ARTICULOS

Durkheim, critico de
Tolstoi 0 acerca
de un punto ciego en
la sociologia
durkheimiana’

n La Educacion Moral, en

la segunda parte denomi-

nada “C6émo inculcar en
el nifio los elementos de la moralidad”, hay
dos textos que abordan el andlisis de la
relacién pedagdgicaen la escuela en el mar-
POR JEAN- co de las lecciones acerca de la penalizacién
CLAUDE FILLOUX' ' escolar. En uno de esos textos, Durkheim
compara la relacién maestro-alumno con la
relacién colonizador-colonizado; en el otro
plantea la necesidad de los castigos en la
escuela como garantia del aprendizaje del
respeto a la Regla, buscando responder a
dos interrogantes: ;Cudl es la funcién del
castigo? ;Cémo administrarlo? Entonces
encuentra los escritos y la experiencia peda-
gégica de Tolstoi.

Las pdginas de la 13a. leccién de La Edu-
cacién Moral, consagradas a la analogia
entre la relacion pedagégica y la relacion
colonizador-colonizado, son muy fuertes.

Toda vez que dos poblaciones, dos gru-
pos de individuos de cultura desigual,
se hallan en contacto permanente, se
desarrollan ciertos sentimientos que
llevan al grupo mds culto (o que se
considera tal) a violentar al otro. Esto
es lo que corrientemente se observa en
las colonias y todo otro tipo de paises
donde los representantes de la civiliza-
cién europea se hallan enfrentados a
una civilizacién inferior. Sin que la
violencia tenga utilidad alguna... esta-
lla casi inevitablemente. De alli esa
especie de locura sangrienta que se
apodera del explorador enfrentado a
razas que considera inferiores.

Se produce en él una verdadera embria- o

' En el niimero anterior de IICE hemos publicado “La
pedagodgia libertaria de Tolstoi” de Jean Claude
Filloux. Ambos articulos se complementan y el autor
indicé la conveniencia de publicarlos y leerlos en este
orden. Traduccién Norma Loss de Fuentes.

* Profesor Emérito de
la Universidad de Paris
X, Nanterre.
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guez, como una exacerbada exaltacién de su ego, una
suerte de megalomania que lleva aparejados los
peores excesos (1925a: 219.20).

Y he aqui que Durkheim se pregunta “si las relaciones
entre maestros y alumnos no obedecen a esta suerte de
ley”.

Entre ellos, en efecto, existe el mismo distanciamien-
to que entre dos poblaciones de cultura desigual... Sin
embargo, en razén de su misma naturaleza, laescuela
los acerca estrechamente, los pone en contacto per-
manente. En consecuencia, no tiene nada de extraor-
dinario que ese contacto suscite sentimientos total-
mente andlogos a los que acabamos de describir.
Cuando se estd constantemente relacionado con
sujetos respecto de quienes se es moral e intelectual-
mente superior, cémo no hacerse de sf mismo una
idea exagerada... Ahora bien, tal idea provoca facil-
mente manifestaciones violentas (ibid.:222)

Y concluye:
En consecuencia, en las propias condiciones de la
vida escolar existe algo que lleva a la disciplina
violenta.

Y, en tanto no intervenga una fuerza contraria (subra-

yado por Durkheim), se entiende perfectamente que
esta causa se torne cada vez més operante a medida
que la escuela se desarrolle y se organice (ibid.:222).

Y concluye -repito- que se acrecienta la “megalomania
escolar”, segiin su propia expresién (ibid.:223)

Pero en contraposicién debemos citar esas otras pagi-
nas de las 11ma. y 12ma. lecciones donde Durkheim
intenta afirmar, en un primer momento, que el castigo
juegaunrol, una funcién (impedir que la Regla, descono-
cida por la falta, pierda su “autoridad™), y luego, que una
escuela sin organizacién punitiva es impensable.

Leyendo esas paginas, donde jamés se nombra el térmi-
no “violencia”, nos interrogamos acerca de lo que
Durkheim percibe -o no percibe- como riesgo de violen-
cia inherente a cualquier actitud punitiva. Evidentemen-
te, podemos pensar que es consciente de ese riesgo, dado
que al cabo de la 13a. leccién acerca de la analogia
colonizadora, al evocar el peligro de la “megalomania
escolar” en una sociedad escolar, que adopta “natural-
mente una forma mondrquica” que puede ficilmente
degenerar en “despotismo”, retoma el problema del cas-
tigo alertando sobre lo que podrfamos llamar sefiales de
peligro: no sé6lo no golpear, sino prohibirse cualquier
castigo susceptible de dafiar la salud del nifio; buscar
preferentemente los castigos que puedan ser ttiles a
quien los sufre, lo que excluye los “pensums inintelligents”
(ibid.:225); no rozar los resortes de su vida moral. As{
como recordar que no se debe “castigar por célera” ni
“castigar friamente” (ibid.:230).

Estas restricciones muestran que para Durkheim casti-
gar implica de algin modo un riesgo. Sin embargo, ese
riesgo fundamental -llamémoslo asi- noes jamds develado
por Durkheim. Particularmente, no se percibe si las pre-
cauciones que se deben tomar cuando se castiga, forman
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parte o no de las “fuerzas contrarias” susceptibles de
enfrentar esa violencia pedagégica inherente al funciona-
miento y a la naturaleza de la escuela.

Este es el momento de introducir, para mejor tratar de
entender (véase de interpretar, como una anagogia) el
discurso durkheimiano, las pdginas de la 12ma. leccién
que Durkheim consagra a la critica de las posiciones de
Tolstoi acerca de los castigos (ibid.: 203-206). Pero antes
de hacerlo conviene recordar algunos rasgos esenciales
de la pedagogia tolstoiana.

Tolstoi habfa fundado en 1859 en sus tierras de lasnaia
Poliana una escuela para los nifios de sus 11 “mujiks”.
Ayudado por algunos estudiantes, el espiritu de esta
escuela era enseiiar la libertad por medio de la libertad.
Tolstoi tenfa 31 afios, ya era conocido como escritor; “La
GuerraylaPaz”, “Ana Karenina” serfan pronto escritas,
y mas tarde llegarfa lo que se llamé “el Tolstoismo™ y la
ideologia de la no-violencia que inspir6 a Gandhi. Siendo
él mismo docente, formé personalmente su equipo de
maestros, y desarroll6 una verdadera experiencia peda-
gbgicaque duré tres afios. En 1861-1862 cre6unarevista,
lasnaia-Poliana, donde expuso sus “ideas” y relat6 su
“prictica” pedagégica. Algunos de esos textos fueron
traducidos al francés por primera vez en tres volimenes,
en una traduccién de Tseyline y Jaubert para la editorial
Savine, aparecidos bajo los titulos: La libertad en la
escuela, La escuela de lasnaia-Poliana y Los progresos
y la definicién de la instruccion en 1888 y 1890. Estas
fechas muestran acabadamente que Durkheim los cono-
cia, y ello desde el inicio de sus cursos sobre la educacién

" moral, que comenzaron entré 1898 y 1900, en Bordeaux,

y que fueron retomados regularmente después de 1902,
en Paris.

En los articulos de su revista, Tolstoi parte de una
critica de la escuela tradicional que describe como falsa
e hipécrita respecto del nifio, incapaz de asegurar el libre
desarrollo de la persona. La escuela de Iasnaia Poliana
debe mostrar c6mo puede funcionar una educacién fun-
dada en los principios de no-intromisién, de 6smosis y de
libertad. Importa precisamente excluir el concepto de una
educacién como “influencia obligatoria de una persona
sobre otra con el fin de formar un hombre a su antojo”.
Debe adoptar la forma de “relaciones libres” entre maes-
tros y alumnos, es decir entre personas que desean apren-
der y personas que desean ensefiar. Uno de los corolarios
de ese principio de “6smosis” es que no hay método
pedagégico a priori: sélo la experiencia puede indicar a
los maestros cudl es el mejor. En definitiva, “el dnico
criterio de la pedagogia es la libertad, el Ginico método, la
experiencia”. Indivisiblemente, tanto libertad del maes-
tro como de los alumnos. En lo que hace al alumno, eso
significa prescindir de cualquier tipo de coaccién y al
mismo tiempo dar al nifio la responsabilidad de cuidar el
orden en la escuela. Ausencia tanto de castigos como de
recompensas...

Podemos localizar con bastante exactitud los propios
textos de Tolstoi a los que se refiere Durkheim cuando
resume en la 12da. leccién “laddea” sobre laque “reposa”
su pedagogia. Citemos algunos ejemplos.




En la escuela de Iasnaia Poliana, dice Durkheim, “los
nifios vienen cuando quieren, trabajan como quieren”. Es
exactamente el sentido de lo que Tolstoi escribe en el
relato intitulado “La escuela de lasnaia en Noviembre y
Diciembre”. Los alumnos no traen nada consigo, ni
libros, ni cuadernos, no tienen lecciones que aprender en
su casa. Por si fuera poco no traer nada en las manos,
tampoco deben traer nada en su cabeza. No se les obliga
en absoluto a recordar hoy lo que hicieron ayer, el
pensamiento de la leccién futura no los atormenta; el
alumno sélo trae a si mismo: su naturaleza impresionable.
No piensaen la clase hasta que la misma comienza. Jamds
se lo reprende y jamds hay rezagados.

Los alumnos se sientan donde quieren: en los bancos,
sobre las mesas, en el alféizar de las ventanas. El maestro
llega al aula. Todos los alumnos lo rodean.

Cuando Durkheim sefiala que, segiin Tolstoi, “la ense-
fianza modelo, ideal, es la que los hombres van a buscar
espontdneamente en los museos, las bibliotecas, los labo-
ratorios, las conferencias, las clases piblicas”, afiadien-
do: “en todos esos casos, no se ejerce ninguna coaccion,
y, sin embargo, cudnto aprendemos de ese modo!

Ahora bien, ;porqué el nifio no gozarfa de la misma
libertad?” (ibid.:203); Durkheim retoma a su modo la
propia letra del discurso de Tolstoi en un articulo de la
revista llamada “Educacién y Cultura” 2.

Por “escuela” yo entiendo, no la casa donde se instru-
ye, no los profesores, no los alumnos, no una determi-
nada direccién de estudios, sino un sentido més
general: la influencia consciente de aquél que instru-
ye...

La no-intromisi6n de la escuela en la obra de cultura
significa la no-intromisién de la escuela en la forma-
cién de las creencias, de las convicciones, del cardc-
ter de aquél al que se instruye. Se logra dejando al
alumno la total libertad de aceptar el estudio que se
conforma a sus exigencias, de aceptarlo en tanto le
sea necesario y de liberarse de él cuando ya no lo
quiera. Las conferencias piblicas, los museos, son
los mejores modelos de escuelas sin intromisién en
la obra de la educacién...

Entonces, quizés la escuela ya no sea como nosotros
la entendemos, con mesas, bancos, sillas, quiz4s sea
un teatro, una biblioteca, un museo, una conferencia,
el ciclo de las ciencias; los programas quizds sean
totalmente distintos.

En la escuela de Iasnaia Poliana, continda Durkheim,
“no se conocen los castigos”. Es sustancialmente lo
mismo que Tolstoi escribe: en principio, la escuela “no
tiene derecho ni a recompensar ni a castigar. La mejor
policia y administracién de la escuela consiste en dejar a
los alumnos plena libertad de aprender y arreglarse entre
ellos, a su modo”. Digamos sin embargo que las cosas no
son tan simples como plantea Durkheim. Tolstoi cuenta
casos de castigos en su escuela. Es decir que los castigos
no son verdaderamente “desconocidos”. Sélo que esos
“casos” le sirven para analizar el sentido profundo de
todo castigo. Debiéramos citar las pdginas que cuentan la
historia de ese alumno que habfa robado, y en cuya

espalda Tolstoi cuelga un cartel que dice “ladfén”, pero

el que no demora, lleno de vergiienza, en arrancar. Su

comentario es significativo:
Las cegueras que provocan la creencia inquebranta-
ble en la legitimidad del castigo, la fe y la falsa
conviccién acerca de que el sentimiento de venganza
se torna justo desde el momento en que se lo llama
castigo, no deben manchar el mundo de nuestros
nifios.?

En consecuencia, podemos enunciar la hipStesis de que
Durkheim conocia suficientemente el marco libertario de
la pedagogfa de Tolstoi y sus argumentos, y es en ese
marco en que €l sitda sus posiciones acerca del castigo en
la escuela.

Pero, luego del resumen, muy corto, de esta pedagogia
no-punitiva, las criticas que hace de ella nos permitiran
discernir lo que ve y lo que no quiere ver (o no puede), a
partir de sus propias teorizaciones, en el texto de Tolstoi
que le dieron a leer. Sigamos, entonces, su razonamiento.

Después de haber planteado en la 1 1ma. leccién que la
funcién de los castigos es inculcar en el nifio, por el bien
de la “disciplina escolar”, uno de los tres “pilares” de la
educacién moral, a saber el espiritu de disciplina,
Durkheim se pregunta (al final de esta leccién y comien-
zos de la 12a.) qué “debe ser” el castigo. Ahora bien, a
partir de esta dltima problemética (lo que debe ser el

"castigo) es desde donde Durkheim aborda su critica de

Tolstoi. Esta problemdtica, evidentemente, da por resuel-
to el problema de la necesidad del castigo, y
paradojalmente a través de la misma se disputa con un
Tolstoi que precisamente no le encuentra ninguna “fun-
cién” al ejercicio del castigo. Detengdmonos en esta
problemitica.

Lo primero que sorprende es, entonces, que Durkheim
asimile, al principio, la teorfa de Spencer, la que a su vez
-él mismo lo dice- se origina en Rousseau. Segun esta
teorfa, “el castigo deberfa limitarse a dejar que el acto
reprensible produzca sus consecuencias naturales”. A
este respecto Durkheim cita un largo pasaje de la obra de
Spencer, De la educacion, en el capitulo intitulado “De la
educacién moral”, del cual resalta que “el rol del maestro
en materia de castigo es muy simple: le basta con velar
para que intervenciones artificiales no impidan al nifio
sentir las consecuencias naturales de su conducta”. Teo-
ria inaplicable, afirma Durkheim, cuando se trata de
“moral escolar”. La tesis segiin la cual los “castigos” s6lo
pueden ser entendidos como “reacciones naturales” del
medio, sin duda puede aplicarse al adulto integrado a una
sociedad en la que las leyes y normas pueden ser conside-
radas en cierto modo como “naturales”; pero el “método
de las reacciones naturales” no tiene cabida en un medio
escolar que precisamente debe -quizds artificialmente-
habituar al joven a “adelantarse al orden natural de las
cosas”. Las sanciones aplicadas en la escuela a cualquier
infraccién alas reglas disciplinarias especificas anticipan
aquéllas cuya funcién es la regulacién del orden social.

El punto crucial del an4lisis de Durkheim es, con todo,
plantear que en la base de la teorfa de Spencer hay una
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“idea interesante y justa”. Y ésta es que en toda la vida
existe sin duda *“una educaci6n de la inteligencia y de la
voluntad, que se produce directamente por accién de las
cosas”. Pero, si bien podemos conservar esta idea, es
conveniente “aplicarla de modo muy diferente”. En efec-
to, el medio escolar es peculiar, en €l no se producen
“reacciones naturales”; es por ello que cualquier sistema
pedagdgico debe parecerse a esa educaci6én espontdnea,
automdtica por decir as{, mediante una suerte de mimetis-
mo anticipado. Le corresponde a la escuela, en conse-
cuencia, literalmente inventar un sistema de castigos que
resulte apto para hacer funcionar un “tipo normal” de
educacién espontdnea.

Ahora bien, continiia Durkheim, “sobre esta misma
idea se basa la pedagogfade Tolstoi”. Justaidea, dado que
de hecho, en el curso de sus vidas “los hombres” van a
buscar ensefianza en los museos, bibliotecas y conferen-
cias sin que nadie los obligue, libremente. Sin embargo
las mismas objeciones pueden hacerse a Tolstoi y a
Spencer. De esta idea no pueden derivarse consecuencias
que hagan a la vida escolar: los nifios no pueden “gozar
de la misma libertad” porque precisamente el medio
escolar no es “natural”, y se trata de convertirlo en
anal6gicamente “natural” obrando de modo que el uni-
verso de los castigos produzca consecuencias “naturales”
de la falta.

Luego, el principio es al mismo tiempo “indiscutible”
y merece “ser conservado”, y paradojalmente, las conse-
cuencias libertarias que se supone deduce de ellas Tolstoi
deben ser rechazadas.

Se puede decir, de manera general, que las reacciones
espontineas de todo tipo de seres o cosas que nos
rodean constituyen las sanciones naturales de nuestra
conducta.

Pero este principio, una vez admitido, en absoluto
implica que el castigo propiamente dicho...deba des-
aparecer de nuestros sistemas de educacién moral.
{Cudl es, en efecto, la consecuencia natural del acto
inmoral, sino el movimiento de reprobacién que des-
pierta en las conciencias? La censura que sigue a la
falta es su consecuencia necesaria. Y, dado, por otro
lado, que el propio castigo no es mis que la manifes-
taci6n exterior de esa censura, también el castigo es la
consecuencia natural de la falta... Quizds, de primera
intencién, puede ocurrir que no se perciba claramente
el lazo que une a ambos términos... Pero es que no se
percibe el término medio que los relaciona...Cuando
se percibe, el encadenamiento continuo de los hechos
resulta evidente (1925a:204-5).

De modo que esas consecuencias libertarias deben ser
rechazadas en la misma medida en que la reprobacién,
unida al castigo en el medio escolar, estd destinada
precisamente a permitir en el nifio esta educacién que en
principio se produce “directamente bajo la accién de las
cosas”,- siendo las “cosas” la existencia de la- moral
escolar. Y lo que Durkheim objeta a Tolstoi, es precisa-
mente su propia concepcién del rol de la Regla, evocado
en la 11a. leccion. No se trata s6lo del tema del modo de
administracién de la sancién, a propdsito del cual
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Durkheim dice que encara a Tolstoi. Precisamente en
absoluto postula al principio que el castigo tenga una
funcién positiva.

Lamala fe de Durkheim resulta aqui evidente, dado que
hace de cuenta, de algiin modo, que otorga al discurso de
Tolstoi la idea interesante y justa como base, mientras
que en realidad lo interroga a otro nivel, el de la necesidad
de un orden punitivo. De lo que resulta un endurecimien-
to de las criticas hechas a Tolstoi, al que de algin modo
acusa de no entender c6mo aprenden los hombres, c6mo
se apropian del saber. Las lineas relativas al modo en que
Tolstoi entiende larelacién con el saber son esclarecedoras.

Este es el interrogante que Durkheim plantea: ;puede
pensarse que la adquisicién de conocimientos, de la
“ciencia” puede producirse en la escuela libremente?
(Puede evitarse el “hacer del trabajo, de la instruccién,
una obligacién moral, un deber-ser que se sanciona™? La
respuesta es clara: el saber no puede ser adquirido por
obligacién, por deber. Cito a Durkheim una vez mais:

Segiin Tolstoi... La ciencia no necesita ser impuesta,
es suficientemente itil como para imponerse por si
misma. Basta con que el nifio o el hombre se de
cuenta de lo que es para que quiera hacerla suya. Pero
yo no me detendré en discutir una concepcién que
evidentemente contradice todo lo que la historia nos
ensefia. Si los hombres se instruyeron, no ha sido
voluntariamente, por amor al conocimiento, al traba-
jo, sino porque fueron obligados a ello... por la
sociedad que hizo de ello un deber cada vez m4s
imperativo (ibid.:206)

El hecho de que los hombres, segin muestra la historia,
hayan aprendido siempre “por deber” trae aparejada una
verdadera obligacién en el nifio: hacer por deber “al
entrar en la vida” lo que el hombre “ha hecho sélo por
deber al comienzo de la historia”. La relacién con el
saber, lejos de relacionarse con una forma de amor (o de
deseo) no puede ser otra cosa que un trabajo esforzado: la
reproduccién del trabajo esforzado de los hombres de
antafio. Nos hallamos, evidentemente, muy lejos de
Tolstoi. De un Tolstoi del que no alcanza con resumir la
actitud respecto de los castigos diciendo: segiin el princi-
pio de la educacién espontdnea comin a Tolstoi y a
Spencer, resulta que “se desconocen los castigos™, dado
que la libertad de movimiento y aprendizaje otorgada a
los nifios no es la resultante de dicho principio, sino de
otra cosa totalmente distinta.

Por un lado, toda la pedagogia de Tolstoi consiste en
decir que importa ante todo ensefiar a los nifios a vivir lo
que es la libertad; por otro lado, y sobre todo, este
aprendizaje del “libre vivir” se elabora en clase -y noso-
tros diremos- en la escuela, construyendo juntos un orden
libre. Ahora bien, esta nocién de “orden libre” es
importantisima para comprender el sentido y el verdade-
ro significado del pensamiento de Tolstoi y de su expe-
riencia.

Se lee en “La Escuela de Iasnaia Poliana en noviembre
y diciembre™:

La escuela se desarroll6 libremente segiin los princi-
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pios establecidos por maestros y alumnos... Cuanto

mds avanzan los alumnos, mds se diversifica la
ensefianza y mis necesario resulta el orden. Gracias
a ello, con el normal desarrollo, sin coacciones de
parte de la escuela, cuanto mds se instruyen los
alumnos mds se tornan ordenados. M4s sienten por s{
mismos la necesidad de orden... Ahora, son ellos
mismos quienes piden un reglamento. Yo creo que un
desorden exterior es Util y nada puede reemplazarlo,
por extrafio e incOmodo que sea para el maestro. Ese
desorden, o mds bien ese orden libre no nos resulta
terrible mas que porque estamos habituados a un
orden totalmente diferente en el que hemos sido
educados nosotros mismos. (v. Tolstoi 1982)

En resumen, si partimos de la idea de que los escolares
quieren aprender, y vienen para ello alaescuela, se puede
entender lo que evidencialaexperienciade lasnaia Poliana:
que “les serd fécil llegar a la conclusién de que deben
someterse a determinadas condiciones para aprender. Se
someten sin rebelarse a las leyes que provienen de nuestra
propia naturaleza, sin hacer caso de las 6rdenes de vues-
tros timbres, de vuestros horarios, de vuestros reglamen-
tos”.

Para Tolstoi, el problema de la administracién de los
castigos es entonces subsidiario. Una sanci6n sélo puede
resultar eventualmente de la dependencia de un “orden
libre” establecido en la escuela, -del aprendizaje del
funcionamiento y de las exigencias de una sociedad de
libertad-; aprendizaje éste que pasa por el establecimien-
to, en la escuela, de la libertad de aprender. Estableci-
miento posible, por afiadidura, porque se postula un
deseo de saber cuyos avatares se relacionan con el propio
funcionamiento de la escuela que los aviva o que los
mata. Evidentemente, nos hallamos mds cerca de Freud
que de Durkheim.

No seguiremos insistiendoen el hecho de que Durkheim
no llega a captar lo que es central en el pensamiento de
Tosltoi, que sus criticas son poco creibles y expresan una
profunda incomprensién. Debemos volver a nuestro pun-
to de partida, es decir a lo que Durkheim dice acerca de
la violencia pedagégica, cosa que parece olvidar total-
mente cuando aborda la pedagogia de Tolstoi.

Pues, a través del tema de la libertad, del rechazo a los
castigos sistematizados, lo que subyace en la pedagogia
de Tolstoi es el tema de la violencia y de la no-violencia.
Mis aiin, la idea de la violencia como un mal absoluto es
lo que en definitiva otorga unidad a la obra de Tolstoi. La
accién pedagégica en la escuela de lasnaia Poliana no es
mds que una etapa en lo que se ha dado en llamar el
“tolstoismo”. ; Acaso al cabo de su vida el propio Tolstoi
no se dice profeta de la no-violencia? El rechazo hacia
toda forma de violencia es lo que primero expresan los
textos a los que explicitamente alude Durkheim. Si Tolstoi
reniega de lo que podemos llamar pedagogia del castigo
es porque -ya lo vimos a propésito del relato que hace de
sus propias reacciones después del castigo al alumno
ladrén- ésta no es més que la expresién de una necesidad
de venganza. En consecuencia, anti-educativa.

Ahora bien, Durkheim no alcanza a leer o a percibir
esto en Tolstoi. No lo ve. Y probablemente es por eso que
no ubica en ese nivel su desacuerdo con su pedagogia. El,
que por otra parte hace un andlisis absolutamente convin-
cente -hasta podriamos decir actual- de la violencia esco-
lar como violencia end6gena a la estructura de la escuela,
a la propia naturaleza de la relacién maestro-alumno; él
quien en eso es consciente, aparentemente, del riesgo de
violencia especifica inherente a la situacién escolar (en
tanto no intervenga una fuerza contraria, ;pero cudl?),
helo aqui en grandes dificultades para discernir lo que
hay de violencia en el acto de castigar, aiin cuando, como
ya hemos visto, prevé la necesidad de sefialar marcas de
peligro. Allf se plantea la paradoja, totalmente significa-
tiva: una leccién de la Educacién Moral habla de violen-
cia pedagégica posible, otra, centrada en el tema del
castigo, ni siquiera nota que el castigo puede ser violencia
-moral, sino fisica-. Nos encontramos en la divisoria de
aguas entre dos Durkheims: el analista de la violencia y
el critico de Tolstoi. Nuestro problema de interpretacién
resulta; ;qué otra falla mds central expresa, de cuil es
indicador?

No se trata en absoluto, en este caso, de juzgar la
pertinencia intrinseca del contenido de las concepciones
pedagégicas.de Durkheim y de Tolstoi. Nuestro objetivo
es aprovechar los defectos en la critica a Tolstoi para
captar lo que podriamos llamar un inconsciente
epistemolégico en el pensamiento de Durkheim. Sicom-
paramos con la hermenéutica de los textos biblicos, en las
tradiciones judfas o cristianas, que preveia una
profundizacién de la interpretacién, més alld del nivel del
comentario, de 1a bisqueda de alusiones o de su ausencia,
para descubrir algo oculto, algo secreto (la anagogfa), de
lo que aquf se trata es de interpretar un blanco en el
discurso durkheimiano: “Durkheim 2” ciego ante el dis-
curso de Tolstoi sobre la violencia.

Serfa quedarnos en el simple nivel del comentario o de
la bisqueda de alusiones si dijéramos: el “Durkheim 17,
de algiin modo, s6lo habla de la escuela en su interior, en
una perspectiva que afsla un aspecto de la relacién posi-
ble maestro-alumno (el riesgo de violencia s6lo existe si
no hay una fuerza contraria, la “apertura” al mundo
social), de modo abstracto; el “Durkheim 2”, que trata el
sentido social del castigo, y que critica a Tolstoi debe ser
situado en el marco de una perspectiva sociolégica glo-
bal, que analice lo social en términos de coaccidn, inte-
gracién y regulacién, en sintesis, de estructura normati-
va. “Durhheim 1"y “Durkheim 2" se ubican entonces en
dos perspectivas diferentes, no existe contradiccién, ni
paradoja, ni otra cosa.

Serfa, sin embargo, prohibirnos de buscar lo que unifi-
ca esas dos perspectivas -1a fuente dltima (si lahay) de los
significados que Durkheim nos da a leer en esos textos.
Recordaremos entonces las caracteristicas de una
teorizacién sociolégica mds en términos de consenso que
de conflicto, de una divinizacién de lo social que desem-
boca en lo que podriamos llamar un Himno a la sociedad
-buena, generosa, que conforma lo humano, ;qué se yo?.
La opresién, unarelacién de violencia, sélo interviene en
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formas “anormales” de la relacién social. Dicho de otro
modo, Durkheim no lee, no ve lo que hay de violencia
fundamental en el mismo corazén de lo social. Allf se
halla el “punto ciego” que nos hace diagnosticar la sepa-
racién “Durkheim 17/ “Durkheim 2”.

Una interpretacidn a nivel de lo no-dicho, incluso de lo
no-percibido por Durkheim, seria descifrar -o deducir
qué nos hace sospechar la suerte corrida por “Durkheim
1” amanos de “Durkheim 2”. Como ya se dijo, el discurso
sobre la “megaloman{a escolar” s6lo tendria un significa-
do abstracto, dado que en la realidad siempre interviene
una “fuerza contraria”. Durkheim sélo podia pensar en
una sociologia de la integracién, verosimilmente porque
algo de su propia personalidad se hallaba en juego. A
partir de esto podemos suponer que el moralismo intran-
sigente de Durkheim, su modo de poner en escena el
“deber” contra el placer, (el niiio debe trabajar en la
escuela por deber, no por placer, es lo contrario de
Tolstoi), todo lo que se orienta hacia una apologia del
castigo, es expresién de una ambivalencia nuclear: una
angustia ante la violencia que implica a la vez su recono-
cimiento y su negacion.

FE DE ERRATAS

Y a partir de alli podemos entender sus contorsiones
cuando encara, luego de “el espiritu de disciplina”, el
tercer elemento de la moralidad, “la autonomia de la
voluntad”. La “segunda parte” que comenta sucesiva-
mente el espiritu de disciplina y el apego al grupo,
muestra un gran blanco: no comporta leccién alguna
sobre la autonomia de la persona. En realidad, todo
Tolstoi era reivindicacién de esa autonomfa. Otro “blan-
co” también significativo.=e

NOTAS

2El texto que sigue figura en los fragmentos de los escritos
pedagégicos de Tolstoi publicados por J-C. Filloux en su libro Tolstoi
Pedagogo, pag.89.

4 Tolstoi Pedugogo, pig.97.
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Remitimos a continuacién algunos errores aparecidos en los tltimos nimeros de la

¢ En el Niimero 13, en el articulo de Ada Abraham “La identidada profesional de
los docentes y sus vicisitudes” aparecieron mezclados las referencias de la autora con
las de la colega que realizé la traduccién: Anahi Mastache. Las referencias de Ada
Abraham son: Profesora de la Universidad de Jerusalem y Doctora en Psicologfa
Clinica. Las de Anahi Mastache son: Lic. en Ciencias de la Educacién (UBA).
Docente del Departamento de Ciencias de la Educacién y miembro del IICE en la

* En el Niimero 14, el titulo correcto del articulo de Graciela Batalldn es: “La
apropiacion de la etnografia por la investigacion educacional. Reflexiones sobre su

* En el Nimero 15, en el articulo de Ana Zavala “Sobre aspectos innovadores en la
clase de historia” por un error técnico involuntario no aparece el relato completo de
los ejemplos a los que la autora remite en el andlisis. En este caso, dejamos a
disposicidn de todos los interesados en consultarlos una copia completa del trabajo

Secretaria de Redaccion

70 ¢ iice




