuestre modo de pensar sebre la cens-
tiuccion del sujeto politico en una demecracia critica. En este sentide, la al-
labelizacidn cs incempatible con las definiciones actuales que la reducen,
bicn a aprender destrezas de lectura v escritura funcionales, bien a aprender
las reglas v eodigos de un eontexte eultural definido de formaestrecha. Si ve-
mos el mundo como un texto, entonces alfabetizacion significa afrontar el
abanice cempleto de le que hay en la biblieteca (conceptos convencionales
de lectura), en la galeria de arte (la cenfeccion e interpretacion del arte) y en
la calle (cultura pepular y experiencia del cstudiante). También es dificil-
mente equiparable con las falsas definiciones de emancipacién mediante las
cuales se suele pramover. Un ejemple reciente s el lema de Barbara Bush
«Dalcs libres, dales alas».”® En este diseurso, Ja alfabetizacion se cenvierte en
introduccién a lo «mejer» del pensamiente norteamericano v, ademas, en un
sestén ideelogico que reduce la practica de la liberacion al aprendizaje me-
canice de destrezas de lectura y escritura. La campana de alfabetizacion de
Bush transmite de medo sucinto la doble articulacion de la alfabetizacion
convencional: como capacitacion social y apresion ideoldgica. Aunque los

28. Mcaghan Morris, «<Banality in Cultural Siudies», Block 14 (1988), 15-26.
29. Barbara Bush, segin aparece citada en Eden Ross Lipson, «Reading Along with Barbara
Bush: The Endings are Mostly Happy», New York Tintes Bovk Review, 21 de mayo de 1989, pag. 36.
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conservadores establecen rapidamente comparaciones entre analfabetismo,
desempleo, malia satud, dependencia de la beneficencia social v enfenmedad
meental, ta idea de que el analfabetismo pueda seguirse de desigualdades eco-
némicas (mias que causarlas) rara vez se considera.

La alfabetizacion, en sus diversas versiones, consiste en la practica de la
representacién como medio de organizar, inscribir y contener el significado.
Consiste también en practicas de representacién que desbaratan o destruyen
los sistemas ideoldgicos, epistemoldgicos v textuales existentes. La alfabeti-
zacion es critica en la medida en que hace problematica la estructura isma
v la préctica de la representacion; esto es, centra su atencién en la irnportan-
cia de reconocer que el significado no esta fijado y que estar alfabetizado es
emprender un didlogo con otros que hablan desde diferentes historias, ubi-
caciones v experiencias. La alfabetizacion es una practica discursiva en la
que la diferencia resulta crucial para entender no simplemente cémo leer, es-
cribir o duesarvollar deslrezas auditivas, sino también para recanocer que las
identidades de los otras cuentan como parte de un conjunto mas amplio de
actividades politicas v practicas encaminadas a la reconstruccion de la vida
publica democrativa.

La alfabetizacion coma parte de una politica mds amplia de difercnciay
democracia apunta, cormo minimo, dos consideraciones importantes. En pri-
mer lugar, pone de manifiesto los puntos fuertes v las lirnitaciones, construi-
dos historica v socialmente, de los lugares v fronteras que heredamos v que
cnmarcan nuestros discursos v relaciones sociales. En segundo lugar, la alfa-
betizacion es una forma de tratamiento ético que estructura el modo en que
consiruimos las relaciones entre nosotros mismos v los demas. Traza los li-
mites de la diferencia v los inscribe en fronteras que «definen los lugares que
son seguros ¢ inseguros, [que] distinguen el nosotros del ellos».*? I.as fronte-
ras senalan, en sentido metaférico y literal, como el poder se inscribe de for-
ma diferente en el cuerpo, ka cultura, la historia, el espacio, la ticrra v la psi-
que. Cuando la alfabetizacion se define en términos monoliticos, desde el
centro, dentro de una l6gica lineal que elimina la incertidumbre, sélo reco-
noce las fronteras del privilegio v la dominacion.

Aqui fo crucial es que el discurso de alfabetizacion no se puede separar del
lenguaje de diferencia y poder. Como tal, la alfabetizacién no se puede ver
como una mera cuestién epistemoldgica o de procedimicnto, sino que se
debe definir principalmente desde una perspectiva politica v ética. Es politi-
ca por cuanto el modo en que «leemos» el mundo esta siempre implicado en
relaciones de poder. La alfabetizacién es ética por cuanto la gente «lee» el
mundo de forma diferente dependiendo, por ejemplo, de circunstancias de
clase, género, raza v actitud politica. También lee el mundo en espacias v re-
laciones sociales construidos entre ellos mismos v los demas v a su vez exige
acciones basadas en juicios v opciones relativos al modo en que uno ha de ac-
tuar ante las idenlogias, valores v experiencias que son la marca de la «alteri-

30. Glotia Anzaluduy, Beowdedands'la Frontera: The New Mesiza. Sun Francisco, Spinsters/
Aunp Lute. 1987, pag. 3.
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dad». Lstas relaciones mudables de conocimiento ¢ identidad son tas que ar-
tculan nuestros «diferentes modos de reaceion ante el otro (por ej., entre
quienes transfiguran v quicnes desfiguran, quicnes aprecian al otro en su al-
ieridad v giienes no Jo aprecian)s.”!

Si una palitica de dilerencia se ha de Torjar en practicas emancipadoras
en vez de opresivas, la alfabetizacion se debe volver a escribir en términos
que articulen I diferencia con los principios de igualdad, justicia v libertad,
v no con los intereses que sustentan las jerarquias, la opresion v la explota-
cion. En este caso, la allabetizacién como practica emancipadora requiere
que los trabajadores culturales escriban, hablen v escuchen en el lenguaje de
la diferencia, un teaguaje donde ¢l significado adquiere maltiples acenitos v
se dispersa y resiste a la canclusion permanente. Este es un lenguaje en el que
uno hablacon los otros, v no por ellos. Dicho de otro modo, el discurso de al-
fabetizacién critica senala la necesidad de cuestionar v definir de nuevo la
sustancia v electos de las [ronteras culivrales, 1a necesidad de erear oportu-
nidades para que los estucliantes scan cruzadores de {ronteras, a fin de en-
tender la alteridad en sus propios términos, v la necesidad de c¢rear z.onas
fronterizas en las que las diversos vecarsos culturates permitan forjor nuevas
identidades dentro de las conliguraciones existentes de poder.™

En este punto resulta biisico wn concepto de alfabetizacion que cs insepa-
vable de la priictica de Tormas de coraje civico v ciudadania eritica que cox-
tiende los principios democriticos de libertad e igualdad al conjunto mas
extenso posible de relaciones. En el me jor de los casos, la alfabetizacion cri-
tica proporciona a estudiantes v publicos las competencias nccesarias pira
desarrollar v experimentar una concepcion pluralista de la ciudadania y la
comunidad que dignifique Ja democracia cono un foro para crear unidad sin
negar la especificidad. 1.a alfabetizacion puede ofrecer nuevos modos de leer
el pasado como miedio de reivindicar poder, voz v sentido de valia.

Como practica pedagogica, la alfabetizacion significa hacer presente el
yo de uno como parte de un proyecto moral v politico que vincula la. pro-
duccién de significado con la posibilidad de accién humana, comunidad
democritica y accion social transformativa. La alfabetizacion significa algo
mas que romper con lo definido de antemano. También significa entender
los detalles de la vida cotidiana a través de las categorias, nas amplias, de
historia, cultura y poder. Dentro del marco del lenguaje de posibilidad, una
teoria critica de la alfabetizacion proporciona una intuicion pedagogica
crucial sobre la dinamica del proceso de aprendizaje, al vincular la natura-
leza del aprendizaje misnio con los suenos, experiencias, historias y len-
guajes que la gente trae a la esfera cultural Lo que sedeliende aqui es que
los profesores y otros trabajadores culiurales aprendan a confirmar las vo-
ces y experiencias de los estudiantes, para que éstos estén legitimados v

31. Richard Kecarney, The Weke of Imagiancs. Minneapolis, University of Minneseta Press.
1988, pag. 369

32, Estos temnas son tratados extensamonte en Stanley Aronowitz v Henmvy A Girons, Posimedera
Fducation: Politics, Culture, and Social Croneespr, Ninneapolis, tniversity of Minnesota Press, 1991
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apovados como gente que cuenta, tomo gente que puede participar en la
produccion v adquisicion de su propio aprendizaje vy como gente que de ese
nmodo puede hablai con unavoz enraizada en su sentido de la historia v ol
lugar.

Pero si hemos de ver esta intuicion de una manera significativa, debemos
entender que no basta afirmar v dar voz a las experiencias, a menudo de mal-
tiples estrates, que los difcrentes colectivos traen al aula o a la galeria. Tam-
hién es indispensable cxaininar los trasfondos culturales de los estudiantes y
sus experiencias sociales para que pucdan entender tanty los pantos fucrtes
como les débiles que constituven sus voces, con frecuencia rmultiples v con-
tradictorias.

Como parte de una pedagogja de l« diferencia, los estudiantes deben asu-
utir Ja sigueza de sus propias comunidades e historias, 2] liempo que luchan
contra las estructuras de dominacian. Deben ser capaces de enirar y salir de
tiferentes culturas para asi aprceciar v apropiarse los cddigos v vocabularios
de diversas tradiciones culturales a fin de ampliar nids ¢l conocimiento, des-
rezas e intuiciones que, en el mando modcerne, tienen que definir v determi-
nar, ¥ ne simplemente servir.

FlACIA UN DISCURSO DE CIUDADANIA POSMODERNA

Queremos terminar alimmando que Ins trabajadores calturales necesitan
un lenguaje de critica v pesibilidad que permita maltiples selidaridades v
vocabularios politicos, un lenguaje que articule ademas una inquietud co-
mun per extender los principios denmiocraticos de libertad, igualdad y justi-
cia al mayor nlimero posible de yelaciones. Escritores, profesores y artistas
necesitan tanto un lenguaje compartido que en cierto modo proporcione el
fundamente para una pelitica democratica, como tarbién un criterio pos-
moderno de cindadania que reconoz.ca lo imultiple, particular v heterogéneo
como constitutivo de la vida publica. Esto sugiere varias consideraciones
para elaborar un discurso de diferencia y alfabetizacion en el marce de una
lucha mas amplia por la democracia cultural. En un nivel, les trabajaderes
culturales deben examinar la cenplejidad de la cultara dentre de rclaciones
de poder que capacitan y también silencian a los esindiantes desde diversas
tradiciones. Deben abordar también cuestienes de desigualdad en cuanto
que estan estructuradas dentro de relacienes raciales, de génere v clase, v
reconocer las }Jimitaciones de la polftica de separatisme al sostener hichas
colectivas contra diversas relacienes de epresién en su complejidad e inte-
rrelacion. Al mismo tiempo, es indispensable que los trabajadores cultura-
les, con su trabajo y acciones, sienten las bases para un lenguaje de solidari-
dad v un proyecto de posibilidad dentro de una nucva visidn e intento de
reconsiderar el significado de la ciudadania democratica ¢n la era posimo-
derna.

Como minime, esto significa que les trabajadores cultarales necesitan
crear una red compartida de esferas publicas desde la cual puedan establecer
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una serie de conexiones reconacibles por unos en la obra de los otros.™ Asi
mismo, los trabajadores culturales necesitan canvertir la cuestion de la re-
presentacion no sole en bisica para la praduccion v desconstmecion de ideo-
logias, sino también en primordial para la construccion de practicas pedagé-
gicas que atberden céme ¢l conocimicnto v ¢l poder se unen para producir
fermas particulares de estar en el inundo, farmas particulares de sofar v de-
sear, y como éstas sen asamidas por grupos dominantes v suberdinades den-
tro de contextes histéricas y culturales especificos. Debemos estar adentos a
las fermas cn que las relacianes vitales de Ja gente pueden guedar noveladas
en representaciones de orientacidan sexaal, declase, edad v raza Necesitamos
recerdar que representacion v realidad son conceplos que determinan v son
determinados el uno per el otro. En este contexto, nuestra tarea se convierte
en alge muche mas delicado que la mera corrcccion de estereotipos negativos
a través del despliegue de imagenes pesitivas. Come han sennlado Staart Hall
y otrous, inclusa imdgenes positivas de «tnia genuinar levan o vecees la im-
pronta de la excesiva determinacion colonial o funcionan simplemente como
formas invertidas de una logica anticolonial reduccionista™ Lo naturaleza
contradictoria v complice de la experiencia se picrde en este tipo dic analisis v
padece todos los problemas de convertir al otro en alga exotico v roméntico.

Mas alld de este nivel de critica textaal. Lunbién necesitamos escudrinar
las estructuras mediante las cuales se formulan tales cuestiones, si bien no
per otra razin que la de examinar ¢l modo en que desvian la atencion de ca-
tegorias dorminantes tales camo «masculinidad» v «blancuran. A este respecto,
incluso a la posicion desconstruccionista progresista que inguicere la relacion
del margen con el centro se le debe preguntar por el privilegio autoritativo
que cencede a sus practicantes europeos —incluso cuando los critica—. En
efecte, esto significa elaborar un concepto de cultura y lucha politica confor-
mado por un lenguaje que sea a la vez historico, politico, pedagagico v espe-
ranzado. Queremes concluir indicando ras concretamente algano de los ele-
mentos quc podrian conformar diche lenguaje ¢n un intento de crear v
prefundizar la posibilidad de una democracia cultural.

En primer lugar, los trabajadores culturales deben demostrar la impor-
tancia de la memeria histérica. Per memoria histérica entendemos el reco-
nocimiento de que no hay lengaaje, conocimiento ni practica social que esté
mads alki del pasade. Ademas, Ja memoria histdricarechaza la idea de pasado
como una progresion lineal, la historia como una serie no problematica de
acontecimientos que avanza hacia cotas iis altas de éxito v progreso. En
este caso, la memoria historica rechaza el mondélogo de teorfas v narrativas
totalizadoras. Por ¢} contrario, representa

33. Sobre Ia necesidad de que los progresistas creen esferas pablicas que Jes penmitan tanto
afTontar temas especificos, como scllar alianzas encaminadas a cjercer poder ¢ influir en las nor-
mas de actuncion, véanse varios articulos sobre fa esfera piiblica en Socval Texr, nos. 25 v 26, Véan:
se especialmente Nancy Fracer, «Rethinking the Public Spheres, Social Text 25-26 {19%0), 56-80, v
Parricia Mann, «Citv College as a Postmodern Pablic Spheres, Social Tear 25-26 (1990), 81-102.

32, Stoan Hall, eNew Ethniciness, on Kebena Metcer (comp.), Black Film. Brinsh Cinema, 1C4
Document 7. Londres, Institute for Contemporary Arts, 1988
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un movimiento o cambio supues, que no esta Mas alli del pasado ni alejado de
¢l sino que mas bien baplica una Cireulacion de vacltace ¢, un regreso, un re-
woceder a sus detalles, sus margenes v silencios anteriores, a sus espacios pre-
viamente «en blancos v sus redes ocultas, a fin de extraer de ¢f un sentida mas
amplio de lo posible... Ia lucha no es a propasito de una verdad absoluta, el va-
cfo horipilante del relerente dliimo. . sino a propOsito de to que es «huenos v
benclicioso para nosowres. En vez de fandamientos estables v una directriz. ra-
cional que nos acompane cn nuestro viaje por la calzada unica de la verdad ha-
cia lo «real», buscamos nuestra liberacién en las multiples voces, lenguajes, re-
fatos femeninos 8 masculinos, de un mundo que estit. on resumidas cuentas,
menos garantizado, pero, precisamenle por ¢so, es mas ligero, mas abicito, ac-
cesibie v, en un sentido peofundamente secular, mas pasible. ™

La memoria historica supone, como seiala Chambers, que los trabajado-
res culturales se ven obligados a conferir un sentido del pasado mas que a
descubrirlo. Esta tarea vincula el concepto de investigacién historica con los
imperativos de accion politica v moral. Es ubicar nuestras visiones v a noso-
tros misimos dentrn v no fuwra del Jenguaje de historia v posibilidad.

En segundo lugar, tos trabajadores culturales necesitan no sdlo pensar en
practicas de representacion desde ¢ punto de vista de fa memoria historica;
también tienen que esceribir de nuevo la pracuca politica y pedagogica del tra-
bajo cultural. En este caso, la dimensién pedagdgica del trabajo cultural se
refiere al proceso de crear representaciones simbaélicas v a las practicas den-
tro de las cuales son asumidas. Esto incluve una inquictud particular por el
analisis de representacioncs textuales, auditivas v visuales y ¢l modo en que
dichas representaciones se organizan v regulan dentro de disposiciones insti-
tucionales particulares. Tal practica lleva consigo una precancion ante as
fuerzasque csteticen la diferencia vy comercialicen el disentimiento. También
aborda el modo en que personas diversas asumen dichas representaciones en
la practica de la comprension v la significacion. Comeo practica cultural, la
pedagogia cuestiona y configura de nuevo Ja construccién, presentacion y
asuncien de varias formas de imagenes, texto, charla v accién que se tradu-
cen en la produccién de significado, que conforma a los estudiantes, entre
otros, con respecto a sus futuros individual v colectivo. La pedagogia en este
sentido representa fanto un discurso de critica como un proyecto de posibili-
dad. La dimension politica del trabajo cultural supone que los trabajadores
culturales estén atentos a las fuerzas ideoldgicas e institucionales, obvias vy
encubiertas, que conforman, median v constrifien su trabajo. También stipo-
ne un reconocimiento critico de las «estrategias retericas v formales que de-
termina el significado. recepcion v uso del trabajo».™

La dimensien politica del trabajo cultural reconoce que las presentacio-
nes simbalicas que tienen lugar en diversas esferas de produccion cultural en

35. lain Chambers, Border Didlopues: Jourstevs in Pounodemity, Nuca York, Routledge, 1990,
props. 9-10.

36. Abigail Solemon-Godeau, «Whe is Speaking Thus,? Some Quesiiens About Decumeniary
Photographyv». en Lorme Falk y Barbara Fischer (comps ). The Evenr Horizen: Essayvs en Hope, Se-
zuality, Social Space and Mediaftion) v1 Art, Toronto, The Coach Hotise Press, 1987, pag. 2t 4.
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la sociedad manificstan relaciones de poder contestadas v desiguzles. En este
sentido, o trabajo cultural conforma un proveeto cuvo propesito es movilizar
conecimiento v deseos que puedan conducir a cambios importantes a la hexa
de minimizar el grado de opresién en las vidas de lagente. Lo que estd ¢n jue-
£0 es un imaginario politico que extienda las posibilidades de crear nuevas
esferas publicas en donde los principios de igualdad, libertad v justicia se
conviertan en los principios organizaderes centrales; para estructurar las re-
lacienes entre el vo v les atros.’

En tercer lugar, los trabajadores culturales necesitan realizar lo que Cer-
nel West ha deneminado «critica profética». Dicha critica se presenta en este
auter comno la idea deliberada de desvelar, negar y hacer preblematico. En
parte, esto supone no perder «de vista la compleja dinamica de las estructu-
ras de poder institucionales v otras anejas, a {in de revelar opciones v alter-
nativas para una praxis transformativa; también intenta cemprender en qué
modo las estrategias de representacion son reacciones creativas frente a cir-
cunstancias v condiciones nuevas».™ La critica profética asume una politica
de diferencia vincalando los analisis estructurales con los culturales dentro
de un provecto politico v moral que asume sus propios presupuestos con el
misma rigor que los objetos de su analisis social v politico. Dicho brevemen-
te, signilica que los trabajadores culturales manificsten en su propio trabajo
v ensefianza un lenguaje que sea autocritico v pueda cuestionar formas pu-
hlicas, aberdar injusticias sociales v quebrar la tivania del presente.

Finalinente, los trabajadores culturales necesitan un lenguaje de imagina-
cién que insista v les capacite para considerar la estructura, movimiento y posi-
bilidades en el arden de cosas centemporanco, asi como el modo en que po-
drian actuar para impedir lo barbare v desarrollar esos aspectos de la vida
publica que anuncian sus posibilidades mejores, v todavia irrealizadas. Se tra-
ta de un lenguaje de pesibilidades demecraticas que rechaza la representacién
de la dif erencia cultural estructurada desde la jerarquia v la dominacién; es un
lenguaje que rechaza las fronteras espaciales, sociales y culturales ceino lineas
costeras de la violencia v el terrorismo. En epesicion a esta perspectiva, los
conceptos de dermocracia, frontera, zonas {ronterizas v diferencia se deben es-
cribir de nuevo, para que las diversas identidades v culturas se puedan entre-
cruzar como lugares de produccion cultural creativa, miltiples recursos y ex-
perimentacién, a {in de incrementar las capacidades humanas v las fermas
sociales necesarias para que en este pafs surja una democracia radical.

37. Las ideas de eosta seccion proceden de un articulo no publicade de Henyy A. Giroux y Roger
f. Simen ulado Pedagogy and Cultural Politics», Toronie, @ntaria, Canada, 19%0.

38. Commel West, «The New Cultural Politics of Differences, Octeber 53 (verano de 1990), pag.
105
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