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Esta presentacién se enmarca en la investigacién titulada "Identidad de la
Filosofia de la Educacién: una cuestién geopolitica". AtGn cuando el problema
central refiere a la particular situacién de esta asignatura puede, no obstante,
considerarse como caso "ejemplar” de los cambios que han inspirado las tenden-
cias reformistas de los altimos afios. Desde la base de la investigacién empirica y
posterior interpretacién, se profundiza en el pragmatismo posmoderno, hipéte-
sis explicativa del estado de situacién. Pragmatismo y neoliberalismo aparecen
como la filosofia y politica legitimadora de los cambios y contienen, implicita-
mente, una particular comprensioén de lo ptblico que signan nuestra propia rea-
lidad.

Breve referencia sobre el proyecto marco y su estado de avance

El trabajo de investigacién titulado “La identidad de la filosofia de la educacién:
una cuestion geopolitica” procura dar cuenta de la particularidad de este saber y
sus transformaciones y esclarecer las razones socio politicas que habrian genera-
do este estado de situacion.

La equivoca denominacién “Filosofia de la educacién” ligada histéricamente
a una diversidad conceptual, semdntica y epistemol6gica, la multiplicidad de
précticas social e institucionalmente consolidadas y la imprecisién y disparidad
de lo que atin hoy se propone en su nombre fueron, en gran medida, los factores
que promovieron este proyecto.
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El titulo intenta sefialar el marco general de la tematica, traducir el caracter
“conflictivo” de la investigacion y objetivar el propio posicionamiento, en dos
expresiones fundamentales:

a. Enel tema objeto de la investigacién. Preguntar por la "identidad" obliga a la
investigacién a ingresar en planteos de caracter “radical”. Lo puesto en discu-
sién es la propia existencia, condiciones y legitimidad de la disciplina/asig-
natura Filosofia de la Educacién; razén que orienta la biisqueda hacia el escla-
recimiento de su idiosincrasia y de los factores que la configuran, sin que con
ello se persiga esencia o naturaleza substancial alguna.

b. Enel enfoque tedrico-metodolégico que funciona, al mismo tiempo, como res-
puesta general anticipada al problema. Aludir a una dimension "geopolitica"
supone inscribir el andlisis en un campo de luchas, intereses y tradiciones;
expresa la posicién que se asume frente a una cuestién que, de otro modo,
podria agotarse en la reflexién teérica o en una simple descripcién empirica.
Desde esta perspectiva geopolitica, los diversos niveles de analisis (seménti-
co, epistemoldgico, histérico-social) se interrelacionan y resignifican como
aspectos atravesados por relaciones de poder. Referir el problema de la iden-
tidad a una cuestién geopolitica obliga al proceso de investigacién a superar,
sin omitir, aspectos descriptivos y a patentizar la idea de que el problema del
conocimiento y su ensefianza no es una neutral divisién/ diferenciacién/ dis-
tribucién de saberes, sino un juego de exclusiones e imposiciones, necesida-
des y demandas a tono con los tiempos y sus ideologias; constituye lo que
podria denominarse “circuitos reservados del saber” (Foucault, 1992: 52)

En sintesis, el titulo contiene tematica, marco teérico y respuesta anticipada y
se muestra en la deliberada eleccién de los términos “Identidad” y “Geopoliti-
ca”; eleccién que no debe entenderse como puro simbolismo ni mera literalidad
sino como conciencia del marco histérico social que envuelve las problematicas
actuales.

El caso ejemplar en Filosofia

Si bien esta investigacién se ha centrado en la “Filosofia de la Educaci6én”
puede tomarse como caso “ejemplar” de algunas ultimas transformaciones en
las disciplinas y la ensefianza. Un andlisis de las asignaturas escolares y la re-
construccién histérica de su génesis y evolucién posibilitaria comprender -desde
esta perspectiva- cémo se concibe y distribuye el conocimiento dentro de nues-
tras sociedades, entender los propésitos sociales de la ensefianza. Los estudios
histéricos del curriculum y la teoria del cambio en el curriculum ( Goodson, 2000)
permitirian, de este modo, poner en evidencia algunas de las paradojas en los
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proyectos progresistas y reformistas, que lejos de conducir a la superacién de
inequidades o histéricos errores, “... en tiempos dificiles cuando las fuerzas globales
estdn fomentando la reestratificacion y la desaparicion de la diferenciacion, el cambio
puede tener una cara sumamente indeseable” (Goodson, 2000: 182).

Nuestra investigacién ha recogido algunos datos claves que mostrarian los
cambios operados en el campo filoséfico. El relevamiento realizado en Universi-
dades Nacionales sobre la asignatura Filosofia de la Educacién (Garimaldi, 1999)
corrobora el caracter problematico de su identidad que se manifiesta en la duali-
dad de campos disciplinares y competencias profesionales desde donde se la
ejerce. El dato mas significativo consiste en que, en la actualidad, la asignatura es
una constante en planes de estudio de Ciencias de la Educacién y sélo en casos
excepcionales aparece en la curricula de carreras de Filosofia; no obstante, para-
déjicamente, son los filésofos y no los pedagogos quienes estdn a cargo de la
asignatura. Estos datos se refuerzan con la reconstruccién histérica de la asigna-
tura (en las Escuelas de Filosofia y Ciencias de la Educacién de la UNC) que
muestra su tardia incorporacién en Filosofia (1986) y la presencia en la curricula
de Educacién desde el origen de esta carrera. De aqui podria concluirse una hi-
potesis presuntiva como explicacién del fenémeno, cual es, que la Filosofia ha-
bria cedido si no la competencia profesional, al menos, la temética. La “educa-
cién” - se podria hipotetizar - seria una cuestion relevante para pedagogos, no
para filésofos. Como si la Filosofia misma se hubiese hecho eco del “espejismo
conceptual” (Follari, 1988: 11) que constituye campos auténomos (ciencias “de”)
de las disciplinas basicas. “Lo problemdtico es -sigue el autor- que el fruto de esta
escision prictico-real , resultado del especialismo moderno y de la organizacion pragmd-
tica de las profesiones, es elevado subrepticiamente a la dignidad de principio epistemold-
gico”.

La Filosofia de la Educacién se desdibuja como disciplina filos6fica pero sub-
siste como asignatura pedagogica. Esto podria explicar algunos cambios opera-
dos en los tltimos tiempos: la renuncia a un discutible e incierto objeto (la educa-
cién) y el reaseguro de la competencia disciplinar por medio de la insercién en
un claro espacio laboral (la ensefianza de la asignatura) legitimado hoy por la
Universidad como organismo articulador y regulador de los saberes en los otros
niveles del sistema educativo. La Ensefianza de la Filosofia que hoy se abre como
un 4rea especifica de la filosofia se distinguiria de una Filosofia de la Educacién
en tanto refiere a cuestiones did4cticas especificas relativas al campo filoséfico.
Se trata de determinar qué y cémo ensefiar filosofia, cuestién que algunos han
entendido como de competencia indiscutible, exclusiva y excluyente del fil6sofo.
No es dificil entender el reemplazo de la Filosofia de la Educacién por la Ense-
flanza de la Filosofia en nuestros dias de descrédito del pensamiento, de auge de
la técnica y la eficiencia y de serias dificultades en el mundo del trabajo. La ade-
cuacién a demandas sociales y el reaseguro de un espacio laboral propio se con-
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vierten en razon legitimadora de las reformas educativas.

La reconstruccién histérica convalidé los resultados estadisticos y mostré que
los cambios operados traducian la situacién histérica, conflictos sociales y politi-
cos. La investigacién confirmé el supuesto "geopolitico" y se ingresé en una eta-
pa critico analitica con el fin de transparentar las condiciones materiales de pro-
duccién de los discursos reformistas y profundizar en los postulados filoséficos
y politicos del pragmatismo y neoliberalismo, que se presentaban con fuerza,
como las fuentes legitimadoras de las actuales transformaciones.

Reflexiones sobre los procesos de transformacién educativa

Sobre esta base y con intencién de aportar a la problematica especifica de esta
convocatoria, se ha considerado necesario profundizar la situacién presente en
nuestro sub-continente, y la resonancia de tal situacion en el campo educativo.

El problema consiste en explicar cémo se ha ido constituyendo el discurso del
neoliberalismo como discurso hegeménico, de qué modo logré establecer su par-
ticular vision de la realidad a modo de totalidad, “naturalizando” modos de ver y de
actuar y constituyendo un sentido de la realidad (Rigal, 1999).

Pierre Bourdieu (1999) sefiala el aporte propagandista del modelo neoliberal
de un buen nimero de intelectuales del Primer Mundo, quienes, a través de un
arduo trabajo de imposicién, presentan al mismo con las apariencias de la inevitabi-
lidad. Asi sefala la construccion, a partir de cierto discurso poderoso, de la idea
matriz de la globalizacién. A partir de esta idea, el modelo restaura un capitalismo
salvaje, pero racionalizado, y cinico.

Naturalizacién, mito y, también, o por ello, dogma. Stavengahen (1997) im-
puta tal denominacién a la economia de mercado... porque generalmente se presen-
ta, sin reserva alguna, que la llamada economia de mercado es la tinica solucion posible a
todos los males habidos y por haber de nuestros paises latinoamericanos... una receta de
salvacion.

La receta del dogma tiene como preceptos, segiin este autor, dos métodos para
alcanzar el nirvana del libre mercado, ellos son: el achicamiento del Estado como agente
econémico y la apertura de las fronteras nacionales a la economia global.

En el primer caso, se trasladan ciertos servicios - educacién, salud, vivienda -
que histéricamente han estado en manos del Estado al capital privado - o empre-
sas mixtas -, a partir de la consigna de la reduccién del gasto ptiblico.

El segundo método consiste en asegurar que la modernizacién y prosperidad
de los paises latinoamericanos depende de la apertura total e irrestricta de las
fronteras al mercado mundial. Se presenta al mercado como un espacio sosteni-
do a través de leyes propias, indiferentes a las cuestiones politicas y sociales.

Dieterich (1996) advierte sobre el cambio radical de las relaciones sociales de
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produccién mediante la sustitucion del Estado benefactor keynesiano por el capitalis-
mo reaccionario de Estado — mal llamado “neoliberalismo” -.

Uno de los canales de imposicién del modelo consiste en asumir como obvios
una serie de presupuestos. En palabras de Bourdieu (1999: 45-46) “...se admite que
el crecimiento mdximo - y por lo tanto, la productividad y la competitividad - es el fin
ultimo y vinico de las acciones humanas; o que es imposible resistirse a las fuerzas econo-
micas... se hace un corte radical que separa lo econémico de lo social, que queda al margen,
abandonado a los socidlogos como una especie de desecho.”

Otro indicador del modelo es la performatividad del lenguaje que utiliza, y
domina principalmente a los medios masivos de comunicacién y el discurso de
ciertos intelectuales, estableciendo asociaciones y juegos de palabras como flexibi-
lidad, adaptabilidad, desregulacion, con lo que tiende a hacer creer que el mensaje neolibe-
ral es un mensaje universalista de liberacion.

Los autores citados acuerdan, también, en el reconocimiento de una recurren-
cia histérica, en América Latina, respecto a los sistemas de dominacién.

Stavengahen afirma que “Desde que esta region fue incorporada forzosamente al
mercado mundial en el siglo XVI, ha sufrido los vaivenes del sistema capitalista. La re-
ciente etapa de “mundalizacion” o “internacionalizacion” no es mds que una nueva face-
ta de la vieja dependencia”.

A partir de lo sefialado, puede comprenderse lo infecundo que han resultado
los intentos de constituir identidades propias en América Latina. Tal como lo
expresa Rigal (1999: 151): “Resultante de esta situacion historica y estructural, la mo-
dernidad latinoamericana ha sido descentrada y fragmentada desde su origen y no ha
podido proveer una identidad social integrada, sino mds bien una identidad que se expre-
sa metaforicamente como un “espejo trizado”” (Brunner, 1985: 15-17 citado en Rigal,
ibid.). “Espejo trizado (no identidad o identidad hibrida) producto de los efectos cultura-
les de aquellas relaciones de poder y el lugar que Latinoamérica ocupé dentro de ellas”
(Garcia Canclini, 1990, cap. 2, en Rigal,ibid.).

Problematica que reescribe las pautas de la dominacién. ;De qué modo se
reconstruye este modelo en el sistema educativo?.

Dieterich (1996) indica que en la base de un sistema social clasista concurren
cuatro formas de poder: el econdmico, el politico, el militar y el cultural. Entre estos
poderes, dos son decisivos: el econdmico y el militar. El primero, porque determina el
nivel de reproduccion fisica de la poblacién y, con eso, su lealtad frente a las élites en el
poder; el segundo, porque es la tiltima ratio de la cohesion de una sociedad de clase, tanto
hacia el interior como frente a otros Estados.

A partir de su interés central, se analiza aqui el aspecto cultural - dentro del
cual se enmarca la cuestién educativa -. Por otra parte, en el espacio de poder
cultural, sélo puede reiterarse el mismo esquema que en los otros subsistemas;
en el sector cultural se repite, segiin el mismo autor, el dominio y la hegemonia
de las élites atlanticas. De tal modo, la misma insuficiencia - o ausencia - de auto-
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nomia que se registra en los Estados Nacionales Latinoamericanos se observa en
sus medios de comunicacion.

En el &mbito de la ciencia se reitera idéntica relacién asimétrica, los grandes
centros de poder del Primer Mundo cuentan con departamentos de investiga-
cién y universidades que permiten el acopio de conocimientos - que implica ma-
yores cuotas de poder -, en ellos se desarrollan las tecnologias del futuro y se monopo-
lizan por medio del derecho de patentes y licencias.

Concomitante con este proceso, en el Tercer Mundo se produce, en grado cre-
ciente, la fuga de cerebros, proceso que es en parte motivado por las diferencias de
ingreso y oportunidades de trabajo, en parte estimulado deliberadamente por el Primer
Mundo, esta doble circunstancia opera consolidando y garantizando la domina-
cién del mercado mundial en el futuro y el continuo disfrute privilegiado del plusproduc-
to mundial.

El modelo neoliberal presenta a la falta de escolarizacién como principal défi-
cit para el desarrollo del Tercer Mundo. La lectura recortada de la realidad conti-
nental, en palabras de Dieterich (1996): Es ciertamente demagégico sostener que la
miseria latinoamericana sea el resultado de la deficiente educacion del subcontinente,
cuando hay una serie de variables determinantes de igual o mayor importancia, como
son: la deuda externa; la corrupcion de las élites; ...la falta de ahorro interno; la fuga de
capitales; la pobreza absoluta y la distribucion extremadamente desigual del ingreso; los
gastos militares; el impedimento de cualquier proceso de reforma profunda en pos de los
intereses populares... por parte de Estados Unidos y sus aliados; el desinterés y la inepti-
tud empresarial criolla para la innovacion cientifica y tecnoldgica...; la dependencia de la
clase politica-empresarial criolla ante los centros de poder mundiales y su carencia de un
proyecto politico-economico nacional.

La escuela, una institucién gestada en la modernidad, representaba un vehi-
culo esencial para sus designios, lo cual se expresaba en su discurso. Asi lo expli-
ca Rigal: En este discurso, la escuela quedaba situada en el centro de las ideas de justicia,
igualdad y distribucion de saberes para la creacion de un sujeto histdrico racional, auté-
nomo y libre. Era constructora de ciudadania. Buscaba constituir sujetos que pudieran
aportar argumentativamente a la vida publica, habilitar al mayor niimero de personas en
el uso de la razén y transformarlas en ciudadanos libres (Brunner, 1985).

Actualmente, el proyecto moderno se encuentra en crisis. Entre otras cuestio-
nes, respecto a la funcién politica encomendada a la escuela. Fendmenos sociales
como alienacién, anomia, burocratizacion, explotacion y exclusion, que han caracteriza-
do diversos rasgos de la moderna sociedad emergente, asi lo atestiguan (Angulo, 1997,
en Rigal, 1999). Por lo tanto, el fracaso de este objetivo politico de la modernidad expresa
también el fracaso de la escuela y constituye una asignatura pendiente a ser resuelta en
cualquier proyecto de futuro.

Ahora bien, si como se ha sefialado antes, la situacién en América Latina no se
caracteriza por su originalidad sino, y al contrario, por su persistente parecido
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desde 1492, habria que cuestionarse el lugar de la educaci6n en tal esquema.

Bourdieu (1997) expresa que la institucién escolar contribuye... a reproducir la
distribucion del capital cultural y, con ello, la estructura del espacio social.

El soci6logo francés considera que, lejos de constituirse en un 4mbito de igual-
dad, de construccién democrética, la escuela acenttia la diferencia: mediante toda
una serie de operaciones de seleccion, separa a los poseedores de capital cultural heredado
de los que carecen de él. Como las diferencias de aptitud son inseparables de diferencias
sociales segtin el capital heredado, tiende a mantener las diferencias sociales preexisten-
tes.

Estas operaciones, con diversas alternativas, se instituyen al interior de cada
sociedad, en diferentes lugares del mundo; sin embargo, también pueden pro-
porcionar datos para evaluar las diferencias entre el Primer y el Tercer Mundo.

Asi es como Rigal advierte que la escuela de la modernidad en Latinoamérica,
a partir del proyecto de nacién de la generacién dominante entre 1850 y 1900,
estuvo signada por la reiteracién de ciertos supuestos de la tradicién moderna:
formar ciudadanos adaptables a los requerimientos politicos y sociales que perseguia
la clase dominante, sujetos uniformizados que se identificaran con el progreso, a
partir de la construccién de una cultura homogénea, cuyos fundamentos eran
definidos por la clase dominante. En sus propias palabras: Detrds de discursos y
rituales democratizadores, la igualdad que proponia la escuela era sélo para formar un
ciudadano casi abstracto; suponia esto un “reforzamiento” que negaba la existencia de las
fuertes diferencias sociales, culturales y economicas... Integracion e igualacién eran im-
puestos casi autoritariamente.

Este proceso de legitimacién propiciado por la escuela, provocaba, al mismo
tiempo, un mismo movimiento de deslegitimacién de lo diferente a la cultura
que se presentaba con caracter de universal. Lo popular, con sus saberes, creen-
cias y supuestos no aparecian en el &mbito escolar (Rigal, 1997)

Esta tarea de calificacién de los saberes reconocidos como valiosos es consti-
tutiva de la institucién escuela. La discusidn, en todo caso, deberia revelarse res-
pecto a los modos en que dicha actividad se realiza - indicdndose los prop6sitos
e intereses que afecta o niega -.

Algunas precisiones sobre el pragmatismo "globalizado"

Cuando Lyotard en “La condicidn posmoderna”(1987) describe la sociedad “in-
formatizada” actual, ligada al desarrollo tecnolégico y de los medios de comuni-
cacién, propone dos tesis fundamentales en la transformacién del saber: (a) la
deslegitimacién de las metanarrativas y (b) la legitimacién del saber por el crite-
rio de “performatividad”, indiferente a la dimensién socio politica.

Como en tantas otras cuestiones hemos adherido en nuestra reforma educati-
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va a ideas ajenas y reconocido, como afirmaba Lyotard, a la educacién como
subsistema del sistema social, razén que obliga a orientar la ensefianza hacia la
mejor performatividad para que pueda afrontar la competicién mundial. “ La
transmision de los saberes ya no aparece como destinada a formar una élite capaz de guiar
a la nacién en su emancipacion, proporciona al sistema los ‘jugadores’ capaces de asegu-
rar convenientemente su papel en los puestos pragmdticos de los que las instituciones
tienen necesidad” (1987: 90).

Tal criterio conduce, por otra parte, al ideal de “juegos de informacién completa
"y al reemplazo de la competencia especifica profesional por los equipos inter-
disciplinarios (Lyotard, 1987: 94 - 98).

Deliberada o inconscientemente esta ideologia permea las transformaciones
educativas en nuestro medio, de la que no queda exenta la propia filosoffa. S6lo
que, mediado por una extrapolacién indiscriminada a contextos diferentes y por
la reproduccién parcializada de ideales y mecanismos, las propuestas terminan
siendo un palido o caricaturezco reflejo de los fenémenos originales.

Este especialista en investigacién histérica del curriculum califica este feno-
meno como una crisis de "posicionamiento” (Goodson 2000) donde el profesional
queda encapsulado en la asignatura como técnico, ejecutor de los cambios, desli-
gado de su propio contexto y del compromiso social que implica todo proceso de
ensefianza.

La eficacia, convertida en criterio de justificacién, convalida la vigencia de
una racionalidad instrumental que renuncia y sub-ordina fines y preocupaciones
sociales al tiempo que genera conductas adaptativas al sistema politico vigente.

En este sentido, el pragmatismo podria ser ripidamente considerado como la
filosofia de base, legitimadora del “eficientismo” (instrumentalismo)generalizado
que signa saberes y trabajo en nuestra sociedad y cultura; esto no es sorprenden-
te en una sociedad que envuelta en incertidumbres ha renunciado al pensamien-
to critico y utépico, que encuentra en la accién “eficaz” del presente, el olvido del
pasado y el sentido de sus proyectos.

El pragmatismo se constituy6 en la convergencia de una dimensién filoséfica
y otra politica, teniendo como referente al Iluminismo moderno. Su paradéjica
critica-adhesion a éste conformaron su idiosincracia, gnoseolégicamente relati-
vista y politicamente liberal democrética. Promovia la “reconstruccién de la filo-
soffa” (Dewey, 1968: 141) que debia sustituir el pensamiento vacuo por un pen-
samiento al servicio de la vida. Estos aspectos podrian explicar la vigencia que
ha conseguido en nuestras sociedades signadas, también paradéjicamente, por el
escepticismo generalizado y la confianza “universal” en las instituciones (;de-
mocréticas?); una cultura cada vez més secular, escéptica ante la razén y los pro-
yectos emancipadores de la modernidad, reivindicatoria de la practica y legiti-
madora de la expansién (“cosmopolitismo”) de los sistemas democréticos en el
mundo.
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Sin embargo habria cierta inconsistencia en hacer del pragmatismo originario
y su propuesta educativa, tal como fuera formulado por J. Dewey, el supuesto
filos6fico de las versiones reformistas (educativas) actuales. Importa distinguir
lo que denominariamos pragmatismo “originario” tal como fue planteado por J.
Dewey de un pragmatismo “globalizado”, tecnocratico y etnocéntrico, tal como
apareceria en algunas versiones posmodernas.

La filiacién hegeliana condujo a Dewey a la critica de los dualismos clasicos y
a propuestas dialécticas superadoras en la unién teoria- prictica, fin- medios (1964:
206), cultura individual y bien comin. Su propuesta democrética educativa pro-
movia la “eficacia social” y distaba mucho de ser una simple reivindicacién ex-
cluyente de la practica o de la técnica que él definia como comercializacién de
mercancias (1995, 80) en las que no incluia los saberes ni los fines educativos y
profesionales.

La eficacia social conciliaba la competencia industrial, dimensién econémica
ineludible de la educacién en la formacién de profesionales para insertarse en su
medio, con la “eficacia civica o buena ciudadania”, conjuncién de intereses indi-
viduales y bien comun. La liberacién y desarrollo de lo individual y lo social
constituia el ideal democrético que habria de patentizarse en todas las institucio-
nes. (Dewey, 1995: 193) .

En ese sentido habria cierta inconsistencia en hacer de ese pragmatismo origi-
nario el supuesto filoséfico de la reconfiguracién de saberes y trabajo. El propio
Dewey advertia, en el paso a las sociedades democraticas, el peligro de quedar
encerrados en fines administrativo econémicos (1995: 107).

En realidad, el pragmatismo que se expande entre nosotros, que algunos han
denominado “pragmatismo fragmentado” (Goodson, 1997: 18), dista mucho de
aquél originario y s6lo puede ser globalizado reabriendo los dualismos, en polé-
mica con los cuales se autodefini6. Dos de estos dualismos importa considerar;
por un lado, el de teoria - practica que ha inspirado el instrumentalismo pedag6-
gico y, por otro, el dualismo contingencia - universalidad que ha terminado en
visiones “unitarias” desde un solapado o explicito etnocentrismo.

La valoracién excluyente de la préactica configura un nuevo estilo de saberes;
“ ... la novela, el cine y la televisién poco a poco, pero ininterrumpidamente, han ido
reemplazando al sermdn y al tratado como principales vehiculos del cambio y del progre-
so moral. En mi utopia liberal esa sustitucién seria objeto de un reconocimiento del que
atin carece. Ese reconocimiento seria parte de un giro global en contra de la teoria y hacia
la narrativa” (Rorty, 1991: 18).

A este dualismo de orden epistemolégico se suma la reapertura de otro de
caracter politico cultural. El cosmopolitismo pragmatista que habja promovido
Dewey reabre, en la version rortiana, el dualismo publico - privado que éste
habia superado y conduce a la negacién de la diversidad en la expansi6én de un
“nosotros, los socialdemocratas occidentales del siglo XX”. Su utopia liberal re-
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quiere una narrativa cosmopolita que deja fuera las diferencias y las narrativas
emancipatorias “ ... no tenderemos a adoptar estas sugerencias (la de otras culturas)
hasta que hayamos conseguido encajarlas en nuestras aspiraciones democrdticas sociales
caracteristicamente occidentales ...”. “Nosotros los pragmatistas pensamos que este tipo
de etnocentrismo es inevitable e inobjetable” (Rorty, 1990: 287).

Desde el punto de vista del pragmatismo rortyano, el hecho de que la actitud
liberal pueda o deba encontrar una fundamentacién filoséfica, resulta no sélo
irrelevante, sino incluso contradictorio. Resulta irrelevante porque lo importante
-segun Rorty- es que las sociedades que han ido adoptando el modelo liberal lo
han experimentado y lo han experimentado como gratificante. De ahi que la ta-
rea del fil6sofo desde el punto de vista pragmatista, consista en reforzar las acti-
tudes, los valores y los modos de pensamiento que producen experiencias positi-
vas, para lo cual le basta con tomar como punto de partida indiscutible las insti-
tuciones del pais en que vive, tratar de articular los valores compartidos que se
encuentran en su base, e intentar fomentarlos en las sociedades avanzadas. Na-
turalmente, cuantos experimenten tales valores como gratificantes pueden adhe-
rirse a ellos, aunque procedan de otras sociedades y tradiciones.

Llegados a este punto resulta imprescindible sefialar: el pragmatista es habi-
tualmente norteamericano y toma como punto de partida incuestionable de sus
reflexiones la experiencia de una democracia liberal, que ya ha asumido como
propios los valores tales como la defensa de los derechos humanos, la libertad y
la igualdad, y los ha incorporado a su ethos civico, a su forma de vida. Por eso, en
principio, le parece innecesario buscar un fundamento filoséfico para una pro-
puesta que ya es compartida y produce satisfaccién a quienes la viven; pero ade-
més una fundamentacién semejante le parece contradictoria y contraproducen-
te.

El principal argumento en contra de la fundamentacién de esta propuesta -
nos dira Rorty- es que quienes intentan justificar los valores de una institucién
politica por sus fundamentos filos6ficos depositan una mayor confianza en los
fundamentos (en las premisas de los mismos) que en las instituciones concretas,
como si las bases filosoficas fueran mas fiables que las instituciones. Frente a tal
error, una filosofia pragmatista ~al modo rortyano- toma como punto de partida
de su reflexién las instituciones y las précticas de las democracias liberales del
rico Atlantico Norte y confecciona su filosofia tomando tales instituciones y prac-
ticas como medida “De ahi que un compromiso pragmatista exija sacrificar la concien-
cia en el altar de la convivencia politica cuando la conciencia pida realizar una accion que
no puede justificarse ante los ciudadanos” (Cortina, 1997: 37).

Porque si tomamos en serio la contingencia que, segiin Rorty, preside nues-
tras vidas, nacemos en un pais determinado, con un determinado léxico y tradi-
ciones; por tanto tener algo por verdadero o correcto significa poder justificarlo
ante una comunidad que comparte el mismo léxico, y no con encontrar un mun-
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do “verdaderamente real” con el que nuestras afirmaciones correspondan. Por
eso el filésofo ha de ponerse al servicio de la politica democratica e intentar al-
canzar un equilibrio reflexivo entre nuestras reacciones instintivas a los proble-
mas contemporéneos y los principios generales en los que nos hemos asentado, y
nunca pretender que se ha alcanzado “el conocimiento de algo menos dudoso que el
valor de las libertades democrdticas y de la relativa igualdad social de las que, desde hace
muy poco tiempo, algunas sociedades ricas y afortunadas han llegado a gozar” (Rorty,
1991: 215).

A este liberalismo politico, Rorty lo lama liberalismo burgués posmoderno. “Li-
beralismo burgués”, porque consiste en el intento de defender las instituciones y
précticas del rico Atlantico Norte, en el intento de satisfacer sus esperanzas, reco-
nociendo que esto s6lo puede lograrse en ciertas condiciones histéricas, y espe-
cialmente econémicas. Y “posmoderno” porque desconfia de metarrelatos que
aludan con Hegel al Espiritu Absoluto, con Marx al proletariado o bien a histo-
rias que justifiquen la lealtad o la ruptura con ciertas comunidades, pero sin na-
rrar lo que han hecho realmente en el pasado o podran hacer en el futuro.

De lo que se trata en este liberalismo pragmatista o politico, al que adscribe
Rorty, es de preservar las instituciones y précticas liberales del Atlantico Norte,
pero abandonando los fundamentos filosé6ficos que pretendian legitimarlas, pre-
cisamente porque ésta es la manera de fortalecerlas. “El pragmatismo -dira Rorty
explicitamente- es la antitesis del racionalismo de la Ilustracion, aunque sdlo fue posible
en virtud de ese racionalismo. Puede servir como léxico de un maduro liberalismo ilustra-
do despojado de ciencia y Filosofia” (1991: 76).

La democracia liberal al estilo rortyano, resignifica los espacios publico y pri-
vado haciendo hincapié en este tltimo en detrimento del primero. El individuo
que promueve esta propuesta politico-filoséfica pareciera ser el de un homo eco-
ndmicus, un hombre estratégico, un individuo cerrado en si mismo, constituido a
partir de la nocién de independencia, lo que supone que su libertad consiste en el
disfrute de la independencia privada, situacién que hace inevitable la atomiza-
cién de lo social y la consecuente destruccién del espacio de lo piblico. Este indi-
viduo no necesita de lo publico sino para satisfacer su propia libertad y sus pro-
pios deseos de supervivencia.

Este marcado individualismo posesivo, pone el acento en la autorrealizacién
privada de los sujetos en detrimento de la solidaridad y la construccién de un
espacio publico comiin que genere mas igualdad y compromiso social con los
otros. Este individuo posesivo y pragmatico sélo busca su propia satisfaccién y
como es posmoderno -en el sentido rortyano- no pretende comprometerse con
ningin metarrelato, situacién que pone en tela de juicio atin més la esfera publi-
ca, que histéricamente ha significado compromisos y metas comunes.

Hablar de lo publico en educacion, entre nosotros, ha sido histéricamente re-
ferencia a lo popular y a lo masivo que importa distinguir de lo "masificante". Se
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alude asi a una cuestién ético - politica que liga lo piblico al acceso igualitario
para todos, en sus diferencias, a este bien cultural. Hablar de la educacién como
espacio ptblico signific reconocerla como instrumento de igualacién social, ca-
nal reparador de algunas inequidades. Asi se originé la escuela como institucién
moderna ligada a proyectos liberadores de alguna opresioén o exclusién; hoy sub-
siste como uno de los pocos espacios publicos amenazados por la reconversién
de los postulados originarios del pragmatismo y liberalismo en nuevas formas
posmodernas. En ellos se modifica la concepcién originaria de lo publico como
"inclusivo de las diferencias" en un estilo paradéjico de "diferencia expansiva
(masificante) excluyente de las diferencias".

Mientras algunos presagian la muerte anunciada de la escuela, se alientan
sendas y pseudas diferencias: el espacio privado de las élites y el espacio cada
vez mds restringido de lo publico (lo popular masivo); ambas vestidas con el
mismo ropaje de un igualitarismo masificante y homogeneizador que hace de
todos lo mismo y de lo mismo la reproduccién de lo "otro" totalizador.

En este punto, creemos que la Filosofia tiene mucho que hacer - y en particu-
lar en el &mbito educativo en el marco de las actuales transformaciones educati-
vas -, no para justificar conceptualmente los cambios acaecidos o criticarlos sin
fundamento sino para reflexionar criticamente en torno a ellos. El pragmatismo
rortyano, por el contrario, pone a la filosofia en la tarea de respaldar el status
quo, lo que hay, justificindolo conceptualmente “Tarea bastante ruin, por cierto
porque la idea de que es correcto uinicamente aquello que puedo justificar ante la comuni-
dad en que contingentemente he nacido, ya que con ella comparto un léxico legado por
tradiciones seculares, conduce a legitimar como correctas desde la teoria las decisiones
ficticas de las comunidades poderosas. (....) ; Es que quedan legitimadas moralmente las
decisiones porque la mayoria de una poblacion las respalde?” (Cortina, 1997: 39).
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