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1. Nuevos actores sociales en Argentina
1.1. UNA PERSPECTIVA HISTORICA DENTRO DEL MARCO LATINOAMERICANO
En su origen, el término movimientos sociales alude a nuevas formas de acción colectiva de sectores de la sociedad - afectados en cualquiera de las dimensiones de su condición ciudadana por las políticas vigentes - que se organizan para reivindicar sus derechos. 

Estos movimientos que surgieron en América Latina en las décadas de los 70´ y los 80´, resultaron novedosos en relación al movimiento obrero clásico y a las organizaciones políticas porque expresaban públicamente temáticas y conflictos que tradicionalmente se habían considerado como propios del ámbito privado - respeto por las diferencias de género o de etnias; preservación del medio ambiente; recuperación de la propiedad de la tierra; mejoramiento barrial - y promovían el desarrollo de formas organizativas más democráticas. En nuestro país, además, las organizaciones de derechos humanos tuvieron una especial relevancia con su aporte a la articulación multiorganizacional.

Más allá de sus flujos y reflujos – producto en parte de su carácter poco institucionalizado – los movimientos sociales en América Latina participaron activamente de los procesos de redemocratización y de búsqueda de fortalecimiento de la sociedad civil.

Representaron una ruptura con las formas tradicionales de organización y asignaron representación y voz a sectores habitualmente carentes de ellas. Entre otras cosas, frente a la crisis de las democracias representativas posibilitaron experiencias de democracia directa.

Pero además, y centralmente, generaron una reapropiación y significación de la esfera pública desde donde organizar acciones de resistencia y de fortalecimiento del tejido social y convertirse en interlocutores del gobierno y otros sectores sociales y, en última instancia, poner en entredicho el propio orden político y constituir lo público como lugar de confrontación y disputa de intereses.

Lo sucedido desde fines de los año 90´ en nuestro país lleva a complejizar el concepto de movimiento social, en la medida que muestra la incorporación de nuevos actores sociales y de múltiples acciones colectivas, encarnando cada uno de ellos una modalidad de resistencia a las estructurales vías de exclusión social vigentes.
  
Los sucesos del 19 y 20 de diciembre del 2001, reafirmaron la aguda crisis de institucionalidad y de representación de las organizaciones políticas, apareciendo en la mayoría de los casos deslegitimadas ante importantes sectores de la población e incapacitadas de asumir la defensa de sus intereses y necesidades y marcaron una ruptura masiva de la aceptación sumisa y naturalizada de la injusticia social, la pobreza y la carencia de participación y representación.

Este proceso, complejo y contradictorio, de disolución - reconstrucción del tejido social y de la organización social y de pérdida de legitimidad de los actores colectivos tradicionales, estuvo signado también por la aparición de nuevos actores - trabajadores desocupados; fábricas recuperadas; asambleas barriales; ambientalistas - y por el fortalecimiento de otros movimientos sociales - campesinos, derechos humanos.

Con estos movimientos sociales brota un nuevo concepto de ciudadanía – la ciudadanía colectiva – elaborado a partir de las mencionadas experiencias de autoorganización colectiva y de confrontación en el espacio público. La construcción de ciudadanía colectiva se realiza cuando, identificados los intereses opuestos, se elaboran estrategias de formulación de demandas y reivindicación de derechos sociales y tácticas de enfrentamiento de los oponentes.
 

Esta ciudadanía, parafraseando a Boaventura de Sousa Santos, expresa que la gente manifestarse y diseñar nuevas formas de confrontación. Muestra un potencial contrahegemónico que no viene de los partidos sino que ellos son desafiados y presionados por los movimientos sociales.
 

1.2. SU NATURALEZA SINGULAR Y HETEROGENEA

Las bases sociales de estos movimientos muestran un predominio de jóvenes y mujeres y – quizás su nota más distintiva pensando en las implicancias educativas de la misma – una fuerte heterogeneidad social ya que provienen de trayectorias y saberes muy dispares y sus recursos culturales y simbólicos son también disímiles.

Como señala Maristella Svampa, “ni pueblo ni clase trabajadora como antaño; ni ejército industrial de reserva ni nuevo lumpenproletariado: carácter multiforme y heterogéneo, informalidad, tradición obrera y militancia política, rabia juvenil y talante antirrepresivo y anticapitalista, protagonismo femenino y trabajo comunitario”.

No obstante, podemos afirmar que sus integrantes experimentan en forma estructural, no meramente coyuntural, importantes situaciones o posiciones de subalternidad. (entendida como carencia o debilidad de poder). Podemos referirnos a tres dimensiones en relación a ella:

· Inserción precaria o tangencial en el aparato productivo

· Limitado acceso a bienes sociales y culturales

· Bajo protagonismo social y político

A este respecto, nos parece necesario reiterar lo que ya afirmamos en un trabajo anterior, “Desde nuestra práctica político intelectual se plantea el desafío de pensar críticamente qué es este nuevo espacio social con un conjunto de actores sociales en su interior que deben ser analizados y comprendidos en términos de su singularidad heterogénea, compleja y contradictoria. Requiere elaborar nuevas categorías conceptuales y teóricas para entenderlos, sin reificar su realidad y su papel, sin forzarlos desde la teoría a convertirse en el tan anhelado sujeto revolucionario”.

No debemos olvidar tampoco, que esta reflexión crítica se da en medio de una disputa hegemónica en la cual ciertos sectores sociales siguen operando en la construcción de categorías distorsionadoras para pensar la realidad – los trabajadores desocupados reducidos a piqueteros obstructores y violentos; la  inseguridad urbana analizada desde una perspectiva individualista, reduccionista, represora – que descalifican actores y luchas pero, fundamentalmente, tratan de debilitar y negar las demandas sociales y criminalizar la lucha social.
2. Los nuevos movimientos sociales como espacios educativos 
2.1. CENTRALIDAD DE LA EDUCACIÓN
En estos movimientos sociales, la educación ha ocupado un lugar central en la acepción colectiva de ciudadanía, porque ella se construye en un proceso de lucha que, en sí mismo, es un proceso educativo.
 
Sus prácticas manifiestan, con tensiones y contradicciones, una concepción de educación que no se restringe a un aprendizaje de contenidos específicos transmitidos a través de técnicas e instrumentos del proceso pedagógico. 
Se percibe, por un lado, un reconocimiento explícito del relevante lugar de la educación en su proceso de organización y crece en los protagonistas de los movimientos sociales el reconocimiento del saber propio y de la capacidad de construcción colectiva de conocimiento, que lleva a la construcción de la ciudadanía colectiva en la medida que se genere y consolide un proceso interno de recuperación y reflexión sobre las prácticas desarrolladas. 
Por otro lado, aparece una demanda social y educativa y la realización concreta de instancias formales de educación alternativa dirigidas a la infancia, la adolescencia y los adultos en situación de pobreza educativa, a cargo de los protagonistas de los movimientos sociales: son proyectos educativos de diversa naturaleza, generados por los integrantes de los movimientos sociales. Como por ejemplo: espacios de alfabetización, talleres de educación popular, apoyo escolar, jardines de infantes, escuelas, bachilleratos populares, etc., que generalmente se plantean en clave de educación popular con un claro perfil freiriano en su discurso.
 
Esta perspectiva freiriana, estrictamente una perspectiva político - pedagógica, puede ser entendida como una pedagogía para las clases subalternas: 

· en lo político, defiende una opción de transformación social, denunciando los componentes opresivos del orden establecido y defendiendo un modelo más  igualitario y más justo
· en lo pedagógico, critica frontalmente las concepciones tradicionales (verticalistas, abstractas y acríticas) de enseñanza – aprendizaje y promueve propuestas dialógicas, con circulación de los roles de educador y educando, basadas en la recuperación y revalorización crítica de los saberes del conjunto de los involucrados en el acto educativo y promueve una mirada crítica de la realidad concreta.
· pone un énfasis muy marcado en la generación desde lo educativo de procesos de concientización y organización social.
· se preocupa por el sujeto popular, entendiéndolo como sujeto subalterno, en términos de su lugar en la estructura social, y sujeto singular discriminado, en términos culturales. 
· adopta como central el tema de la confrontación por el poder, asumido como el espacio donde se dirimen concretamente las posibilidades de transformación. 

Así lo educativo surge como una lucha por:
  -   la producción de sentido crítico
  -   el develamiento de relaciones de dominación

      -   la autonomía y protagonismo de los sujetos 

2.2. SU PRACTICA POLITICA Y PEDAGOGICA Y LA LUCHA POR LA HEGEMONIA 
En la práctica educativa de estos movimientos sociales podemos distinguir las siguientes dimensiones:
 
-   Dimensión de la organización política

La conciencia adquirida progresivamente a través de conocimientos sobre cuales son los derechos y los deberes de los individuos en la sociedad hoy, en determinadas cuestiones por las que se lucha, lleva concomitantemente a la organización social y a la acción colectiva. 

· Dimensión de la cultura política
Las experiencias del pasado, la memoria de las luchas contra la opresión y la negación de derechos, la represión, son rescatadas en el imaginario colectivo en forma que favorezca la lectura del presente. 

· Dimensión de la inserción espacial
La voluntad de apropiación de espacios públicos constituye un aprendizaje que contribuye al desarrollo de conciencia de ciudadanía en el sentido del uso de la cosa pública.

En tal sentido, estos nuevos movimientos sociales organizan fuerzas políticas en los que podemos llamar espacios públicos alternativos, que no son facilitados por la política oficial sino que son conquistados por  las bases sociales como lugares desde donde dar la confrontación según sus propios intereses y necesidades. 
Lo antedicho permite pensar al propio movimiento social como un principio educativo y, por tanto, a  todos sus espacios como espacios pedagógicos.
 En este sentido, vale la pena señalar la relevancia de sus prácticas asamblearias que como modalidad organizativa para la toma de decisiones marca - en la medida que asegure una participación real y no meramente simbólica - un lugar de potenciación de la política; apunta a instaurar un espacio de deliberación y toma de decisiones más democrático y participativo; contribuye a formular un sentido colectivo de lo político y posibilita la reconstrucción de la identidad individual mediante la revalorización de las competencias y las experiencias, tan castigadas por el proceso de descolectivización que está en la base de la desocupación y la precarización laboral.
. 
Como señala Zibechi, “que el movimiento social se convierta en sujeto educativo, y que por tanto sus espacios, acciones y reflexiones tengan una “intencionalidad pedagógica”, me parece un cambio revolucionario respecto a como entender la educación y también a la forma de entender el movimiento social”. 
 
Estas apreciaciones nos acercan teóricamente a Gramsci, para quien lo educativo atraviesa la sociedad - no se refiere sólo a lo escolar - y le confiere a la educación un lugar destacado desde la perspectiva de la hegemonía: ”Este problema del logro de una unidad cultural social sobre la base de una común y general concepción del mundo puede y debe aproximarse al planteamiento moderno de la doctrina y de la práctica pedagógica según la cual el rapport entre maestro y alumno es un rapport activo de relaciones recíprocas, por lo que todo maestro sigue siendo alumno y todo alumno es maestro. . .Esta relación se da en toda la sociedad en su totalidad y en cada individuo respecto de los demás”.

Si la relación pedagógica atraviesa la sociedad, esto supone reconocer y recrear otros espacios propiamente educativos, otros caminos para la organización y difusión de la cultura desde abajo y para la construcción política: círculos culturales, bibliotecas populares, organizaciones barriales, clubes, asociaciones directamente coordinadas por las organizaciones de las clases subalternas. Este es el caso de los movimientos sociales.
3. Los movimientos sociales y la educación popular
3.1. DESAFÍOS Y TENSIONES 

Las prácticas cotidianas de los movimientos sociales son complejas y generan dilemas y contradicciones. Nos interesa aquí hacer una selección de aquellos en relación a las cuales procuraremos generar algunas consideraciones teóricas.

1. Tensiones al interior de los movimientos entre el discurso político – pedagógico – que en la mayoría de los casos se sustenta en enunciados propios de la educación popular latinoamericana -  y las prácticas que se realizan; Divergencias acerca del sentido y los alcances de la educación popular.
2. Cierto desinterés por lo político en algunos de sus miembros. Tener en cuenta, en este sentido, que algunos de los integrantes básicamente se incorporan para ser beneficiarios de los Planes sociales que administran los movimientos, constituyendo lo que Svampa denomina la periferia. . . ”no se acercan por convicciones ideológicas sino por sus necesidades más elementales”.
 

Esto puede manifestarse en una escisión entre prácticas con intencionalidad  política y prácticas sociales y educativas meramente asistenciales.
3. Prácticas que no se constituyen y desarrollan a partir de la iniciativa de los beneficiarios. Más allá que muchos de ellas procuran satisfacer necesidades objetivas de los sujetos, éstos no aparecen demandados desde su subjetividad en la formulación y concreción de las propuestas. 

4. Subalternización de la autonomía de los movimientos sociales  por  su      vinculación con la entrega y administración de Planes Sociales y Subsidios del Estado.
 

En principio esta situación crea un dilema de difícil resolución: ser beneficiario y autónomo a la vez. También condiciona los límites de lo contracultural y alternativo. Expresa una tensión hacia el  disciplinamiento de los mismos. 
 

Esta situación se convierte en un obstáculo para el proceso de construcción de  ciudadanía colectiva por parte de los movimientos sociales; cuando actúan como mediadores de políticas asistenciales (muchas de ellas implementadas a través de metodologías clientelares) quedan atrapados en una relación de dominación -  subordinación que condiciona su protagonismo y, quizás, su propia naturaleza de movimiento confrontativo. 

Entendemos que estas contradicciones se convierten en desafíos políticos y pedagógicos, absolutamente interrelacionados, que enfrentan hoy los movimientos sociales como espacios educativos a fin de fortalecer su papel como actores protagónicos en la lucha por la hegemonía. Entre tales desafíos, nos interesa mencionar especialmente los siguientes:  
· cómo desarrollar prácticas cotidianas que, superando contradicciones y limitaciones, expresen una coherencia y afinidad con el discurso político que pretende sustentarlas.

· cómo formar intelectuales - educadores del movimiento cuyas premisas de acción sean la  recuperación de saberes y de memorias colectivas, el diálogo y la reflexión crítica orientada a la transformación de la realidad y el fortalecimiento de la organización.  
3.2. EL ENCUENTRO TEÓRICO DE FREIRE Y GRAMSCI

Pretendemos generar una reflexión teórica sobre estos desafíos políticos y pedagógicos que ponga en diálogo ciertos conceptos centrales del pensamiento freiriano – de notoria influencia en la educación popular latinoamericana - con el pensamiento de Gramsci. Y no nos interesa aquí hacer un análisis pormenorizado del conocimiento que Freire tenía de la obra de Gramsci.
 Basta con recordar esta sugerente frase, escrita durante su exilio: “Al leer a Gramsci descubrí que él había influido en mí mucho antes de que yo lo hubiera leído”.
 Trataremos de abordar aquí algunas de las temáticas donde se manifiesta esta convergencia. 
3.2.1. El sentido político de la educación
No hay en Gramsci estrictamente, como sí lo hay en Freire, una teoría pedagógica, sino más bien un discurso político sobre la educación que ha aportado sustantivamente a la constitución de la pedagogía crítica.
 
Esto es lo nodal en su encuadre: la relación educativa es siempre  una relación política, es decir tiene que ver con la construcción, apropiación y distribución del poder. Pero lo inverso también es cierto, como lo plantea en su conocida frase “Toda relación de hegemonía es necesariamente un rapport pedagógico”.
 Es desde esta perspectiva de la hegemonía que se aprecia el papel esencialmente educador del Estado, lo que supone que:
· La clase dominante no puede dejar de buscar la forma de conquistar y mantener (o imponer) algún tipo de consenso social
· Toda clase social que pretende ser dirigente tiene que educar y educarse. 
Paulo Freire también irá alcanzando en su obra una paulatina convicción de que la naturaleza de la práctica educativa es política en sí misma. Afirma: “Hoy no hago ninguna referencia a los aspectos políticos de la educación porque hoy, para mí, la educación es toda política. De esta manera, los educadores son políticos, independientemente de que pertenezcan o no a un partido”.

3.2.2. La naturaleza humana y la condición dialógica de la dirección conciente
Gramsci confronta con la versión economicista (que concibe a la superestructura como un reflejo mecánico de la base económica) y reduccionista (que ve el proceso de desarrollo centrado únicamente en la contradicción de clase) de la teoría marxista.
 Es decir, relativa autonomía de lo cultural y complejidad dialéctica y contingente de la realidad social son importantes notas de su mirada teórica. 
Además - aspecto importante para enmarcar sus reflexiones sobre la condición social de los sujetos y el papel de la educación - sus escritos enfatizan el carácter de la persona humana como protagonista y agente de transformación social, como sujeto activo de la historia.
 
Para Gramsci, la educación no puede dejar obrar a las fuerzas de la naturaleza – no existe en abstracto una naturaleza humana fija e inmutable – porque el hombre no es naturaleza sino, más bien “toda una formación histórica resultante de la coerción”, o sea, el producto de un conjunto de relaciones sociales históricamente determinadas. “La naturaleza del hombre es el conjunto de las relaciones sociales que determina una conciencia históricamente definida. Esta  conciencia sólo puede indicar lo que es “natural” o “contra la naturaleza”. Además, el conjunto de las relaciones sociales es contradictorio en todo momento y se halla en continua evolución, a tal punto que la naturaleza del hombre no es algo homogéneo para todos los hombres en todos los tiempos” 
 
“Una vez que se ha constatado que, siendo contradictorio el conjunto de las relaciones sociales, no puede no ser contradictoria la conciencia de los hombres, se plantea el problema de cómo se manifiesta tal contradicción y de cómo puede obtenerse progresivamente la unificación. . . En los grupos subalternos, por la ausencia de autonomía en la iniciativa histórica, la disgregación es más grande y más fuerte la lucha para liberarse de los principios impuestos y no propuestos en el conseguimiento de una conciencia histórica autónoma. . .”.

Su concepto de libertad deriva de estas afirmaciones: ni espontaneidad ni libertad entendida de un modo naturalista; no existen derechos naturales, metahistóricos. Más bien, debe ser entendido en relación al de autonomía: capacidad de autocontrol, de autodeterminación individual, o sea debe ser el resultado más importante de la educación. 
En Freire, la libertad es un tema siempre presente en su obra, como ausencia, como esperanza, como meta. La libertad no es un dato natural sino una conquista que se realiza dentro de la historia. Reconoce la influencia del pensamiento existencialista de Mounier cuando afirma que no se es libre por el mero hecho de ejercer la espontaneidad; sólo se es libre cuando el comportamiento se orienta en el sentido de la liberación. Esa es la verdadera libertad, la que sirve para la liberación del hombre y de todos los hombres, para posibilitarles adquirir una conciencia crítica que les permita captar el sentido de la historia y su lugar dentro de ella.

Volviendo a Gramsci, libertad va unida a disciplina que “limita la arbitrariedad y la impulsividad irresponsable”, o sea, la internalización de una dirección conciente que libera, que permite superar la resultante de la coerción. Todo esto es central como principio pedagógico: sólo se es libre si se es autónomo, y la autonomía supone el pensamiento crítico – propio de la filosofía de la praxis -dialécticamente engarzado con la búsqueda de transformación de la realidad. 
Por eso el proceso educativo en la concepción gramsciana se da en una  tensión permanente entre espontaneidad y dirección conciente, no coactiva: como afirma en una de sus conmovedoras cartas a Tania “. . .permanezco indeciso entre dos concepciones del mundo y de la educación: si ser rousseauniano y dejar actuar a la naturaleza, que no se equivoca nunca y es fundamentalmente buena, o ser voluntarista y forzar la naturaleza introduciendo en la evolución la mano experta del hombre y el principio de la autoridad. De momento, la incertidumbre sigue en pie y en la cabeza se entabla una contienda entre ambas ideologías”.

Esta perspectiva la asume Freire. Para él la noción de dirección conciente supone intencionalidad, conciencia crítica y organización política, elemento este último que se tornará central en su concepción de educación popular desarrollada luego de las críticas que formula al resabio idealista de su trabajo  Pedagogía del Oprimido. ”Yo ingenuamente pensaba que la percepción crítica de la realidad ya significaba su transformación. Pero el problema de la opresión está instalado en la realidad objetiva, en la realidad concreta, no en las mentes ni en la reflexión sobre esta realidad y sólo si se consigue ligar esa conciencia con la acción sobre lo concreto es posible realmente superarla y transformarla. . . Si aceptamos que la toma de conciencia acerca de una situación opresiva no es suficiente para cambiar la realidad, entonces también debemos aceptar que desde el principio se tendría que desarrollar una organización política de masas, con una estrategia capaz de orientar su acción hacia una transformación social”.
 

Hay una fuerte coincidencia de este Freire con Gramsci sobre el acto educativo y el lugar del intelectual como educador: la condición fundamental de la educación debe ser la relación dialógica educador – educando - “la relación entre el maestro y el alumno es una relación activa, de vínculos recíprocos, y por lo tanto cada maestro es siempre un alumno y cada alumno, maestro.”
 - pero con cierta directividad por parte de aquel. 
El educador debe jugar un rol activo y crítico desde la diferencia de saberes, no desde la jerarquía saber – no saber. Sobre esto dice Freire: “La directividad del educador en nuestra concepción está limitada por la capacidad creadora del educando, si el educador no la respeta se convierte en manipulación”.

Freire no es espontaneísta, en esto es rigurosamente gramsciano: “La educación como acto de conocimiento debe partir siempre de los niveles de conocimiento y comprensión del educando, para desde ahí superarlos”. Aquí viene el aporte del educador. No sólo toma lo que los educandos presentan, sino que aporta lo suyo a través del diálogo y del intercambio. “Muchas veces me han criticado diciendo que yo defiendo que los educadores se queden al nivel en que se encuentran los educandos. Y esto me parece extraño, pues yo nunca usé el verbo quedarse. Yo siempre usé el verbo partir, desde la Pedagogía del oprimido. En el acto de conocimiento tú siempre tienes que partir. Partir de los niveles de percepción en que se encuentran los educandos, los grupos populares, y con ellos ir avanzando y transformando en rigurosidad científica lo que era, en el punto de partida, el sentido común”.
 . . .Partiendo de que es necesario que las masas populares se apropien de la teoría, haciéndola también suya, este proceso no puede realizarse sino a partir del propio pensamiento ingenuo. Es de él que se tiene que proceder para superarlo. . . La asunción de la ingenuidad del otro implica también la asunción de su criticidad”.

Liga espontaneidad y dirección conciente: partir del sentir (sentido común) del pueblo para llevarlo a entender críticamente la realidad. “Hay que comprender y respetar el sentido común de las masas populares para buscar y alcanzar con ellas una comprensión más rigurosa y exacta de la realidad. El punto de partida es, pues, el sentido común de los educandos y no el rigor del educador”.
 

En directa relación con esta afirmación, dice Freire que en este sentido común se deben buscar los elementos de resistencia: formas más o menos espontáneas de enfrentarse a lo dominante. Dice: “si nos rehusamos a conocer estas formas de resistencia porque antidialécticamente aceptamos que todo en ellos es reproducción de la ideología dominante, caemos en posiciones voluntaristas e intelectualistas. La cuestión es como acercarnos a las masas populares para comprender sus niveles de resistencia, dónde se encuentran ellas, cómo se expresan y trabajar entonces sobre esto”.
 
Esto nos lleva directamente a Gramsci: partir de los sentimientos espontáneos de las masas (filosofía del sentido común) para llegar al saber para actuar (filosofía de la praxis).

3.2.3. Saber popular, sentido común y núcleo de buen sentido 

En este punto quiero referirme al que, a mi entender, es uno de los núcleos teóricos centrales que presenta el debate actual sobre la educación popular y las prácticas de los movimientos sociales: la discusión sobre el sentido común como punto de partida de cualquier práctica político pedagógica. Recordemos, a este respecto, que el sentido común es más que una filosofía espontánea en el sentido de pura, innata; es una construcción histórica, producto de relaciones hegemónicas que, como dice Williams, define el límite de lo lógico, el sentido de la realidad, supone la naturalización de la realidad.

En lo que sigue trataré de hilvanar el tratamiento que Gramsci hace de este tema en los Cuadernos de la Cárcel, con la importante ayuda que aporta para ello un texto de Nun.
 
Para Gramsci la cultura popular - la cultura de las clases subalternas - es filosofía espontánea: es elaborada y absorbida en forma acrítica, implícita e inconcientemente – por eso la llama espontánea – y refleja las condiciones de vida y la historia de dominación de las clases subalternas. Esta filosofía espontánea define una concepción del mundo compuesto fundamentalmente por folklore (tradición) y sentido común. 
Como ya señalamos, el esfuerzo teórico de Gramsci, a partir del concepto de hegemonía, toma al sentido común de las clases subalternas como elemento básico referido a los “sentidos espontáneos de las masas” desde donde construir una “filosofía de la praxis” como base de una propuesta de acción para dar la lucha por la hegemonía. La filosofía de la praxis debe ser, ante todo, “una crítica del sentido común”. Supone una filosofía que pretende liberarse de los elementos ideológicos unilaterales y dogmáticos y alcanzar la conciencia plena de las contradicciones, colocando a ellas como principio básico de conciencia y, por ende, de acción.
, ya que “no puede existir destrucción, negación, sin construcción y una afirmación implícitas, no en sentido ‘metafísico’ sino prácticamente, es decir, políticamente, como programa de acción”.
 Explícitamente, en relación a esto, señala Freire citando los Cuadernos de la Cárcel: “no es cuestión de introducir de la nada una forma científica de pensamiento dentro de la vida de cada individuo, pero sí es una cuestión de renovar y transformar en crítica toda actividad existente”.

Recordemos que para Gramsci no hay espontaneidad pura en la historia (o sea no hay tabla rasa), siempre hay una ordenación histórica que se expresa en una concepción tradicional popular del mundo - lo espontáneo – es decir,  tampoco hay naturaleza humana pura. La relación entre esta concepción tradicional y la elaborada por la dirección conciente de una clase - los intelectuales - no es una relación de simple oposición sino de complementación dialéctica. Por ejemplo, los restos del folklore deben ser superados, pero tienen una razón histórica que no puede ignorarse ni violentarse.

A la noción de filosofía espontánea Gramsci contrapone la de filosofía oficial, pensamiento más unitario y coherente, expresión de los intereses de la clase dominante.

La filosofía espontánea, como es un reflejo de la situación de las clases subalternas, no es una concepción, sino una multiplicidad de concepciones – cada sector o fracción con la suya -, cada una de las cuales sería una concepción ni elaborada ni ordenada, dado que por lo general las clases subalternas carecen de las condiciones de grupo social homogéneo, que daría la base necesaria para poder sistematizar una filosofía hegemónica, tarea que hacen los intelectuales.
 
A partir de este par dialéctico – filosofía espontánea vs filosofía oficial – Gramsci articula todo el terreno ideológico. La tarea de los intelectuales es facilitar el pasaje de la filosofía espontánea hacia la filosofía de la praxis, para confrontar con la filosofía oficial.
Desde esta perspectiva, la cultura del pueblo es una cultura de los dominados,  que recibe buena parte de su contenido de la cultura de los dominadores; de acá se sigue un criterio metodológico: sólo es posible estudiar dialécticamente, y desde una concepción de totalidad concreta, la cultura del pueblo en conjunto con la historia de esa dominación, lo que de ninguna manera significa afirmar en forma lineal, mecánica, que la cultura de los dominados es sólo la cultura de la clase dominante. 
La cultura del pueblo, como cultura de los dominados, de los subordinados, en su complejidad muestra determinaciones y contradicciones. Las concepciones sobre el mundo que posee el pueblo no constituyen sólo un producto degradado de las concepciones dominantes sino también “el conjunto de opiniones y creencias sobre los propios derechos que circulan ininterrumpidamente entre las masas populares y que se renuevan constantemente bajo el impulso de las condiciones reales de vida y de la confrontación espontánea entre el modo de ser de las diversas capas sociales”
, o sea desde su condición de dominado.

Culmina Gramsci: “un grupo social dominado afirma de palabra, por razones de sumisión y subordinación intelectual, una concepción que no le es propia, sino que ha tomado en préstamo parcialmente de otro grupo social. Sin embargo, este mismo grupo social posee una concepción del mundo que le es propia y que es susceptible de unirlo en cuanto grupo para la transformación práctica de la realidad, en la medida que pueda moverse como un conjunto orgánico”.
 Entendemos que la noción de conjunto orgánico refiere a un discurso común basado en una reflexión crítica sobre tal concepción del mundo, y a organización política.
Volvamos ahora al sentido común: el sentido común es la “filosofía de los no filósofos, concepción del mundo absorbida acríticamente por los diversos ambientes sociales y culturales en que se desarrolla la individualidad moral del hombre medio”. “Cada estrato social tiene su sentido común que es, en el fondo, la concepción más difundida de la vida y de la moral”. 

Gramsci recoge la herencia de Vico  quien se opone a la tradición racionalista que define al sentido común como pensamiento vulgar, no cultivado y sitúa al sentido común fuera de la lógica racional (lo vincula con el ingenio, la imaginación, la intuición, la experiencia). Lo llama lógica poética.
 Dice textualmente: “El sentido que es común a todos es un juicio sin reflexión, universalmente experimentado por todo un grupo, por todo un pueblo, por el conjunto de una nación o por el conjunto de la raza humana”.
 En este sentido, la tradición freiriana refuerza esta concepción no racionalista del sentido común, de ahí las reiteradas críticas de la izquierda ortodoxa a su presunto populismo.

El sentido común es un “agregado social de significaciones que se aprenden”.
 No obstante, hay que tener en cuenta que las interpretaciones de sentido común deben ser comprendidas en sus términos como manifestaciones de sistemas simbólicos “construidos históricamente, mantenidos socialmente e individualmente aplicados”.

Para Gramsci el rasgo central del sentido común no es la irracionalidad, sino la incoherencia, debida a su fragmentación y su dispersión. Concepción desarticulada, incoherente e inconciente, según la posición social y cultural de las multitudes cuya filosofía constituye. “A veces es un agregado crítico de concepciones tan disímiles que se puede encontrar en él todo lo que se quiera”.

No obstante, dice Gramsci, esto no significa que no haya verdades en el sentido común. Además, no es algo estático sino que se transforma continuamente y se enriquece con nociones científicas y con opiniones filosóficas. “Toda filosofía – y también la filosofía de los no filósofos – tiene cierta conciencia de su historicidad”. “Cada filosofía es una política y cada filósofo es, esencialmente, un hombre político”. “Las ideologías representan la verdadera filosofía, porque resultan ser aquellas vulgarizaciones filosóficas que conducen a las masas a la acción concreta, a la transformación de la realidad”.
 Son estas ideologías las que debe criticar una filosofía de la praxis.
Otros atributos del sentido común son:

· Dogmático, ávido de certezas perentorias (o sea, no crítico)

· Estrictamente conservador, empecinado en las cosas como son y sospechoso y temeroso de cualquier cambio.

Y ahora algo central, que nos permite profundizar y complejizar la noción de resistencia como punto de partida de la acción educativa enunciada por Freire: para Gramsci criticar el sentido común no significa enfrentar desde afuera los sentimientos espontáneos de las masas, sino “volver crítica una actividad ya existente”: la misma experiencia concreta de los sectores populares – aquí aparece una base materialista – genera un núcleo de buen sentido en el marco de su sentido común, “por más que éste trata de embalsamar, momificar o degenerar” las reacciones sanas que aquel promueve; porque, en todo caso, la concepción del mundo de las clases dominantes “limita el pensamiento de las masas populares negativamente, sin influirlo de modo positivo”. 

El núcleo de buen sentido es un núcleo de contradicción enraizado históricamente a partir de las condiciones concretas de existencia: por ejemplo, lo que señala Gramsci  sobre el odio genérico del campesino del sur hacia su patrón y sus manifestaciones en el folklore – entendido como una realidad cultural compleja - que expresan una tensión dialéctica de los elementos que componen la cultura popular.
   
Sorel dice que “sería imposible concebir la desaparición de la dominación capitalista si no supusiéramos que en el alma del trabajador se halla siempre presente un sentimiento ardiente de revuelta”.
 Esto lo toma Gramsci: el sentido de separación o espíritu de escisión es considerado dato y punto de partida, constituye una “posición negativa y polémica elemental” todavía lejos de indicar “una conciencia exacta de la propia personalidad histórica y de los límites precisos del propio adversario”. Es decir, interpreta la unidad de la teoría y de la práctica como un devenir histórico “que tiene su fase elemental y primitiva en el sentido de separación, de distinción, de independencia apenas instintivo” desde donde puede progresar hasta la posesión real y  completa de una concepción del mundo propia, coherente y unitaria; obviamente, la amalgama de esto es tarea de los intelectuales, tarea eminentemente educativa: promover “un complejo trabajo ideológico que debe llevar a la adquisición progresiva de la conciencia de la propia personalidad histórica, a un desarrollo positivo del espíritu de escisión” 
: transformar dialécticamente su negatividad en positividad”. En esto culmina la filosofía de la praxis, en un programa de acción. 
Esto, en alguna medida, nos remite a la hegeliana dialéctica amo – esclavo: “Sólo la dialéctica del propio movimiento de las cosas transforma el futuro, desvaloriza el futuro inmediato como falso o unilateral, y reivindica como verdadero el futuro mediato; en la dialéctica del amo y el esclavo, sólo la esclavitud es el camino viable y la ruta de la libertad. . .El hombre sólo se libera en el trabajo como esclavo cuando: 1) este trabajo se desarrolla como una pluralidad de esclavos y no de uno solo, con lo que potencialmente se hace posible la solidaridad entre ellos; 2) la contraposición real al trabajo de los esclavos es el no-trabajo de los amos y el trabajo de los esclavos se inserta realmente en la relación social entre amo y esclavo; sólo en esta relación práctica se da la posibilidad de confrontar y, por tanto, de conocer la profunda diferencia de condiciones y de vida; 3) el trabajo del esclavo es vivido y comprendido como trabajo servil y existe como tal en la conciencia del esclavo. Esta conciencia constituye un inmenso potencial revolucionario.”

Volvamos a Gramsci: El núcleo de buen sentido y su correlativo espíritu de escisión o de distinción no es una entidad metafísica, es un producto histórico – y por tanto singular - de las luchas sociales concretas de cada formación, por consiguiente está atravesado por lo hegemónico (de ahí la relevancia político – pedagógica de recuperar la memoria de las luchas sociales). 
3.2.4. El papel de los educadores como intelectuales: crítica al basismo y al vanguardismo:  
Estas afirmaciones alejan a Gramsci de:

· La concepción vanguardista, propia del leninismo más ortodoxo: el partido de vanguardia encargado de introducir desde afuera la conciencia revolucionaria en un proletariado que no puede acceder a ella por sí mismo. O como dice Freire: “El primer riesgo a correr es el de que, a pesar de que nuestro discurso sea a favor de las masas populares, nuestra práctica continúe siendo elitista: decretamos que nuestro mundo es el mejor, el mundo de la rigurosidad. Esta rigurosidad tiene que ser superpuesta e impuesta al otro mundo”.

· La concepción basista: ve al saber popular como núcleo puro e incontaminado al que sólo hay que descubrir y entender; se lo percibe como escondido, oprimido, enmascarado, desde una concepción no dialéctica del desenmascaramiento. Una especia de idealización romántica. Como dice Freire, es el que afirma que “la única verdad está en el sentido común, en la base popular, la única verdad está en las masas populares”.

En la posición vanguardista hay un énfasis extraordinario en la teoría; en la  basista lo único que vale es la práctica. Su superación “exige una visión correcta de la unidad dialéctica entre práctica y teoría, una comprensión más rigurosa de la realidad, del papel de la subjetividad en el proceso de transformación y el respeto a las clases populares como productoras y portadoras de conocimientos”.

Según Nun, la constitución del espíritu de escisión supone siempre un momento catártico de rearticulación crítica del sentido común. Este debe ser, para Gramsci, “el punto de partida de toda la filosofía de la praxis”. Y resulta un postulado político y pedagógico central.
 
En  todo este proceso de pasaje hay que tener en cuenta “la extrema debilidad de las convicciones nuevas de las masas populares pues serán constantemente saboteadeas por la inercia de su sentido común” (y por el peso de la saturación hegemónica). Por esto el momento de rearticulación no es una ocurrencia espontánea: “una masa humana no se destruye ni se vuelve independiente para sí (conciencia para sí) sin organizarse en sentido amplio, y no hay organización sin intelectuales, esto es, sin organizadores y dirigentes, es decir, sin que el aspecto teórico del nexo teoría – práctica se distinga concretamente de un estrato de personas especializadas en la elaboración conceptual y filosófica”.

Las tareas de esas formas especializadas será introducir la racionalidad –coherencia lógica y visión totalizadora - en las masas a través de un proceso de desarrollo orgánico apoyándose en el espíritu de escisión. O sea, estrictamente, la tarea de esas formas especializadas es introducir la racionalidad en las masas apoyándose en el núcleo de buen sentido.
 
Para ello no desprecian ni descuidan los componentes del folklore y del sentido común: su tarea consiste en disciplinarlos, en conferirles un rigor lógico, en situarlos en sus diferentes etapas históricas: homogeneizar el sentido común es educarlo haciéndolo progresar hacia una concepción crítica y unitaria que les permita superar su incoherencia y su fragmentación.

A partir de allí, en la dialéctica intelectuales – masa “cada salto hacia una nueva amplitud y complejidad del estrato de los intelectuales está ligado a un movimiento análogo de la masa de los sujetos que se eleva hacia niveles superiores de conciencia y cultura”. Porque las clases subalternas de todas las sociedades conocidas “no han podido tener, por definición, concepciones elaboradas, sistemáticas y políticamente organizadas y centralizadas, pero un proceso de desarrollo orgánico podrá conducirlas del simple sentido común al pensamiento coherente y sistemático”.

Así, la concepción gramsciana del intelectual es afín con la idea de que es quien devuelve en forma organizada, sistematizada, precisa y acrecentada al pueblo lo que éste entrega en forma confusa e inestructurada. En esto coincidirá también Freire.

En síntesis, la tarea del intelectual es potenciar el núcleo de buen sentido, articulándolo, aclarándolo, maximizando su racionalidad: facilitar un desarrollo orgánico que le permita tener concepciones elaboradas, sistemáticas y organizadas. La nueva cultura que propone Gramsci consiste en lograr que una concepción del mundo críticamente elaborada se difunda en un grupo social y así se convierta en base de acción, de organización social y de orden intelectual y moral, en suma en base de la nueva hegemonía (es la filosofía de la praxis)

A modo de conclusión

El objetivo de este texto ha sido recuperar lo teórico como fundamento inescindible para una práctica concreta, no entendiendo estas reflexiones  como incuestionables sino, más bien, como estimuladoras de una discusión  sobre la naturaleza educativa de los nuevos movimientos sociales, teniendo en cuenta la perspectiva que sostuvo Aricó cuando se interrogaba sobre la pertinencia del pensamiento de Gramsci: “Son las respuestas a las situaciones concretas particulares las que nos obligan a reconstruir de una manera original lo vivo y lo muerto de un pasado teórico frente al cual nuestra actitud nunca puede dejar de ser crítica”.

Por último, queremos recordar lo que dice Gramsci: “el elemento popular siente, pero no siempre comprende o sabe; el elemento intelectual sabe, pero no siempre comprende y, especialmente, siente”.
. Coincidimos plenamente con el sentido de esta frase y su crítica a los intelectuales iluministas y distantes que olvidan la necesidad de un compromiso e involucramiento con el pueblo, que sea apasionado y que establezca algún tipo de acercamiento que manifieste – como anhelaba Paulo Freire - una capacidad de amar el mundo.
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