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PRESENTACION

MATERIALES PARA UN DEBATE SOBRE EL CURRÍCULO DE ACREDITACIÓN EN LA SOCIEDAD CONTEMPORÁNEA: HACIA UN CURRÍCULO DE RESISTENCIA
Este libro incluye diversos trabajos elaborados desde el punto de vista de la pedagogía dialéctica y en combate a la vieja cultura que sirve a los explotadores. Desde el Grupo de investigación Sujeto Pedagógico y Condiciones materiales de la práctica escolar fundado en la herencia y la perspectiva del Seminario Vigotski (dirigido por el actual Secretario de Asuntos Pedagógicos y Educación Sindical de ADIDA, León Vallejo Osorio) hemos asumido una posición militante que pretende dar cuenta conscientemente del quehacer educativo y de la manera como desplegamos nuestra práctica de maestros en la formación social colombiana.

Los lectores hallarán la reiteración de tesis que aquí profundizamos. Partimos de reconocer la reciente agudización de la crisis capitalista que viene desde comienzos de los años 70 del siglo XX; de evidenciar la manera como las clases en el poder imponen recuperaciones a la caída de la tasa de ganancia, implementando políticas públicas como contratendencias a las crisis y a contravía de los intereses de los trabajadores.

Nos asumimos como parte del pueblo, como asalariados y trabajadores de la nueva cultura. Hemos reivindicado un currículo de resistencia al servicio del pueblo explotado y la nación en construcción; un currículo de resistencia que levante las banderas de educar y luchar por la liberación nacional, de defender la educación pública gratuita, financiada por el estado, obligatoria, sin intermediarios, laica, científica y al servicio de las masas populares; un currículo de resistencia que asuma lo que hemos llamado espirales en la constitución de los sujetos: 
· Los saberes específicos que desarrollen los objetos de conocimiento como objetos de formación; 
· La práctica significante que posibilite el acceso a la práctica científica;
· Una ética que implique principios, deseo y voluntad de abrazar programas; 
· Los procesos psicológicos superiores ligados a los mediadores culturales; 
· La cultura motriz generada por la práctica social como internalización de códigos; 
Estamos y propendemos, en fin, por un currículo de combate que confronte al currículo oficial: el de acreditación puesto al servicio de la acumulación capitalista, del imperialismo y del régimen de opresión.

Entre otros aspectos, podrán leerse aquí textos que caracterizan el proceso privatizador y mercantilista de la educación (como remedo de lo ocurrido con la salud en este país), a través del programa de cobertura educativa y de concesiones de colegios a particulares, columna vertebral de la fementida “revolución educativa”. Otros, que dan cuenta de nuestro devenir como especie inserta en la cultura y en el mundo social y simbólico; otros trabajos confrontan la lingüística textual que pretende formar sujetos que se adapten al contexto del mercado capitalista. Igualmente, encontrará el lector textos que reivindican el juego (de la churumbela, por ejemplo) como herramienta esencial en la generación del conocimiento y de los nuevos sujetos necesarios para la transformación social.

Este libro recoge lo que va siendo construcción colectiva de la nueva cultura en la perspectiva de la lucha de resistencia a la voracidad capitalista. En la perspectiva de la lucha por una sociedad que destierre toda forma de explotación y opresión, convoca al magisterio a que nos asumamos como intelectuales orgánicos al servicio de una apuesta que quiere entregar pautas que permitan leer el mapa que conduzca a un mundo donde el dolor no sea generado por la misma sed de acumular riquezas apropiadas sobre el sudor, la sangre y la pena de los que nada tienen.

I. LA CIENCIA SUEÑA CON LOS OJOS ABIERTOS

 “A menos que prueben que algún otro sistema de conocimiento universalista conduce a criterios de verdad más aceptables, su intento de desbaratar la credibilidad universal de la ciencia en nombre del relativismo cultural, por bien intencionado que sea, supone un crimen contra la humanidad. Y esto es así porque lo que se denomina alternativa a la ciencia, no es en realidad, la anarquía, sino la ideología; no se trata de pacíficos artistas, filósofos y antropólogos, sino de fanáticos agresivos y mesías dispuestos a aniquilarse mutuamente y a destruir el mundo si así lo requiere la demostración de sus puntos de vista.”
Marvin Harris (en Materialismo Cultural)
Esto que escribo surge de una síntesis de mis notas personales. Intento hallar y mostrar “eso” invisibilizado por la academia postmoderna. Las tomé durante el “curso de investigación” programado con carácter obligatorio por la dirección de ADIDA en el periodo anterior, para los miembros del CEID.

El trabajo del curso empezó cuando la profesora que lo dirigió propuso desde el formato de SQA que los asistentes, organizados por parejas, expresaran “lo que saben sobre investigación”. Como nuestro grupo de investigación (“Sujeto pedagógico y condiciones materiales de la práctica escolar”) tiene elaboraciones al respecto, respondimos de la misma manera en que ya lo hemos hecho en otros espacios. Más o menos de la siguiente manera: 

1. “La investigación es un proceso complejo de observación-deducción-transformación que integra (y es producto de) el desarrollo de los procesos psíquicos superiores. 
2. La investigación es histórica; depende también del desarrollo de los medios de producción y se despliega en función de la forma en que la sociedad produce y se reproduce. Surge de la relación de la necesidad (que es histórica y por tanto social) con los fenómenos de la naturaleza y de la propia sociedad. Su producto es un cuerpo de ideas que explican esa realidad, acorde con el desarrollo de los medios de producción. Su método es objetivo y, por tanto, auto-correctivo; busca la causalidad que ordena regularidades; se remonta al origen de los procesos, asciende a las condiciones materiales (en lugar de a los dioses) y, en consecuencia, siembra, controla cauces, construye acueductos y barcos… pero esto último es propiamente la tecnología.”
3. “Insistimos en que el método de la ciencia es materialista desde su génesis, aunque tal vez no lo sea el hombre práctico quien lo desarrolla (seguro de su magia o de sus dioses asume, sin embargo, la duda en la búsqueda de la causalidad). No hay duda de que los sentimientos, sensaciones, intereses, deseos, tradiciones y pensamientos acompañan e integran el proceso de conocimiento. Pero no todos contribuyen al desarrollo de un conocimiento que dé cuenta de la causalidad y explique la realidad; algunos de estos elementos de la integralidad humana funcionan hoy en cada uno de nosotros y de nuestros estudiantes, pero también en la historia, como obstáculos a la construcción de ese cuerpo de ideas llamado ciencia.” 

4. “En esencia, el método científico es auto correctivo. El hallazgo del hecho de que los seres evolucionan y se extinguen no es una revelación, es el juego de la búsqueda de los hechos y desde allí la deducción extraordinaria”.

Destaqué —en nuestra intervención— que la interpretación, la argumentación y la innovación, NO son los ejes centrales del proceso de producir ciencia y que la historia de la ciencia nos muestra al sentido común, como una forma de pensamiento causal que se establece y acepta socialmente. Por eso, muchas argumentaciones e interpretaciones fueron verdaderas oposiciones al desarrollo de la ciencia y esto está —obviamente— en relación con el poder.

Pasamos a la esencia, a la explicación del día con un sol, evidentemente mágico o divino que nos visita y nos trae la vida con su luz y calor, al saberlo centro de nuestro movimiento. Estos saberes simples, ganados por la ciencia, son sin duda un legado histórico; una lucha, que es necesario entregar a nuestras juventudes. 
5. “Así mismo, la innovación por la innovación NO es investigación; puede estar más cerca del pensamiento espontáneo, inconsciente de su método y su filosofía. Cuando estos elementos son explicados, hallamos regularidades y por tanto estamos en condiciones de prever sus consecuencias. En esos casos la innovación es un elemento integrante y, además un producto del método científico. El método científico va mucho más allá de un cúmulo de experiencias, de la inducción, de la observación detallada y escéptica, del análisis. Las deducciones y las síntesis son procesos de la médula de la investigación y no surgen de unos datos formalmente presentados; hacen gala de la imaginación, pero están sujetos a la realidad: la ciencia sueña con los ojos abiertos”.

6. “Respecto a la relación sujeto objeto, decimos que esta relación NO es individual sino social. El sujeto piensa, siente y percibe desde un colectivo con unas ideas que dominan y son fuente de evidencia y de explicación (cosmología). Acepta también que el conocimiento de la realidad (que es material y por tanto un objeto complejo) es un proceso que integra elementos de la experiencia; es decir, posee elementos perceptuales, emocionales y racionales. Hacen parte de estos elementos la concepción del mundo del sujeto que aprende y, claro, la lengua, la norma, el movimiento y el desarrollo de los procesos psíquicos superiores. ¡Claro que sí! Pero estas características NO son las características de la realidad, sino características del sujeto; y por extensión, puesto que es el sujeto quien conoce. Digamos también que son características del proceso de conocimiento, pero no son características de la realidad. La realidad existe y precede al hombre y existirá después de él; por tanto en el lenguaje no se puede crear la realidad; ella es independiente de nuestros anhelos, intereses y deseos, aunque ello puedan incidir en su transformación. Es independiente de nuestra forma de abordarla; en sí misma, la realidad no es ni cuantitativa ni cualitativa, aunque sí lo sean algunas propuestas de investigación”.

En la presentación, los responsables del curso expusieron “pares” críticos del método científico, tales como: materialismo e idealismo, objetividad y subjetividad. Pero no como elementos de una contradicción, sino bajo el presupuesto de que cada parte aporta su componente para lograr el conocimiento científico.
Llegó la posmodernidad aspirando a que el idealismo y la subjetividad sean las fuentes de las que beba el método científico. 

Estos son algunos postulados necesarios para establecer que argumentar, interpretar e innovar, son los referentes del método científico. 

El profesor encargado, desarrolló en buena medida conceptos de Bunge; él mismo hizo un paréntesis en el que recalcó, no sólo la importancia de las citas bibliográficas, sino su obligatoriedad. Sin embargo, no fue coherente con esa rigurosidad cuando desde la clasificación en ciencias formales y fácticas, excluyó las ciencias de la sociedad y del hombre como ciencias fácticas. Aunque esto no lo diga el propio Bunge. El expositor nunca clarificó por qué se tergiversó el pensamiento de este autor.

Como reflexión al margen, destaco que, para muchos compañeros asistentes al curso, el saber que Bunge no dijo eso, se opone a su proceso de conocimiento y lo “violenta”. Yo me pregunto si con su práctica, que incluye una posición frente al conocimiento, no está validando una teoría que dice más o menos, que el conocimiento pasa por una primera etapa donde el sujeto social que conoce debe primero memorizar mecánicamente una serie de premisas copiadas a su profesor. Más adelante, quizá por acumulación, llegará a saber mucho. No sé cuándo se dará el salto a pensar críticamente lo que se aprende. En la práctica, desde la escuela esta concepción promueve la enseñanza de mentiras bonitas para enseñar a pensar: El pesebre, los villancicos y la antioqueñidad son buenos ejemplos.

De otro lado, el expositor, que había iniciado con mucha rigidez conceptual y delimitando claramente el conocimiento científico y otras formas de conocimiento, termina citando a Bunge, exponiendo que el conocimiento científico es objetivo en tanto que es verificable y por lo tanto falible. Luego, en las diapositivas que sustentaban su intervención, empezó a perder la rigidez conceptual y, entonces, empezaron a aparecer, a nombre de la integralidad, definiciones más generales de conocimiento pero que no especifican si son o no conocimiento “en general” o conocimiento científico. 

La charla llegó a plantear un “conocimiento científico subjetivo”. Esto —decimos— no es válido, es una contradicción en los términos; retorna al saber religioso, como un eterno circular en torno a verdades reveladas y asumidas como dogmas. Aquí sí caben la argumentación y la interpretación, coherentes racionalmente con un sistema de ideas que lo precede y valida.

La realidad es una. Es compleja y diversa, pero regida por leyes naturales. En los fenómenos hay regularidades que responden a esas leyes. Ésa es la clave de la búsqueda de la explicación: descifrar por qué; trascender la evidencia, la descripción, la inducción y el análisis, para llegar a la esencia, a la explicación, a la deducción y a la síntesis. Su proceso es social e histórico y dependiente también del desarrollo de los medios de producción. De esta manera podemos entender la ciencia como tarea y producto de la lucha por la investigación científica inscrita en la lucha por la producción y, por tanto, en la lucha de clases.

Si viviésemos en un mundo sin variación, sin cambios, la ciencia no sería posible; no se podría encontrar un objeto de estudio; o, por el contrario, si todos los cambios fuesen absolutamente fortuitos, sin regularidad alguna, tampoco sería posible la ciencia. Afortunadamente nuestro mundo no es ese objeto invariable y muerto, ni tampoco ese mar de azar sin causalidades, de contingencia y fatalidad. Nuestro mundo cambia, pero hay regularidades en sus cambios, los movimientos de las estrellas errantes no son una eventualidad; Kepler enunció las leyes que rigen el movimiento de estos (otrora dioses).

El azar es el cruce de múltiples líneas causales independientes entre sí. La realidad es, sin duda, compleja. El hombre aborda su estudio en niveles, los encuentra materialmente en la realidad, no librescamente genera categorías arbitrarias ni conceptos inocuos. Las leyes que gobiernan la materia inerte nos permiten explicar, mediante el juego de fuerzas electromagnéticas, la formación de moléculas complejas, proteínas por ejemplo. Estas fuerzas están en la base de la ocurrencia de un fenómeno como la vida; pero el surgimiento de la vida es una nueva organización de la materia: es mucho más que un aumento de la complejidad por acumulación. Surgen, con el fenómeno mismo, nuevas leyes que gobiernan el nuevo proceso emergente y, en consecuencia, miles de millones de años después, en la lucha por la búsqueda de explicación del fenómeno, el hombre da cuenta de un nuevo nivel de la “legalidad” por sus hallazgos en la práctica.

Avancemos ahora del problema de “qué es la investigación”, al problema de “para qué se investiga”; y, mejor aún, “al servicio de quién está la investigación”. 

Para ilustrar lo aprendido en el curso obligatorio para los miembros del CEID, haremos uso de un par de grupos de investigación hipotéticos desde los que recogemos la inquietud de un compañero del curso (no de nuestro equipo) sobre si en Colombia hay conflicto armado o no. Intentaremos resolver esta pregunta de investigación, para aprender haciendo, desde lo que se nos ha enseñado en el curso (que no es nuevo en el CEID, y ha sido expuesto a discusiones fatuas que no afectan su reinado. De fondo, no se ha expuesto, ni se expone hoy: sólo se impone y presenta como “neutro” y como “apolítico”).

Empecemos por decir, con el manual, que para formular una pregunta inscrita en un proceso de investigación, se debe definir un “contexto geográfico, temporal y conceptual” de manera muy detallada, porque mediante esa construcción y delimitación se genera “un referente hermenéutico”. Esto último es como un marco conceptual especial. 

Hemos sostenido que la concepción del mundo que porta y hace al investigador, no únicamente “sirve” de referente que orienta los procesos de búsqueda del conocimiento (lo cual es importante); partimos de reconocer que podemos ver más lejos porque vamos “a hombros de gigantes”. Es más, luchamos porque nuestras juventudes accedan al legado histórico de la humanidad, que es la ciencia. La circunstancia novedosa, y fatídica, que el curso que reseñamos pretende imponer es que —ahora— por obra y gracia de la hermenéutica, el marco conceptual queda dotado de poderes de validación, siempre y cuando el investigador sea muy claro en circunscribir y delimitar desde qué contexto determinado se está realizando la investigación. Si eso se ha dejado claramente establecido, en ese contexto se puede dar cuenta de la validez de un razonamiento. Este método dice aportar al saber científico, un saber particularizado, sin regularidades, sin universales, sin leyes, construido desde una evidencia que no es posible (quizá ni necesario) rebasar. Además, nos dijeron, ello “permite superar la frialdad de las ciencias duras, para incluir la emoción y el sentimiento en nuestras investigaciones”. Nada que ver con la confirmación en la realidad: se olvidan las leyes y se deja de lado la contradicción principal a nombre de una investigación minúscula. Este conocimiento se desarrolla interpretando múltiples realidades pequeñas; lo verdadero se circunscribe a dicho contexto. Desde el contexto se hace, con el lenguaje, la realidad y la verdad. 

Es necesario solamente recordar a Maxwell, citado por Harris: “La posibilidad de evaluar ciertos paradigmas y teorías, incluso antes de examinar sus productos sustantivos, depende de que aceptemos un supuesto crucial acerca del propósito de la ciencia: que la meta final de la ciencia es descubrir el máximo grado de orden inherente al universo o a cualquier campo de estudio, empirismo orientado hacia una meta. Los paradigmas cuyo objetivo consista meramente en averiguar qué es lo que hay en un determinado campo, desinteresándose por el descubrimiento de relaciones ordenadas, se considerarán así acientíficos o, como mínimo, menos científicos que sus competidores.”
En consecuencia, si la pregunta sobre el conflicto armado en Colombia se plantea entre uribistas, la “investigación hermenéutica” exige que quede claro el marco conceptual y, efectivamente, desde dicho marco se observa en la realidad y se constata que los propietarios entrevistados pueden viajar en autos lujosos e ir a sus haciendas. Bajo el estricto marco referente se producen los resultados de la investigación, quizá subjetivo, pero consensual y contextual. Por tanto, la conclusión de la investigación debe ser tratada como brotada de la fuente de la ciencia y diría que: En este país efectivamente no hay conflicto armado. Del otro lado, si la investigación se realiza con el mismo método, paso a paso, desarrollando conceptos en un marco contextual con minuciosidad y profundidad, se aportarán elementos como la continuidad del empoderamiento paramilitar, los crímenes de Estado selectivos y no selectivos, el accionar guerrillero y otros, incluido el de la delincuencia “común”. Desde este contexto la investigación científica arrojará: En este país efectivamente sí hay conflicto armado. Lo mejor (o más cómico) de este método, es la respuesta a la pregunta por la verdad, o más simplemente, a la pregunta por cuál de las dos conclusiones es la correcta. Desde sus contextos, que debieron haber quedado muy bien delimitados en el marco teórico de la investigación, queda claro que los hipotéticos equipos de investigación citados, con sus conclusiones encontradas y antagónicas, no se excluyen el uno al otro por la pugna manifiesta de sus conclusiones y por tanto sin perder coherencia sistemática se puede afirmar, sin ruborizarse siquiera, que ambos tienen razón. Quizá se proponga una profundización tomando “la parte buena” de cada uno de las investigaciones y como una muestra más del espíritu tolerante y del pluralismo que ahora acompañan a la ciencia, se condecoren en la misma ceremonia a las y los investigadores de ambas líneas. (Viéndolo bien, se abre aquí una enorme posibilidad de desarrollar la democracia sometiendo a votación conceptos y leyes que rigen a la naturaleza y a la sociedad. El progreso de esta vía terminará logrando una nueva validación que reemplace los metadiscursos, difíciles de entender, por verdades más light, más cotidianas, más sentidas en la vida del sujeto y por tanto mucho más clara y aceptada por las mayorías). 

En síntesis, según lo que nos negamos a aprender, la realidad no es una, sino múltiple y generada en y por el lenguaje. Ahora bien… ¿a quién le sirve esta situación: ¿a la sociedad en su conjunto, a la burguesía, a la clase trabajadora?

Nosotros decimos que la investigación es, tiene que ser, objetiva. Y eso no quiere decir que sea neutral. La investigación científica brinda información sobre la realidad (una) que nos precede y es independiente de nuestras emociones y razones en general. Y eso no quiere decir que no se pueda transformar. La ciencia le sirve al pueblo, pero apropiada por la burguesía, ésta puede ponerla a su servicio. Conocer las leyes que rigen los fenómenos de la realidad es necesario para el pueblo. Los investigadores al servicio del pueblo deben ser eficaces en identificar la contradicción principal de los fenómenos. Los desarrollos de la ciencia para el pueblo, conducen a denuncias y éstas exigen condenas; pero éstas no son morales sino objetivas, son desarrollados de cara a la realidad. No son simplemente productos del lenguaje, ni del consenso. Metódicamente la ciencia evita caer en las argumentaciones dominantes; es más, se desarrolla en lucha contra ellas.

En nuestra génesis, la necesidad de garras y la posibilidad brindada en el surgimiento de los procesos psíquicos superiores propiciaron, en todos los aspectos del comportamiento, la transformación de nuestra biología. 

Hemos planteado en respuesta, desde las investigaciones desarrolladas en nuestro equipo, un currículo alternativo (mejor, de resistencia). Este concepto materialmente debe resolver un problema que enfrenta en la realidad: la imposición del currículo de las competencias.

Si esto no es así, podríamos mejor desarrollar el currículo en general, en aspectos cívicos de diversidad y tolerancia, democráticos y hasta en derechos humanos. Así, se resolvería lo trivial que haya que resolver con pequeñas transformaciones en la superficie; de paso, se apoya la imposición del currículo estandarizado de acreditación y se impulsan tácticas de privatización como las que encubre y fundamentan a FACE y a la Pentacidad.

Insistimos, este curso ha sido el desarrollo de lo que un sector del CEID, mayoritario si se quiere, ha venido diciendo y tratando de imponer sobre investigación. Y no sólo eso; es también un intento recurrente de borrar los desarrollos de nuestro equipo de investigación, entre otras cosas, sobre investigación. 

No se ha mencionado por parte de los expositores en sus detalladas y profundas divisiones de los tipos de investigación, al materialismo dialéctico e histórico. De tal suerte que, finalmente logran, con neutral pulcritud (porque son “expositores externos” y por tanto “sin intereses de fuerzas políticas”), desaparecer una concepción del mundo del “mercado” de investigación (para utilizar la expresión de la profesora que orientó el trabajo).

II. SOBRE “LA GOBERNABILIDAD DEMOCRÁTICA” EN LA ERA DE LA “GLOBALIZACIÓN”

1. Sobre la fraseología y la construcción teórica en la postmodernidad 

El autor, que aquí reseñamos, es director de la Escuela Virtual de Gobernabilidad EVG. Adscrita al IIGOV Instituto Internacional de Gobernabilidad tan conocido en el contexto de quienes pretendemos estudiar las políticas públicas. El suyo es un texto preparado por él para el PRIGEPP (Programa regional para la formación en género y políticas públicas), institución creada por el FLACSO —Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales— y la Unión Europea en 2001, cuya sede es la ciudad de Buenos Aires, Argentina. 

Creo necesario, inicialmente, decir algo sobre la fraseología con la que se construyen estos discursos contemporáneos —postmodernos— tan “difíciles” para algunos de asimilar por la confusión conceptual que ellos mismos —en tanto conjunto de textos y autores— encierran. Me refiero al aparente “no consenso” dentro de esta gama de autores sobre los conceptos básicos de su discurso. Se usan palabras como “gobernabilidad”, “gobernanza”, etc., que, entre uno y otro autor cercano —institucional e ideológicamente—, vienen a significar cosas algo diferentes. Ello puede conducir a errores en la interpretación del discurso. 

Sin embargo, la lectura detallada de sus textos, sí conduce a unos puntos básicos, no siempre evidentes, en los que sus significados aparecerían consensuados. Esos consensos conceptuales aparecen claros si intentamos descubrir lo que eluden, yendo más allá de lo que dicen. Primero, debemos anotar que ello no es sorprendente en una época postmoderna donde, como nos dice con un fino humor negro, Beatriz Valencia (la poetiza valluna radicada en Antioquia): “La postmodernidad manifiesta las cosas sin su esencia: Postres sin azúcar, café sin cafeína, cerveza sin alcohol,…”. Decimos con Beatriz que, además, en el lenguaje postmoderno y (desde ahí) en los “productos” intelectuales que se generan, también han aparecido sin sus esencias: la economía sin política —como en el caso de los neoclásicos y su pretendida objetividad científica—, las políticas públicas que ahora cada vez aparecen sin la (implícita pero no evidente) acción del Estado, las democracias sin clases sociales y, un muy largo etcétera. 

Para la implementación de estas evasivas del discurso postmoderno, se acuñan todo el tiempo conceptos mediante el uso de sufijos que verbalizan sustantivos y que sustantivizan o adjetivizan verbos; ello según la conveniencia de los teóricos, según se pretenda incluir o desaparecer algún sujeto social de la teoría que se construye. Por ejemplo, el concepto “gobernabilidad”, viene del verbo “gobernar”, que según el diccionario de la Real Academia de la Lengua —RAE—, es un verbo transitivo. En su primera acepción el diccionario indica: “Mandar con autoridad o regir algo”. En su segunda acepción: “Dirigir un país o una colectividad política”, en la tercera: “Guiar y dirigir”. Ahora bien, éste es un verbo normalmente usado como transitivo, es decir que requiere un complemento para significar, por ejemplo: Alvarito (sujeto) gobierna (verbo) a Colombia (complemento). 

Como vemos en el ejemplo, la acción identificable del sujeto Alvarito —el gobernar— recae sobre el sustantivo o complemento Colombia; ello implica que Alvarito tiene la facultad de gobernar, e implica que Colombia tiene la calidad de ser gobernable —eso es algo implícito cuando decimos que Alvarito gobierna a Colombia—. Ahora, si al adjetivo gobernable le añadimos el sufijo “idad” este sufijo convierte —según la RAE— al adjetivo gobernable en un “sustantivo abstracto
“. 

Como vemos, lo que en síntesis se logra es objetivizar (sustantivizar) un verbo y en el tránsito ya no se habla de que Alvarito gobierne bien o mal o con tal o cual estilo —el sujeto desaparece cuando cambiamos el verbo por el adjetivo y éste se sutantiviza— sino que el discurso apunta a que es el complemento, Colombia, la que tiene la cualidad de ser gobernable o no. El discurso en su malabarismo verbal va abriendo cauce para que la responsabilidad de la acción política y la política pública concretada en hechos vaya siendo pensada como responsabilidad del sustantivo, y el verbo gobernar ahora sutantivizado —cosificado realmente— se convierte en, no ya un proceso, sino en una simple cualidad. De ello se desprende que para los análisis no se hable, como dijimos, de que Alvarito gobierna bien o mal, o a Favor de quién, de que por ejemplo su estilo es muy de derecha. Ahora se trata de otra cosa: se puede hablar de que Colombia es muy gobernable, más o menos gobernable, poco gobernable o ingobernable; dependiendo, claro está, de los resultados. Dicho en otras palabras, este malabarismo no es inocente y contribuye a sustentar las lógicas que diluyen —como indicamos en la reseña anterior— la responsabilidad del Estado y sus gobernantes en la llamada sociedad civil
. 

Otro tanto ocurre, por ejemplo, con el concepto “Globalización”. La acepción proviene del verbo “globalizar”, que según la RAE significa “Universalizar”, que es igualmente un verbo transitivo. Ahora bien, universalizar es “Hacer universal algo, generalizar lo mucho”. A este verbo transitivo se le añade el sufijo “ción” y obtenemos globalización, lo que la RAE denomina un “sustantivo verbal: que expresa acción y efecto”; en ese sentido, el significado de globalización —más allá del verbo globalizar — toma en cuenta no sólo el verbo sino también su efecto; nos remite entonces a lo inmediato, en este caso a una sociedad planetaria más allá de las fronteras del Estado. Es decir, da por sentados, por inexorables, por irrefrenables, los hechos. Diferente es si queremos conceptualizar el mismo fenómeno mediante el concepto imperialismo. Como sabemos, el sufijo “ismo” implica adscripción a una corriente de pensamiento o grupo; así, el concepto imperialismo implica “una práctica llevada a cabo” por “poderosos” —por ejemplo El Estado o empresarios de Rusia, Alemania, Japón o Norteamerica en diferentes periodos históricos—; en este concepto el sujeto no desaparece como por arte de magia y el proceso no se nos revela como inexorable, ahistórico y casi natural. 

En esa misma lógica obtendríamos la palabra “gobernanza”, de nuevo, del verbo gobernar. Mediante el sufijo “anza” se obtiene un sustantivo verbal, que denota al tiempo acción y efecto, y es la acción y efecto de gobernar o de gobernarse... Siguiendo esta lógica, podríamos ilustrar en detalle la manera como los discursos postmodernos acuñan términos en los que revelan eso que en broma decíamos de las cosas sin su esencia, de los procesos inexorables sin historia, sin sujetos de la historia, de los procesos sociales sin sujetos ejecutantes o responsables, etc. 

Como vemos, toda esta fraseología no es para nada inocente, y apunta a objetivos políticos, que desde las academias se difunden. Es desde estas posturas —la red lexical en el sentido de Kuhn— que el científico social “puede” pensar, al constituirse en un entramado de conceptos que se han llamado también “un paradigma”. Con esta claridad en mente podemos, creo, abordar de manera más rigurosa el artículo del profesor Lasagna. 
2. La “inexorable” sociedad del cambio

En el artículo que nos proponemos reseñar y, tal como su título lo sugiere, el profesor Lasagna se plantea como objetivo hablar de la gobernabilidad democrática en un contexto de globalización, pretendiendo además ver el caso de Latinoamérica. Para ello divide su artículo en tres secciones principales: En la primera presenta lo que me parece un ramplón contexto dentro del cual se desenvuelve la llamada globalización. Nosotros ya sabemos que el concepto que introduce es un sustantivo verbal, y que como tal, aparecerá en su argumentación como inexorable, pues es a la vez la acción y el efecto de globalizar. 

Lasagna nos “informa” que: “…el destino de los pueblos está cada vez más determinado por procesos complejos que rebasan sus propias fronteras.… Las fronteras de los antes herméticos Estados Nacionales son más permeables, no sólo a los flujos de comercio, capital, servicios, e información, sino también a la cultura, ideas y valores. La interdependencia es cada vez mayor.” 

Como es usual en este tipo de autores, parados en las metafísicas del discurso, en sus análisis comienzan por fundamentar una evidencia que, en tanto elemento que se revela como dado, aparece en sus explicaciones como causa que, en este caso, luego justificará aquello de que las sociedades “deben” adaptarse a este cambio. De nuevo, decimos que no podemos negar este hecho, pero este hecho, para nosotros es un síntoma, no un factor determinante del fenómeno. Siguiendo la lógica de analizar lo que la evidencia indica en su apariencia, el autor se apresura a anotar que: “Los procesos globales, con todo, no se estructuran conforme a un patrón centralizado y jerarquizado, más bien se articulan siguiendo un patrón de redes” (Ibíd.). Como vemos, el autor no atina a ver más allá de lo que operativamente se observa, describe el hecho, pero no lo analiza, obvia la inclusión de poderes que se enfrentan en correlación de fuerzas, en competencia: aquí los trust, transnacionales, gobiernos, y estamentos y empresas multinacionales y supranacionales que, de manera consciente vienen repartiéndose el mundo aún antes de terminada la “guerra fría”, no aparecen dotados de fines y propósitos.

Remata con lo que pretende sea un sesudo juego de palabras “más que una época de cambios, se vive un cambio de época”. ¡He aquí la agudeza de nuestro amigo Lasagna! 

A este proceso que presenta como casi natural, nos dice el autor que todo no es color de rosa: al proceso lo asisten resultados “tanto positivos como negativos” (Ob. Cit. p. 2.); desde esta lógica —evidente heredera legítima de la dialéctica propuesta por Pierre Joseph Proudhon— no aparece ninguna contradicción; es un escenario donde solamente aparecen —como él mismo señala enseguida— “oportunidades y desafíos”; de esa lógica se desprende un corolario en su argumentación, una argumentación prescriptiva: Indica que los países latinoamericanos “deben prepararse para integrarse a un sistema económico interdependiente y crecientemente globalizado,…. deben buscar las oportunidades que les permitan incidir sobre el rumbo y ritmo de la globalización” (Op. Cit). Que quede claro que está haciendo estas prescripciones ¡sin decir nada sobre las correlaciones de fuerzas en el nuevo orden mundial!.

Como en su argumento no hay contradicciones —ni capacidad de reacción de los pueblos latinoamericanos— el autor de inmediato describe el modelo del nuevo orden mundial como un “…modelo que tiene que ver con las cualidades del modelo institucional que el sistema desarrolle de cara a generar la acción colectiva necesaria para enfrentar positivamente sus desafíos y oportunidades”. Dicho en pocas palabras, los países latinoamericanos deben adaptarse al contexto. Lo que no indica el autor de forma clara, es ¿de dónde sale ese contexto? ni ¿qué intereses y sujetos sociales hay detrás de él? 

Es clara, además, la adopción del lenguaje de la Gerencia Estratégica con cierta matización. Veamos: En la gerencia estratégica, en la tan popular matriz DOFA
 se habla de Amenazas y Oportunidades, el autor sólo habla de Oportunidades y de Desafíos —¡que ya ni siquiera amenazas!—. Ahora, dentro de su lógica, éstos son sólo factores externos sobre los que se dice “no se puede incidir”, y son tomados como parámetros dados. Así, cualquier factor que denote “globalización”, por ejemplo la internacionalización de capitales, la llegada de capitales extranjeros, es algo que “los países no pueden evitar”. El modelo no está diseñado para que se pueda pensar en otros términos. 

Así, por ejemplo, a Colombia llegaron las multinacionales de las telecomunicaciones, la banca internacional, etc. Y llegarán, “inexorablemente”, si no planteamos la resistencia, los grandes vendedores de servicios de salud, de educación, agua, energía, etc. en los próximos quinquenios. El análisis muestra como “naturales” estos procesos, esconde los lineamientos de una política de Estado —e internacional— que se viene concretando y sobre la cual podemos, y debemos reaccionar. Sostenemos que no son un factor exógeno ad hoc; un ejemplo de ello lo dio recientemente Francia al plantear la lucha de resistencia al querer la Comunidad Económica Europea imponer su política del primer empleo para los jóvenes al servicio del capitalismo trasnacional.

En ese contexto los resultados de las políticas públicas aparecerán bajo la responsabilidad de la llamada sociedad civil; en palabras de Lasagna “…el liderazgo, entonces, se está constituyendo en elemento clave del desarrollo y del cambio institucional para la mejora del desarrollo humano” (Ibíd.). Es necesario reiterar que con la crítica no estoy apuntando a un determinismo ahistórico —como sí lo hace Lasagna—; nosotros sostenemos que somos sujetos históricos en el sentido de que podemos conocer la realidad para transformarla; podemos hacer la historia, pero no con supuestos falaces, no cuando se nos pretende sutilmente negar la posibilidad de actuar más allá de un contexto predeterminado, y supuestamente inamovible, contexto al cual no podemos sino adaptarnos, en una dinámica que viene —como diría León Vallejo— “cosechando la resignación sembrada por los imperialismos en nuestros pueblos” a través de discursos agenciados por instituciones y autores como los que nos ocupan. 

3. Cuando la historia es sólo un cuento 

El profesor Lasagna a continuación se reafirma en su postura postmoderna, de la mano, de nada más ni nada menos que del neo-sofista Edgar Morin. Nos viene a decir que: “la globalización no es un fenómeno nuevo ni unidimensional”, con lo cual podemos estar de acuerdo; con lo que no estamos de acuerdo en con las evasivas que hace al carácter particular de la globalización hoy. Nosotros vemos la “globalización” conceptualmente como un eufemismo —sinónimo si no queremos ser rigurosos— de imperialismo en tanto fase madura del capitalismo. Lo cual su postura, desde luego, evade: veamos: “..la globalización es la fase actual que empezó en el siglo XVI con la conquista de las Américas, la navegación por todo el mundo comenzó a unir los trozos dispersos de la diáspora humana” (Morin, citado por Lasagna, Ób., Cit.).

Enseguida complementa la idea de la mano de Oriol Prats —en un planteamiento muy desde el “pensamiento complejo” de Morin—: éste ve la globalización como una mutación histórica sin precedentes: …. “…entre el mundo de nuestros abuelos y el de los romanos, habrá, probablemente menos diferencias que entre el de nuestros abuelos y nuestros hijos. En estas condiciones el futuro es cada vez más incierto…” (Op. Cit.)

Con tal aseveración —que está en el límite de sugerir que fue Heródoto el primer globalizador de la historia— se pierde el sentido y la posibilidad de hacer una interpretación razonable de los hechos. 

En síntesis, lo que pretende tal presentación es introducir los elementos claves del discurso postmoderno, como son: de un lado, la incertidumbre y lo complejo, como lo opuesto a lo cognoscible mediante el estudio de sus múltiples determinaciones. Segundo, de la interdependencia, que en su apuesta por la lógica de la teoría de los sistemas niega toda contradicción. De lo anterior se desprende la idea de que hay que adaptarse a las condiciones de la inexorable globalización. Esas son pues las pautas básicas en su primer acápite. 

4. Sobre la llamada cooperación internacional: otro cuento sin historia

Lasagna en su segundo acápite habla sobre la “Gobernabilidad y la Gobernanza para el desarrollo”. Para introducir al lector en su discurso, haciendo gala de lo que a estas alturas de su exposición va siendo ya un excesivo cinismo —¿o excesiva ingenuidad?— nos presenta la historia reciente del llamado “proceso de descolonización” que tuviera lugar durante la posguerra, nos presenta la creación de los organismos supranacionales como el FMI, el BM, etc., como derivados del espíritu humanístico de las potencias vencedoras —incluyendo a Rusia del otro lado—. Según el autor, se presentaron dos situaciones: Primero, ahora los países libertos y las antiguas colonias eran iguales jurídicamente en tanto Estados soberanos a las potencias. Segundo, estas ex-colonias en tanto a sus capacidades económicas, eran inferiores a las potencias. Nos dice el autor que de tal situación, y del espíritu que podemos clasificar de Humanista y solidario de los países poderosos, se plantearon esquemas y políticas de “cooperación internacional”; se trataba, según ellos, de un plan solidario que buscaba cerrar la brecha entre países ricos y pobres. 

Se refiere a la implantación de los modelos fundamentados en el Estado de Bienestar y los “desarrollos hacia dentro” —lo que en Colombia se llamó el modelo de Sustitución de Importaciones—. Como sabemos, derivado de esta política de “Cooperación” resultaron súper endeudados los países en toda Latinoamérica y, como sabemos, ello desembocó en las reformas que durante los años 90`s del siglo XX terminaron con la conversión neoliberal de los Estados. La pregunta es: ¿Por qué si este era un plan solidario terminó haciéndose impagable la deuda externa? ¿Por qué en países como Colombia, fruto de esa “cooperación” aún hoy estamos dedicando algo más del 35% del PIB a pagar sólo el servicio de la deuda externa? 

Desde luego, en la historia que cuenta Lasagna no hace crisis el Sistema Capitalista; para él, no se traba la acumulación cuando se agota el ciclo expansivo del imperialismo financiero; no se pone en peligro la acumulación por la vía de la caída en las tasas de ganancias. Para el autor, lo que fallan son las sociedades actuando de conjunto, que en su lógica debido a las instituciones mal diseñadas no supieron aprovechar la cooperación internacional —eso sí de buena fe— brindada por los países imperialistas. 

Para resolver el problema, el autor entonces apunta a la necesaria acción colectiva, proactiva, fundada —y fundante— de un nuevo concepto de desarrollo, donde el capital social es la clave, donde del desarrollo humano como lo entiende ahora el PNUD “es un bien público, que se genera en el espacio colectivo…” Ello hace del desarrollo humano “una responsabilidad tanto de los gobiernos, como de la sociedad civil, como del sector privado” (Op. Cit p.9) donde ahora “la cooperación se ha instalado de lleno en el espacio de responsabilidad de los agentes sociales, ocupando un lugar destacado las ONGs.” (Ibíd.) 

El autor termina por proponer que: “el paso siguiente es conseguir la eficiencia de las políticas de cooperación, de manera de no repetir los fracasos de las décadas anteriores” (Ibíd.). La “ingenuidad” de esta visión se niega a ver que tales propuestas se desarrollan bajo el sistema capitalista y que éste no es un juego cooperativo; no atina a vislumbrar que para el capitalismo, su lógica, no se rige por la solidaridad.

La acumulación destrabada momentáneamente con la nueva organización social del trabajo; se verá, decimos, de la mano del pensador de Tréveris, nuevamente frenada, en ese punto, al construir de nuevo su contratendencia; los intelectuales al servicio de la burguesía verán cómo “les entra la dialéctica por la cabeza”. Desde luego, de manera igualmente sagaz, una vez más de la mano de las academias y los órganos supranacionales, intentarán los cuadros de la burguesía plantear los programas, desplegarán las políticas y los discursos pertinentes en su intento por implementar de nuevo las contratendencias. 

5. El liderazgo: una cualidad necesaria para “una” democracia acorde con la globalización

En el resto del artículo, el autor desarrolla sus apuestas derivadas de este diagnóstico inicial, en donde le apunta a la importancia de la democracia en abstracto y la necesaria presencia de un correcto —y pertinente— liderazgo. Sobre la democracia ya hemos dicho algo en las líneas del informe de lectura Nº 1, lo cual creo, deja clara nuestra postura y aclara las formas como se propende por una democracia corporativista —proto-fascista—. Sobre el discurso del Liderazgo lo que hay que decir es mínimo: Si al texto del autor le cambiamos la palabra “Globalización” por otra más pertinente a nuestro juicio (Imperialismo), podremos evidenciar la gravedad del asunto, al terminar parafraseando cosas como: ‘Es necesario un liderazgo efectivo que movilice la sociedad, que construya las instituciones correctas en pro de una eficiente inserción de los países latinoamericanos necesaria al nuevo juego del imperialismo’.

Desde luego, ya sospechamos cuál es, si lo permitimos, nuestro sitio al insertarnos en este nuevo juego global. 

III. POLÍTICAS PÚBLICAS, CURRÍCULO DE ACREDITACIÓN Y MECI

1. Definición de calidad

“Calidad” (del latín qualitas o qualitatis), tiene el mismo origen que cualidad. “Calidad” significa el conjunto de las cualidades de algo.

Se entiende por “cualidad”: “cada uno de los caracteres, naturales o adquiridos, que distinguen a las personas, a los seres vivos en general o a las cosas”. Aunque la calidad de algo se define a través de las cualidades de ese algo, no son sinónimos “calidad” y “cualidad”. La cualidad se refiere al estar, es decir tiene un carácter adjetivo, mientras que la calidad está referida al ser de la cosa, es decir su carácter es sustantivo. La calidad es un significante que puede adquirir múltiples significados.

Aquí, vamos a desvelar el uso que, tras el señuelo que invita a velar por la “calidad”, impone los mecanismos de adecuación “micro” de las prácticas sociales (en este caso de la educación), a las necesidades de la acumulación y, por tanto, de la reproducción capitalista. Vamos a interrogar al MECI y a las normas ISO; a ver cómo tras (y con) el discurso de la “calidad” se instalan los mecanismos del control ideológico, político y operativo de los maestros y los ciudadanos en formación, junto a los algoritmos que replican la privatización del “servicio” (de la educación). 

2. Las políticas públicas garantizan y reproducen las formaciones sociales

Las políticas públicas obedecen a (y se planean para) garantizar y reproducir “eso” que a las formaciones sociales les es imperativo al consolidarse o mantenerse como lo que son (y representan). A la educación le ha sido asignada esta función, y las ejecutorias del Estado no descuidan este aspecto. Así, desde la Ley General de la educación de 1994, en la que subyace la Constitución de 1.991, se empezó a hablar de la “calidad de la educación”. 

En el capitalismo existe una tendencia a que todo producto, y toda actividad tome el carácter de mercancía y, por ende, produzca ganancia. En este sentido, las normas y exigencias que ahora buscan la “calidad” de la educación, demandan implementar en el sistema educativo, procesos que lo hagan funcionar como una articulación de empresas privadas. Así, con la lógica de la producción y de la búsqueda incesante de ganancias extraordinarias devienen en mecanismos captadores de la renta. Para que ello ocurra, la pedagogía es anulada como centro de la relación enseñanza/aprendizaje por los funcionarios del régimen y su lógica para convertirla en parámetro de “equilibrio” econométrico. En el lugar de la mediación pedagógica se erige otra relación: el co​sto/beneficio. En el conjunto de la práctica, uno de los primeros aspectos en perder su lugar como centro de la razón pedagógica, son los objetos de conocimiento que empiezan a ser negados sistemáticamente como objetos de formación y se toman como mercancías a las que, en determinadas condiciones, todo cliente “responsable” puede acceder. Este proceso es controlado por estándares de rendimiento y desempeño que definen la satisfacción del cliente en un (pre)determinado Sistema de Gestión, adjunto como imperativo de un “Sistema de calidad”. 

Es necesario hacer un rastreo de la retórica (en todo caso del discurso) y las prácticas generadas en el despliegue de las actuales Políticas Públicas en educación para ubicar allí la naturaleza, el rango y la función de los Sistemas de Gestión de Calidad, tras la pregunta que indaga: si éstos son reconocidos como instrumento de la calidad… ¿de qué tipo de calidad hacen parte?

Se trata de indagar cuál es la incidencia, propósitos y contexto en el cual son implementados los sistemas de gestión de calidad denominados “ISO 9001” en las “instituciones educativas” públicas. 


En el último decenio hemos venido asistiendo a un discurso bastante insistente (y persistente) sobre la “calidad de la educación”. Pero, en la práctica diaria, esa calidad queda reducida a la retórica, sin trascender las condiciones objetivas y materiales que exige esta labor. Por el contrario, nos encontramos con muchos factores que van en detrimento de lo que sería una verdadera “calidad de la educación”. En estos factores se concretan las políticas públicas que rigen estos procesos. Los decretos, leyes y demás exigencias que se han venido imponiendo, tanto a los docentes como a los educandos, son su materialidad más específica; pero también el instrumento principal que utilizan.

Así, para el Estado Colombiano es “misional” generar los dispositivos, los algoritmos, para que los estándares sean impuestos en procesos controlados, en su implementación, por medio de llamado Sistema General de Calidad, en sus diferentes variables e instrumentos. Entre ellos, fundamentalmente, las normas ISO. Esto ocurre, de tal manera que pueden gobernar —efectiva y eficientemente— la cotidianidad de la Instituciones educativas y de los sujetos escolares. 

Últimamente se viene hablando de la “calidad de la educación”. Esto se hace en una lógica seductora. Se dice que esa calidad depende única y directamente de lo que tengan o puedan lograr las instituciones educativas; y, éstas, de las posibilidades de sus centros educativos. Este discurso, que pone el acento en el “árbol” de cada Institución, no deja ver el “bosque” de la política pública vigente; ni su naturaleza.

3. Mecanismos de regulación y control social

Direccionando las últimas reformas educativas, estos SGC se han convertido en un mecanismo de regulación y control social necesario para el ejercicio del poder y la reproducción de la sociedad tal cual ella es, o permanece siendo. Esto permite o facilita el que el Sistema educativo mismo se adapte y cumpla con los fines últimos del Estado y el régimen político, en el marco de la formación social prevaleciente.

La aplicación de los procesos de estandarización ha desbordado a los sujetos escolares, sobre todo a la fuerza laboral de los docentes, generando fenómenos tales como el llamado “cerebro quemado”, haciendo recurrente la aplicación de las técnicas de la resiliencia como mecanismo para prevenirlo.

A tal punto ha llegado esto que en el documento con el cual se preparó oficialmente a los docentes para la recientemente aplicada evaluación, el “afrontamiento” y la resiliencia se eleva a “tercera competencia comportamental de la fuerza laboral docente”. Allí se dice: 

“La tercera competencia comportamental hace referencia, en este caso, a la capacidad de docentes y directivos docentes para buscar y utilizar estrategias y herramientas cognitivas y comportamentales que le permitan afrontar y ajustarse a exigencias críticas (…) así como la capacidad de afrontamiento que debe desarrollar para enfrentar situaciones estresantes cotidianas relacionadas con su labor escolar. En términos generales, esta competencia se dirige al afrontamiento adecuado de las rutinas, limitaciones y obstáculos que se presentan en su labor diaria, (…) Esta competencia se evalúa en torno a dos dimensiones, la capacidad de afrontamiento al estrés y la resiliencia. (…) La resiliencia hace referencia a capacidades del docente y directivo docente para salir exitosamente de situaciones arbitrarias que pueden presentarse en el ejercicio de sus labores profesionales y personales dentro de la institución educativa. Esta capacidad se pone en juego cuando el profesional se encuentra en un ambiente que puede tener elementos que desfavorecen o no reconocen su desempeño laboral. Reiteradas situaciones de esta índole se asocian con el síndrome de estar quemado (burnout), que desencadena agotamiento en el trabajo, cansancio emocional y desinterés progresiva en la labor escolar.”
. 

Es necesario indagar por las formas como este proceso ocurre, develando sus determinaciones. Por eso preguntamos: ¿Cuáles son los procesos tras el discurso y la práctica actuales de la calidad de la educación? ¿Qué relación tienen ellos con la perspectiva de la privatización de la misma? ¿La implementación de los “sistemas de gestión de calidad” en el sector público estatal de la educación, aporta a su calidad o se convierte en un instrumento de control interno que tiene por objeto visualizar y monitorear el proceso de estandarización de la educación, de acuerdo a los intereses de mercado? ¿Qué tiene que ver la implementación de estos sistemas con la presencia del “síndrome del cerebro quemado”?

El indagar para responder más allá de las apariencias a las preguntas anteriores, nos ha llevado a reconocer que: 

1) La implementación de procesos de certificación y control de calidad en las instituciones educativas, buscan esencialmente la privatización de la educación, declarada desde la Constitución de 1991 y la Ley general de educación de 1.994 como servicio público. 

2) La implementación de la ISO 9001, a pesar de concebirse como un sistema de gestión de calidad (SGC), no aporta a la calidad de la educación. 

3) El SGC ISO 9001, no es un sistema de gestión de calidad, sino un sistema de control interno de monitoreo exhaustivo al quehacer educativo. 

4) Los planes de mejoramiento institucional (PMI), son instrumentos que adecúan a las instituciones educativas para la implementación del Sistema de Gestión de Calidad, como la ISO 9001, puesto que su estructura se basa en sistemas de control interno. 

5) La ISO 9001 es el sistema de control interno propio de la empresa productiva de transformación y por lo tanto su implementación al sector educativo público genera contradicciones fundamentales. 

6) Las Secretarías de educación conciben a las instituciones educativas públicas como empresas privadas al impulsar sistemas de control de calidad como la ISO 9001, estimulando la implementación del sistema de control interno MECI. 

7) Los indicadores de calidad, que son requeridos por las políticas públicas educativas colombianas, corresponden a adaptaciones internacionales que están al servicio del mercado y a los procesos de globalización. 

8) La implementación del sistema de gestión de calidad ISO 9001 ha impactado negativamente a los educadores aumentando su carga de trabajo sin aportar al real mejoramiento de la calidad, vale decir de su quehacer pedagógico; disminuyendo su tiempo disponible para llevar a cabo un ejercicio profesional reflexivo y transformador acorde a su condición de mediadores esenciales de la cultura en el proceso de enseñanza/aprendizaje.

El sector educativo, al igual que otros sectores vienen entrando a pasos acelerados a las barcas de la privatización. El primer paso se dio con los procesos de certificación municipales a aquellos que cumplían con los requisitos planteados en la ley 715, y todas sus actuales modificaciones y adendas, recortando las transferencias e imponiendo esquemas de capitación. El ahora llamado “sistema general de participación” hace que gran parte de los municipios no alcancen a financiar las necesidades del sector educativo, debiendo apelar a los “recursos propios” que siempre serán escasos en la inmensa mayoría de éstos; de tal manera que los usuarios o clientes (padres de familia), terminan pagando el servicio para que éste pueda ser “viable” y rentable. Concomitante a este proceso de certificación, se da la implementación del sistema de control interno estatal MECI. 

A la par se viene promoviendo la certificación de las instituciones educativas con base en el sistema de gestión de calidad ISO 9001. Éste, es el inicio de la segunda gran fase de la privatización.

La acreditación de las instituciones educativas va en el mismo camino de la certificación de los municipios, que es el camino que figura en los planes de desarrollo como estrategia de privatización de la educación. Se define como el proceso de plantelización y control interno, que redunda en fomentar el individualismo metodológico, garantizando el desarrollo de una sociedad capitalista sumergida en la lógica y en las leyes del mercado. Direccionando estas reformas educativas, como un mecanismo de regulación y control social, estos mecanismos se hacen necesarios para el ejercicio del poder, que permite al “Sistema” educativo adaptarse y cumplir los fines últimos del Estado y del gobierno, de la globalización y sus interesados, los grandes monopolios internacionales.

Esta investigación es pertinente si pretendemos entregar a las comunidades educativas una perspectiva de análisis de sus propios procesos.

4. El sistema educativo trasciende el espacio escolar

El sistema educativo trasciende el espacio escolar, adquiriendo una dimensión que involucra integralmente la sociedad entera. Los aparatos e instituciones del Estado ya no solamente se proponen como objetivo “misional” disciplinar los cuerpos de sus participantes; ahora, y cada vez más, interviene la mente de los sujetos que ellos forman o que en ellos se relacionan. Esto se hace más eficientemente con procesos de formación, de autorregulación, autocontrol y autogestión individual 

Según el discurso oficial, en cada micro espacio, y específicamente en el sector educativo, los estándares internacionales globalizantes deben funcionar. Sin embargo, poco se ha discutido la implicación de esta política pública. Por eso, el reto de esta investigación es develar los propósitos de la política pública que pretende implementar el proceso de certificación ISO 9000, imponer el funcionamiento completo del MECI, e instrumentar los Planes de mejoramiento, puestos al servicio de los dos anteriores. En las instituciones educativas todo esto viene ocurriendo. Ello exige ser rigurosos remitiendo el fundamento del análisis de esta realidad, a la apropiación teórica del sentido construido por lo esencial de los sistemas de gestión de calidad, sus fines, utilización y los elementos que los conforman.

5. Antecedentes: globalización y políticas nacionales en Latinoamérica

Existe un nuevo orden económico y político internacional, más excluyente y desigual que los anteriores. El proceso de globalización, impuesto como respuesta a la crisis económica que afloró en los años setenta del siglo XX, plantea una ambivalencia entre la mayor importancia del comercio, en la generación del producto bruto mundial con un espectacular proceso de innovación tecnológica y, de otro lado, la existencia de más pobres y la presencia de mayor desigualdad en el mundo.

En el actual contexto global, los Estados nacionales inscriben su soberanía en el marco de políticas mundiales y sus políticas públicas se trazan desde los presupuestos ideológicos y políticos de los organismos internacionales del crédito. Las instituciones son débiles y la llamada “gobernabilidad” democrática se resiente. Internamente los gobiernos nacionales tienen, por lo general, grandes dificultades para generar consensos y cuando ello ocurre se recurre a la represión simple y llana. Los escasos recursos públicos que deberían manejarse con responsabilidad y transparencia fiscal, cuando son auscultados, requieren la presencia de investigaciones por corrupción. 

La lectura que se hace de esta situación desde la óptica del neoliberalismo es que se deben profundizar las reformas emprendidas en los años 90 (en el nivel macro y microeconómico) y, en este contexto, se plantea una reforma del Estado que apunta a “disminuir su tamaño” y su papel en la economía. 

Así, las políticas públicas han derivado en la búsqueda de “estrategias de desarrollo” que se enfoquen fundamentalmente en la internalización del autocontrol y autorregulación de los individuos y de las instituciones, introyectando —en los sujetos individuales y colectivos— una actitud hacia la “resiliencia”.

En este punto es importante aclarar que la transformación de la escuela deviene en la necesidad que tiene la sociedad de mercado de pasar de una sociedad disciplinada que construye sistemas de panópticos y vigilancias externas (en la empresa, la familia, prisión, la escuela, el ejército) con la utilización de mecanismos represivos hacia otro donde cada sujeto es clave y engranaje del poder impositivo. Es la llegada de una sociedad de control que tiene como premisa inicial de enmascarar el poder y controlar las mentes de los individuos, para hacerlos competitivos en el mercado y productivos, al servicio de los intereses del capital internacional y a la par del proceso de globalización.

Por esta razón, en este momento, se interviene a las instituciones educativas para que sean efectivamente socializadores secundarios, implementando en ellas, y desde ellas, todos los llamados sistemas de gestión de calidad (SGC), tal como es la ISO 9001, entre otros. 

En tiempos como los actuales, un Estado no es poderoso sólo por los ejércitos con que cuenta o por la cantidad de activos públicos o recursos presupuestales que maneje; lo es, fundamentalmente, por la capacidad de control que tiene sobre su población y por la oportunidad de la información que posea para la eficaz toma de decisiones al servicio de los mercados: por eso la información debe ser considerada como un “bien público” controlada por los aparatos de Estado.

Vinculado a lo anterior, está el fomento de la ciencia y la tecnología. Sin ella no es posible pensar en un desarrollo viable en el actual contexto global y en la denominada Sociedad del Conocimiento. El desarrollo de la ciencia y la tecnología no es una tarea exclusiva del Estado; pero es el Estado quien debe crear las condiciones para la innovación y la adaptación tecnológica en el país. Eso sí, haciendo que la investigación, la ciencia y la tecnología se desarrollen con los requerimientos de los “interesados externos”, dueños de los medios de producción y del sistema económico vigente. Esto se expresa, también, en la legislación que rige el desarrollo de la ciencia y tecnología.

El Estado busca y requiere replantear las estrategias y políticas en busca de un desarrollo hacia la autorregulación. Desarrolla las tres características propias de éste: el auto control, la autogestión y la autoevaluación de los individuos y de las instituciones del Estado.

Son varios los desafíos en ese contexto; pero uno de los más importantes se refiere a la transformación del Estado, buscando su representatividad, modernización, eficiencia, eficacia, efectividad y descentralización o —mejor dicho— desconcentración.

Por eso el problema no ha sido “el tamaño del Estado”, tal como llegó a plantearlo el neoliberalismo, sino —principalmente— la definición de su ámbito de acción y del control de su gestión en función de los intereses que defienden los gobiernos. La doctrina que se instaura busca la regulación por parte del Estado que apunte a la búsqueda de la competencia, sirviendo a “los productores y los consumidores”; vale decir, a la reproducción. Cada sujeto debe ser capaz de “entender y establecer canales de conexión y de participación de amplios sectores de la población que hoy no están representados”.
Obviamente, las instituciones educativas hacen parte de la estructura dinámica de la transformación del llamado “Estado Moderno”. Éste, en el marco de los procesos de las reformas y modernización que se llevaron a cabo en los Estados latinoamericanos en el siglo XX, adecuando sus aparatos ideológicos, culturales y de poder tanto económico como político. Allí se ubicó a la escuela como una institución a intervenir, con una serie de reformas que han establecido de acuerdo a procesos de “modernización macro” del Estado, la generación de políticas educativas públicas (proyectos y planes en el sector educativo) y legislación acorde a estas necesidades.

Direccionando estas reformas educativas, el régimen aplicó las propuestas que han convertido a la escuela en instrumento de regulación y control social. El mecanismo es necesario para el ejercicio del poder, que permita al “Sistema” educativo y a quien en ellos se interviene, adaptarse y cumplir los fines últimos del Estado y del gobierno.

Para esto, en el proceso de transformación del Estado moderno, se ordena a la sociedad en sistemas interrelacionados por redes bidireccionales y abiertas. Allí se propicia la competencia en y entre los individuos en los espacios asumidos como de “educación continua”, donde la autoevaluación y autorregulación permite al sistema auto ajustarse, auto renovarse y acceder a lo que se ve entonces como “cambios permanentes de acuerdo a las diferentes necesidades de los mercados y coyunturas mundiales” en la lógica de la globalización capitalista.

En ese discurso (y en esta práctica), el sistema educativo no sólo trasciende el espacio escolar, sino que adquiere una dimensión que involucra a la sociedad entera que ya no funciona con el objetivo de disciplinar los cuerpos de sus participantes, sino, como lo hemos dicho, para intervenir su mente. Los maestros, así, son convertidos en facilitadores que generan “ambientes de aprendizaje contextual” para hacer de los individuos seres flexibles, “creativos” y manejables, que hacen parte de un conglomerado y no de los hacedores de su propia historia.
6. Los sistemas de control interno, también llamados “sistemas de gestión de calidad”
La Constitución Política de 1991 incorporó el concepto del Control Interno como un instrumento orientado a garantizar el logro de los objetivos de cada entidad del Estado y el cumplimiento de los principios que rigen la función pública, en un proceso que iba paralelo a la imposición de la Ley General de la Educación, donde sus principios se incluyeron, aunque no muy visiblemente. 

Por su parte, la Ley 87 de 1993 estableció normas para el ejercicio del Control Interno en las entidades y organismos del Estado, y la Ley 489 de 1998 dispuso la creación del Sistema Nacional de Control Interno. Con el fin de buscar mayor eficacia e impacto del Control Interno en las entidades del Estado, el Departamento Administrativo de la Función Pública promovió la adopción e implementación de un modelo de control interno; iniciativa que fue acogida por el Consejo Asesor del Gobierno Nacional en materia de Control Interno, que condujo a la expedición del Decreto 1599 de 2005 “Por el cual se adopta el Modelo Estándar de Control Interno MECI 1000:2005”.

Este Modelo se construyó tomando como fundamento el marco conceptual desarrollado con ocasión de la “cooperación internacional” con la Agencia de los Estados Unidos para la Cooperación Internacional (USAID), mediante su operador en Colombia la Casals & Associates Inc., dentro del Programa de Fortalecimiento de “la Transparencia y Rendición de Cuentas en Colombia”.

Dicho marco conceptual propone un Modelo Estándar de Control Interno para el sector público, de tal forma que se establezca una estructura básica de control, respetando las características propias de cada entidad, pero utilizando un lenguaje común para “coadyuvar en el cumplimiento de sus objetivos”, al tiempo que unifica criterios de control en el Estado.

El desarrollo del Modelo Estándar de Control Interno, se estableció con el fin de promover la institucionalización del Control como herramienta de gestión y, de esta manera, facilitar el cumplimiento del mandato Constitucional y legal.

La operatividad de este Elemento de Control, si bien es coordinada por el Equipo MECI, debe ser abordada por todos los servidores de la entidad responsables del desarrollo de los diferentes procesos.
7. Norma ISO 9000 y certificación de calidad en las instituciones educativas

Para entender un poco la dinámica de la aplicación de las normas ISO 9000 en el ámbito educativo, hay que comprender que sus principios de calidad están basados en intervenir las instituciones educativas, de forma tal que se puedan controlar todos los procesos educativos de forma cuantitativa y con lo que ellos llaman “evidencias”.

Las nuevas políticas se desarrollan partiendo de un nuevo lenguaje, con palabras claves tales como:

“estándares de calidad, pruebas de estado, procesos censales, enfoque cliente, sistemas de gestión de calidad, gestión de la documentación, control de la prestación del servicio, cliente, parte interesada, proceso educativo, control interno, autocontrol, autorregulación, autogestión, subsistema de control estratégico, componente ambiente de control, acuerdos, compromisos o protocolos éticos, desarrollo del talento humano, estilo de dirección, componente direccionamiento estratégico, planes y programas, modelo de operación por procesos, estructura organizacional, componente administración del riesgo, contexto estratégico, identificación de riesgos, análisis del riesgo, valoración del riesgo, políticas de administración de riesgos, subsistema de control de gestión, componente actividades de control, políticas de operación, procedimientos, controles, indicadores, manual de procedimientos, componente información, información primaria, información secundaria, sistemas de información, componente comunicación pública, comunicación organizacional, comunicación informativa, medios de comunicación, subsistema de evaluación, componente autoevaluación, autoevaluación del control, autoevaluación a la gestión, componente evaluación independiente, evaluación del sistema de control interno, auditoría interna, componente planes de mejoramiento, plan de mejoramiento institucional, planes de mejoramiento por procesos, planes de mejoramiento individual”.

Es necesario, con la investigación, no sólo rastrear sus orígenes y su funcionalidad, sino los presupuestos que introducen en la práctica social.

IV. ANOTACIONES ACERCA DE LAS POLÍTICAS EDUCATIVAS DEL ESTADO COLOMBIANO

El actual pro-imperialista “Estado Comunitario” que rige en Colombia, también viene haciendo de la educación un instrumento clave para desarrollar el nuevo ciclo de acumulación capitalista, consolidar la dominación política sobre las clases explotadas y ejercer el control ideológico de la población. A tales objetivos han apuntado las políticas educativas, planes y reformas. A ello apuntan la uribista “Revolución Educativa” y el TLC. Veámoslo por partes, incluido su reciente desenvolvimiento histórico.

1. Antecedentes

A dos años de concluida la Segunda Guerra Mundial (y en los albores de la nefasta guerra reaccionaria conocida como “época de la violencia: 1947–1957” en Colombia), varios ideólogos del capitalismo, del imperialismo, se propusieron, contra el comunismo y el sindicalismo clasista, “preparar para el porvenir los fundamentos teóricos de otro tipo de capitalismo, duro y libre de toda regla”
. Tal fue, en efecto, el propósito de la reunión que en 1947, en los Alpes, llevó a cabo la Societé du Mont-Pèlerin, y en la que participaron Friederich August von Hayek, Milton Friedman, Karl Popper, Michael Polanyi, Ludwing von Mises, Salvador de Madariaga y Walter Lippman. Todos ellos, impulsores de las ideologías postmodernas reaccionarias y de las pedagogías de victoria al servicio del imperialismo y cuyos principios asumidos fueron el libre mercado y el combate al keynesianismo.

Tras la creación –en 1946– de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura UNESCO, como agencia especial de la ONU, se llevaron a cabo varias Conferencias Internacionales (Bombay, 1952; El Cairo, 1954; Lima, 1956) en las cuales se pretendían implementar medidas contra el analfabetismo y la desescolarización. Colombia no escapaba a la problemática educativa, máxime si la absurda guerra que en 10 años mató a 300.000 obreros y campesinos (carne de cañón de la oligarquía liberal-conservadora) posibilitó la concentración de las mejores tierras en manos de grandes latifundistas y el desplazamiento masivo de abundante y barata mano de obra a las ciudades principales del país. En este contexto, los monopolios norteamericanos y europeos hallaron un clima favorable para la inversión de capitales y la continuación del saqueo de recursos minerales y energéticos de la zona andina, entre otros, así como a la exportación a estos países de productos electrónicos, bienes de capital (maquinaria pesada y diversos artefactos tecnológicos) y muchas otras mercancías. El “Frente Nacional” oligárquico pactado desde 1958, luego de la “sangrienta pacificación” tenía el reto de adecuar la educación al aparato productivo decididamente articulado a los intereses monopólicos e imperialistas, principalmente del lado yanqui y sus aliados.

Ante los avances de la Revolución Socialista en China y de la Revolución antiimperialista en Cuba, la burguesía norteamericana y sus aliados en el resto de América, intentaron planes, reformas y múltiples medidas que favorecieran la acumulación de capitales, el dominio político y el control de los pueblos que aprendían de las revoluciones triunfantes. He aquí un sucinto recuento al respecto.

En Colombia y en el resto de América se reflejaba lo que el informe de Rudolph Atcon (1961)
 denominó crisis mundial de la educación. Frescas estaban las experiencias antiimperialistas de China y Cuba, entre otras. Bajo el lema de “elevar a la edad moderna a todo el continente”, el gobierno estadounidense encabezado por John F. Kennedy lanzó el plan estratégico conocido como “La Alianza para el Progreso”. El BID (creado en 1958) prestó 500 millones de dólares para un fondo especial dedicado al “progreso social”.

Indudablemente, se trataba de contener las rebeliones antiimperialistas en América Latina. El senador Robert Kennedy expresaba tal situación de la siguiente manera: “La educación y la reforma agraria deben ser la base de nuestra preocupación en la renovación de Latinoamérica, en las más claras urgencias de los mismos gobiernos latinoamericanos… deberíamos investigar ahora la aplicabilidad de nuestras técnicas de educación (máquinas para estudiar, t.v. educativa e instrucción programada) en Latinoamérica, especialmente en la primaria.”
De ahí que en 1963 se haya cristalizado el Convenio del gobierno norteamericano (Agencia Interamericana de Desarrollo AID, Cuerpos de paz)-gobierno colombiano (MEN-MIN Comunicaciones), mediante el cual se creó la Oficina Administrativa para Programas Educativos Conjuntos OAPEC en el intento de “modernización” de la escuela primaria, en desarrollo de la “Alianza para el Progreso”. Estados Unidos se comprometía a aportar implementos por 575 mil dólares (1000 receptores de T.V., equipo completo de producción y emisión, parte de equipo de duplicación, elementos de cinematografía y escenografía y papel para impresión de guías). Se trataba, pues, de la “utilización de medios de comunicación modernos” en la educación. Antecedentes en Colombia lo habían sido Radio Sutatenza y los Programas de Acción Cultural Popular ACPO (financiados por el Banco Mundial) iniciados en 1948, básicamente para influenciar al campesinado a través de las “Concentraciones de Desarrollo Rural”. En fin, como veremos más adelante, la inversión en este tipo de programas tuvo también un gran empuje en los años 70s que aún persiste hoy.

De todos modos, es bueno reiterar cómo lo que ocurre en la educación en Colombia (y en América Latina), por las relaciones de dominación imperialistas y por las contradicciones que se desenvuelven al interior del país están ligadas al control político, económico e ideológico que ejercen las clases en el poder sobre el pueblo. Basta recordar, por ejemplo, que la inversión privada norteamericana en el sector manufacturero en Colombia pasó de ser el 3,22% del total en 1929 al 12,95% en 1950 y al 30,69% en 1968. Lo cual le permite a los inversionistas norteamericanos el control de la industria productora de bienes intermedios y de algunas ramas de la producción de mercancías de amplio consumo, pero que requieren una tecnología sofisticada: medicamentos, electrónica, comunicaciones, industria cultural, textil, entre otras
.

A fines de los años 60 se gestaban importantes luchas antiimperialistas, anticapitalistas. Vietnam, por ejemplo. Trascendentales gestas estudiantiles y obreras de mayo del 68 en Francia, México y otros países. Desarrollo de la Gran Revolución Cultural Proletaria en China. En Colombia, auge también de movimientos estudiantiles y populares antiimperialistas. El gobierno de Lleras Restrepo implementó la reforma constitucional de 1968 y la consiguiente Reforma Administrativa por medio de las cuales se concentraron mayores poderes en el ejecutivo. El capitalismo monopolista de Estado o tipo de capitalismo (burocrático) generado aquí en Colombia por el imperialismo, requería, entre otras cosas, un mayor control político sobre los trabajadores estatales. El ciclo económico keynesiano (sustentado en los impuestos, el endeudamiento externo y en la asunción por parte del Estado de la prestación directa de “servicios públicos” como la salud, la educación, las obras públicas, incluido el subsidio al transporte) se imponía también en este país para liberar cargas que en parte venían asumiendo los empresarios.

El Banco Mundial prestó al Estado colombiano, entre otras cosas, para la Educación Media. Concretamente, para la creación de los INEM como “polos de excelencia” o Centros de Educación Diversificada dirigidos a la preparación de mano de obra calificada de nivel intermedio que satisfacieran las necesidades del capitalismo. También el Banco Internacional de Reconstrucción y Fomento BIRF y la Agencia Interamericana de Desarrollo AID asistieron técnica y financieramente el Programa de Enseñanza Media Diversificada. De este modo se modificaba el plan de estudios que se había institucionalizado en el nivel medio en 1962 con el Decreto 45. Siendo Ministro de Educación Octavio Arismendi Posada se crearon, pues, los INEM como Institutos de Enseñanza Diversificada, según Decreto 1962 de 1969. Sus programas incluyeron las Modalidades Académicas (Ciencias, Humanidades) y Vocacionales, así: Industrial (Metalmecánica, Electricidad, Electrónica, Construcción), Comercial (Secretariado, Contabilidad), Agropecuaria (Técnicas de cultivo, Zootecnia), Técnico-Social (Salud, Organización de la comunidad, Orientación familiar).

Como parte de los programas de calificación de la fuerza de trabajo requerida por el capitalismo en este país, el SENA, creado en 1958 con 4.917 estudiantes matriculados pasó a tener 384.200 en 1971. La Misión Alemana en 1965 invirtió 120 millones de pesos para la elaboración de guías y difusión de material didáctico (Recordemos acá cómo la formación técnica no sólo desarrolla la destreza del estudiante-trabajador, sino que genera potenciales consumidores para las mercancías que produce el capitalismo). La Fundación Ford incidió en la reforma Universitaria, especialmente referente a la implantación de la T.V. educativa y la educación no formal. Así mismo, la Fundación Konrad Adenawer de Alemania, quien a través del Instituto Internacional de Solidaridad ISI ha participado en programas de T.V. educativa continental y en educación cooperativa. El Convenio “Andrés Bello” 1970, relacionado con el satélite educativo, consolidó el sistema de educación regional latinoamericana por T.V., promovió la industria cultural (producción y distribución de películas, libros, periódicos, revistas) y contribuyó a la apertura de nuevos mercados para los productos de las grandes compañías de la electrónica. El informe Atcon (1961) había sido el sustento teórico del “Plan Básico” que con la financiación del BID y otras fundaciones privadas norteamericanas apuntaba a convertir la Universidad en un instrumento más de los monopolios, del imperialismo. En el fondo de todas estas misiones y fundaciones, el objetivo central está muy claro: el traspaso a la educación de modelos organizativos tomados de la industria y del campo militar (estricta división técnica, estricto control central, introducción de la automatización). Nos hallamos, pues, ante la tecnología educativa y su ligazón con la teoría de la manipulación del comportamiento (Skinner, Robert Gagner…).

El gobierno de Misael Pastrana Borrero (1970-1974) se propuso desarrollar el “Plan de las cuatro estrategias” que hacía énfasis en la construcción (como renglón básico de la economía) y en la diversificación de las exportaciones. El Estado decía enfrentar, entre otros, problemas tales como el alto índice de crecimiento poblacional, el desarrollo lento del campo y la disponibilidad presupuestal para atender la alta demanda educativa ligada al incremento global de la producción, en especial por el auge de la industria manufacturera. La estrategia educativa puesta en marcha implicó la integración de los niveles educativos, retomando las experiencias del SENA, la tecnología educativa, la continuación de la reforma administrativa iniciada en 1968, el mayor énfasis de financiamiento en la educación vocacional y profesional del nivel medio (Decreto 080 del 22 de enero de 1974), así como la expansión de la primaria rural, la reforma universitaria y la implementación del convenio PNUD-UNESCO-COLOMBIA (1973). A propósito, el Departamento Nacional de Planeación definió como componentes del presupuesto educativo la inversión extranjera a través del Banco Mundial y la Agencia Interamericana de Desarrollo (“ayuda” financiera, técnica, equipos, insumos, sueldos para técnicos y agentes internacionales) y la inversión nacional. En este contexto, la OEA implementó 5 centros multinacionales de tecnología en América Latina, uno de los cuales tuvo como sede el MEN de Colombia. Tales centros estuvieron dirigidos desde el Centro de Tecnología Educativa de la Universidad del Estado de Florida (EE.UU). Así, pues, la inversión en dólares para la automatización de la educación, como requerimiento para el desarrollo del ciclo de acumulación de capitales en curso también incluyó la educación “no formal” indígena
, a las Acciones Comunales, Cooperativas y la Alfabetización. Por estos años, en fin, los obreros y campesinos sin tierra libraron importantes luchas contra los grandes terratenientes y contra los bajos salarios, el desempleo y las miserables condiciones de vida de una gran parte de la población
. Los educadores enfrentaban la llamada Reforma (incluido el Estatuto de Galán), por no obedecer a sus elementos fundamentales. El movimiento estudiantil universitario confrontaba la Reforma a la Educación Superior por cuanto obedecía especialmente a los intereses de los inversionistas norteamericanos y a los monopolios de este país. Tal expresión de rebeldía también se expresó en la juventud estudiantil de secundaria, reclamando mejores condiciones de estudio, cupos escolares y libertades de expresión, entre otros aspectos.

El gobierno de Alfonso López Michelsen: 1975-1978 implementó el Plan Nacional de Desarrollo Social, Económico y Regional, conocido como “Para cerrar la brecha”, apuntaba a diversificar las exportaciones, a imponer el salario integral, a desarrollar el Plan Nacional de Alimentación y Nutrición PAN, la Ley de Aparcería y el DRI (Desarrollo Rural Integrado) que fortalecieron el desarrollo capitalista en el campo y la gran propiedad territorial.

En el sector educativo el programa apuntaba a consolidar la planificación, la investigación socioeducativa, la reestructuración curricular, la educación ocupacional o diversificada (vía SENA, INEM, ITA, concentraciones de desarrollo rural) y el impulso a las telecomunicaciones, entre otros aspectos. Como se sabe, estos planes erigidos bajo una concepción desarrollista, tuvieron en la clase obrera y el pueblo una fuerte oposición (incluido el Paro Cívico Nacional de 1977). El salario integral, por ejemplo, no pudo ser impuesto en tales momentos.

Con la Ley 43 de 1975 (“nacionalización” de la educación primaria y secundaria oficial) el gobierno de A. L. M. se proponía implementar una nueva reforma educativa que “democratizara” la educación y “aumentara la producción de bienes”, haciendo una utilización intensiva de tecnología importada. En su esencia dicha Ley contribuyó a la centralización del control político e ideológico del aparato educativo, el control de los programas y pensum, y a la descentralización administrativa con la posterior creación de los Fondos Educativos Regionales FER y el Mapa Educativo (en Antioquia el Decreto Ordenanza 798, del 21 de abril de 1978, había institucionalizado los núcleos educativos y les había fijado sus funciones generales). Con el Decreto 088 del 22 de enero de 1976 se reestructuró el sistema educativo y se organizó el MEN. La educación formal contenía la educación preescolar y la educación básica (primaria: 5 años y secundaria: 4 años), la educación media e intermedia y la superior. La educación especial concebía una atención particular a los estudiantes sobresalientes y a aquellos con serias deficiencias cognitivas. La educación media diversificada preparaba para la universidad o para el ejercicio laboral en profesiones técnicas y auxiliares. La educación media vocacional (4 semestres) estaba ligada a las modalidades. A su turno, la Educación Intermedia Profesional (4 semestres) apuntaba a la diversificación en ramas profesionales, conducentes al grado de Técnico Profesional Intermedio en la rama correspondiente. El Decreto 088, en fin, contemplaba la educación como “servicio público con función social” (Artículo 14). A fines del 79, recordémoslo, el magisterio logró, luego de varios años de lucha, el Estatuto Docente (Decreto- Ley 2277). 

En el gobierno de López Michelsen se hizo, pues, la reestructuración de la administración curricular. El Decreto 1419 del 17 de julio de 1978 constituyó el “marco legal para el mejoramiento cualitativo de la educación formal”. En su Artículo 2 se define el currículo como: “el conjunto planeado, organizado, de actividades, en el que participan alumnos, maestros y comunidad, para el logro de los fines y objetivos de la educación”. Al mismo tiempo, ubica el proceso educativo “centrado en el alumno” (Artículo 4). Dicho Decreto asignaba a los programas curriculares, entre otras características, la flexibilidad, articulación, secuencia, graduación y unidad. Se establece el inicio de la orientación vocacional, la integración por áreas (constituyendo el núcleo común las áreas básicas del conocimiento) y la diversificación por modalidades vocacionales. Se establecieron los bachilleratos en Ciencias (Matemáticas, Naturales y Humanas), en Tecnología (Modalidades Pedagógicas, Industrial, Agropecuaria, Comercial, Salud y Nutrición, Educación Física y Recreación y Promoción de la Comunidad), en Arte (Bellas Artes y Artes Aplicadas). Respecto a la educación religiosa se planteaba que “se ajustaría a las normas concordatarias vigentes y a sus respectivas reglamentaciones” (Artículo 24).

Finalizado el “Frente Nacional” y durante el gobierno liberal de López Michelsen, se notó un crecimiento acelerado del desempleo. El costo de los servicios públicos, los empleos temporales y los salarios de hambre contribuyeron a ahondar la crisis que se agudizaba en todo el país. Tras el gobierno ultra reaccionario de Turbay Ayala se polarizaron aún más las contradicciones sociales, pues a la crisis económica se habían sumado los efectos corrosivos del narcotráfico en todas las esferas de la sociedad. También en la educación se vio la crisis: incumplimiento del gobierno de sus obligaciones con el magisterio, falta de presupuesto adecuado para atender la educación oficial estatal, guerra reaccionaria contra los activistas populares. Más adelante, tampoco las acciones “pacificadoras” (procesos de reinserción, pacto social, etc.) de los gobiernos de Belisario Betancur y Virgilio Barco resolvieron las agudas contradicciones sociales en Colombia. Por el contrario, se profundizaron. Así mismo se evidenciaron las contradicciones socioeconómicas al interior del aparato escolar. Tan grave llegó a ser la situación a nivel nacional que el Congreso de la República tuvo que convocar una Constituyente que plasmara en una nueva Carta Magna el Nuevo Pacto Social (entre los partidos liberal, conservador y la socialdemocracia) que sirviera de marco al Plan de Apertura Económica impulsado por el Gobierno de Gaviria.

2. En Antioquia, un experimento privatizador del uribismo: Del “Proyecto de Mejoramiento Cualitativo de la Educación” a la “Revolución Educativa”
Tal como lo hemos señalado en otras oportunidades, cada vez que hay crisis (por la caída tendencial de la tasa de ganancia), los capitalistas echan mano de las contratendencias: por eso elevan el grado de explotación de la fuerza de trabajo obteniendo plusvalía absoluta mediante el prolongamiento de la jornada laboral; reducen el salario por debajo de su valor real; abaratan los elementos de capital constante (maquinaria, tecnología), echan mano de la sobrepoblación relativa; se abren al comercio exterior con la apertura económica, el TLC y el ALCA; y, finalmente, aumentan capital accionario (a través, por ejemplo, de la entrega de empresas estatales a los particulares). Por eso también, en los últimos decenios han venido haciendo cambios en la organización del trabajo, de la mano de apuestas como la “gerencia estratégica” y el couching. 

Tal como ocurrió por los años 70 con la crisis (de crédito fundamentalmente) del ciclo de acumulación correspondiente al llamado “Estado de bienestar” Keynesiano; tal ocurre —ahora— con la crisis (que estamos padeciendo) del “neo” liberalismo empollado y experimentado bajo la dictadura de Pinochet en Chile y extendido hoy por todo el mundo. 

En efecto, con la crisis del endeudamiento, también en Colombia, las clases en el poder responsabilizaron de esa situación y del déficit fiscal a los trabajadores, principalmente a los vinculados en el sector de “servicios públicos” (financiados con los impuestos). Así, cambiando de dinámica, se optó por el negocio, por la venta de “servicios públicos” tales como el agua potable, las carreteras, la educación, la salud, los teléfonos, etc. Se dio rienda suelta a las empresas rentables (productoras y reproductoras de ganancias) prestadoras de los servicios. Vale decir que, en este proceso, se ha afinado al Estado como instrumento de acumulación de los particulares disfrazados de “entidades sin ánimo de lucro”. 

La intermediación (subcontratación) posibilita que el Estado (municipio, departamento o nación) contrate la prestación del servicio con privados que se quedan con buena parte del salario y de las prestaciones sociales de los trabajadores que explotan.

Aquí las políticas estatales de la “desregulación” y la flexibilización laboral (abaratamiento de la fuerza de trabajo) apuntan a disminuir y liquidar el empleo estable protegido por una legislación laboral conquistada por los trabajadores en largos años de lucha, en sangrientas jornadas. Es en este contexto en el que el régimen corporativo dominante en este país implementó en los últimos gobiernos el “Programa de ampliación de cobertura educativa con entidades sin ánimo de lucro”.

En efecto, hace una década, en el contexto de la propuesta del “Salto Educativo” y en desarrollo de la “Apertura educativa”, el CONPES y el MEN reiteraron el carácter fundamental de la educación como eje económico, político y social del país. La Secretaría de Educación del gobierno departamental del hoy presidente, fundamentó el programa en varios elementos: 
1) La desescolarización (en ese entonces) de 2,4 millones de niños y jóvenes entre los 12 y los 17 años de edad. 
2) La “baja eficiencia” interna del sistema.
3) El “irrestricto apoyo a la educación Básica” 
 (la que sólo es hasta 9º, según mandato constitucional. 
4) La implementación de los subsidios para contratar (según estudiantes atendidos) con instituciones privadas, solidarias o mixtas constituidas como “entidades sin ánimo de lucro”. 
5) El acogimiento a las metas y estrategias del Plan Decenal de Educación referidas a la Cobertura Educativa. Entre ellas: “Garantiza para el año 2005 que todos los menores entre 5 y 15 años de edad puedan cumplir con el mandato constitucional de estudiar obligatoriamente. Esta meta incluye a los menores de los grupos étnicos y a los menores con necesidades educativas especiales. El logro de esta meta implica alcanzar la cobertura total de un año de educación preescolar y de 9 de educación básica”. 
6) “Darle contenido educativo a la atención de por lo menos el 50% de los niños entre 3 y 5 años”. 
7) Para “universalizar” la educación básica, ofrecimiento de matrículas, por parte de las instituciones educativas, según las exigencias y tendencias poblacionales.

Así, en Antioquia —para el período 1995-1997— se crearon 100.000 nuevos cupos sin nombrar directamente un solo maestro, sino “aprovechando al máximo la infraestructura privada y la capacidad pedagógica y administrativa de las entidades sin ánimo de lucro”, pero en la práctica, entregando las plantas físicas a los particulares.

En el documento Bases del Plan de Desarrollo “Antioquia nos une” (marzo de1988-2000), se reconocían, entre otros problemas, un desempleo cercano al 15%, la baja escolaridad en la educación básica en Antioquia (5,3 años en promedio), la deserción (7,9%) y la repitencia (7,2%). Allí mismo se planteaba la implementación de la jornada única
 (en sus fases de diseño, experimentación y aplicación de la propuesta), la continuidad del programa de ampliación de cobertura a través de la contratación con las ONG‘s “sin ánimo de lucro”, la “racionalización” (congelamiento) de la planta oficial de docentes, a la cual hace 8 años correspondían 29.120 en Antioquia. También el Plan priorizó el Programa SAT (Sistema de Aprendizaje Tutorial) o “estrategia pedagógica que exige un trabajo semi-presencial del alumno, mediante la cual miembros de la población campesina una vez terminados sus estudios de educación básica primaria, pueden continuar la básica secundaria y media, en un sistema acorde con las características culturales, sociales y productivas del campo, que sin exigir un abandono de sus comunidades, le permite al estudiante desempeñar al mismo tiempo sus actividades laborales”
. Así mismo, se llamó en el Plan al “fortalecimiento institucional de la gestión educativa del departamento, de los municipios y de los colegios”, mediante la implementación de modelos administrativos (los de la gerencia estratégica
, tan en boga hoy, de la mano del instrumento nada dialéctico de la DOFA) técnico-pedagógicos y curriculares
 con “enfoque subregional”.

Se propuso el Plan resolver el Talón de Aquiles de la enseñanza básica, referente a la lecto-escritura, las matemáticas, el desarrollo del pensamiento lógico y la “convivencia —de “convivir”— pacífica ciudadana”. Para tal propósito se inició la concreción del “Proyecto de Mejoramiento Cualitativo de la Educación Básica”. Tal proyecto, diseñado en 1996, fue presentado como “la primera expresión coherente con la Ley General de Educación que se hace en Antioquia para mejorar la calidad de la educación”, según el supervisor de Seduca de entonces, Héctor Sánchez G.

Las metas confesadas del Proyecto apuntaban —y siguen apuntando por estos días— al fortalecimiento del PEI, disminuir la deserción, aumentar cupos en grado cero y sexto, poner en funcionamiento la red departamental, mejorar la “calidad”, descentralizar la gestión en los municipios y colegios, propender por mayor participación de la “comunidad” y desarrollar una educación con “autonomía”
, entre otros aspectos.

Calculado inicialmente para 15 planteles educativos de 80 municipios del departamento, el proyecto quedó de invertir 80.000 millones de pesos, la mitad de los cuales fueron un crédito con el Banco Mundial y la otra mitad, cofinanciación departamento-municipios
 según la “categoría socioeducativa” a los “colegios” rurales y urbanos les correspondería una inversión entre 18 y 78 millones de pesos. Para la ejecución del proyecto se estipuló la contratación y “alianzas estratégicas”, preferiblemente con las ONG‘s y la empresa privada (parte, dicen, de la “sociedad civil”). Se llamaba, en fin, a que los resultados de dicho proyecto fueran difundidos a nivel nacional e internacional. Pues sí; hoy vemos, por ejemplo, que el uribismo ha venido copando el negocio de la intermediación en la salud, pero también en la educación y demás “servicios públicos” que los “clientes” tenemos que pagar.

Entre los criterios de selección, el proyecto de Seduca había incluido: cumplimiento de la jornada única diurna, las 10 horas de lúdica, la presentación del SABE 1996 y 1997, la apertura de cuenta bancaria para el manejo del Fondo de Servicios docentes, la elección democrática del gobierno escolar y la existencia de subproyectos ejecutados con otros recursos (gestionados con otras instituciones). Como podrá verse, según estos criterios, la administración departamental buscaba estimular planteles que hubiesen desarrollado elementos esenciales de las políticas educativas del Estado.

En fin, queda claro que para los grandes empresarios y para el MEN, la calidad también está referida al abaratamiento de la fuerza de trabajo, la del maestro. Éste es, también, el punto de vista del modelo de desarrollo económico en curso, ligado a la “apertura económica”, la “globalización” (y ahora al TLC) y, en fin, a la mayor explotación de los trabajadores. Aquí se inscriben programas como el de “Ampliación de cobertura”, mediante el cual se ha racionalizado la planta de personal y se han entregado a las ONG`s “sin ánimo de lucro” contratos mediante los cuales se subcontratan educadores temporales, sin estabilidad y mal pagos. Este concepto oficial y empresarial de la calidad de la educación se liga, pues, a la rentabilidad, a la flexibilidad de la mano de obra, a la simple reproducción del “statu quo”.

Notorias son las irregularidades y abusos cometidos en contra de docentes y “usuarios” del “servicio” educativo, en la ejecución del programa de Ampliación de Cobertura. Muchos de los intermediarios de este negocio simplemente son accionistas o dueños de empresas de transporte, supermercados o similares, que también invierten capital en la prestación del servicio educativo. La intermediación no exige dominio de la pedagogía: requiere simplemente astucia en la subcontratación y buenas “migas” con los gobernantes de turno y sus directorios políticos. Esto ha sido lo predominante en esta sociedad de gamonales, clientelistas e inescrupulosos para traficar en el mercado de la educación. 

Pruebas al canto: Informes de entes de control en Itagüí, Bello, Medellín y demás lugares del departamento y del país dan cuenta de severas irregularidades que han sido constantes en la última década, cuando se ha estado desmontando paulatinamente la Educación Pública oficial para viabilizar el reinado de lo privado también en el fundamental “servicio” de la educación. Veamos algunas de las anomalías en el desarrollo del programa y en la cacería de rentas extraordinarias: 

· En Cali, los intermediarios cobraron recientemente por miles de matrículas ficticias, lo cual originó una grave crisis no sólo de la Secretaría de Educación, sino de todo el gabinete municipal. 

· En Itagüí, la Corporación Ferrini usurpó en el 2005 la mejor planta física (con todos sus laboratorios y dotación), la correspondiente a la Institución Educativa “Diego Echavarría Misas” ubicada en el corazón de este municipio del sur del área metropolitana.

· En Bello, ya las Contralorías Municipal y General de la República han evidenciado serias irregularidades, la mayoría de las cuales siendo también comunes donde quiera que se ha aplicado este nefasto programa experimentado en Antioquia y generalizado hoy a nivel nacional por el uribismo y su “Revolución educativa”. Leamos estos tres casos: 
· “A septiembre de 2004, la Corporación Educativa y Juvenil de Colombia “FUNEJCOL” presenta una utilidad operacional del 67,01%, equivalente a $ 705.705.974” (Pág. 59 del informe de Contraloría Municipal de Bello, correspondiente al año 2004)

· “Al evaluar el convenio N. 14 de 2004, suscrito entre el municipio y la Corporación Educativa FERRINI para la prestación del servicio educativo en el programa de ampliación de cobertura, se encontró que se pagaron por parte del municipio $ 7,7 millones por 185 alumnos retirados durante el transcurso del periodo académico. Lo anterior se debe a la deficiencia de la Interventoría que debe ejercer la Secretaría de Educación Municipal, generando pagos indebidos e incumpliendo presuntamente con la cláusula 4ta parágrafo, del convenio, el artículo 53 de la ley 80 de 1993 y del articulo 3 del decreto 1528 que establece que se paga por alumno atendido. Es un hallazgo con connotación fiscal” (Pág. 18 del Informe de la Contraloría General de la República, de Diciembre de 2005).

· “El municipio celebró el convenio 05 de 2004, para ampliación de cobertura con la Corporación Eatgea, para impartir educación en los ciclos básica primaria y media, la cual lo cedió a la Corporación Pecas que no cumplía los requisitos, al no acreditar la experiencia de tres años, en los ciclos a impartir, por cuanto al momento de la cesión sólo contaba con un jardín infantil para prestar los servicios; por lo cual, el 2 de Febrero de 2004, mediante Resolución 006 del municipio de Bello, le cambia el nombre por Institución Educativa Esperanza, Amor y Paz, ampliando los ciclos pedagógicos. Lo anterior denota deficiencias en la gestión administrativa con el riesgo que el objeto contratado no se cumpla o que se afecte la calidad de la educación, incumpliendo presuntamente el artículo 5 numeral b del decreto 1528 del 2002” (Pág. 17 del Informe de la Contraloría General de la República, de Diciembre de 2005).

A propósito, esta Institución Educativa, recordémoslo, en una de las cláusulas del contrato advierte a los maestros que si ascienden en el escalafón, podrán ser despedidos.
3. En la educación, copia del esquema de la salud: Ganancias extraordinarias

Para desarrollar la descentralización y corporativización (con el remoquete de “democracia participativa” o “Estado Comunitario”) sustentadas, desde el principio, en la Constitución Nacional de 1991, la ley 60 de 1993 dio las puntadas, que ocho años más tarde, la ley 715 (orgánica como aquélla) profundizó en la educación, al privatizarla, siguiendo las huellas del mismo modelo de la ley 100. 

Ya hoy se habla de Empresas Prestadoras del Servicio Educativo EPS y de Instituciones Prestadoras del Servicio Educativo IPS. Es decir, el modelo, el sistema de organización, financiación y administración de la salud, se ha venido imponiendo en la Educación, y de no contenerse con la lucha nacional, se hará más regresiva con la plantelización o “nuevo colegio” autofinanciado, tan defendido por ideólogos del actual ciclo de acumulación capitalista, tales como Salomón Kalmanovich, César Gaviria, Rudolph Hommes, Juan Manuel Santos y Uribe Vélez, entre otros.

En efecto, tanto la ley 715 (y su embrión, la ley 115) como la ley 100, coinciden en elementos centrales: capitación (pago por persona atendida o matriculada), subsidiaridad, contratación con particulares intermediarios (EPS, IPS, ONGs), cobro de matrículas y pensiones (ya estipulado en el artículo 101 de la ley 115), fusiones, racionalización y “gerencia estratégica”, con sus criterios de planeación puestos al mando en la elaboración de los PEI, donde el currículo es apenas un instrumento para que “se cumplan las políticas”. 

Y así como en el negocio de intermediación en la educación extraen los capitalistas ganancias extraordinarias y se presentan irregularidades como las esbozadas en el apartado anterior, así también ha ocurrido con el negocio de intermediación en la salud. Mientras el Estado tiene bloqueado al ISS al cual le debe más de 60 billones de pesos, prosperan las empresas privadas de salud y se cierran clínicas y hospitales oficiales. El escándalo más reciente que conocimos es el de SOLSALUD, una ARS que intermedia el negocio de la salud en Caldas y Santander, la cual se inventó 5.000 afiliados. Dice el diario “El Tiempo” que tal invento provino del Movimiento Convergencia Ciudadana. Dicha SOLSALUD tiene millón y medio de afiliados. 

Son, pues, los mismos mecanismos de acumulación generados por el ciclo capitalista asentado en sociedades de capitalismo burocrático como la nuestra y en donde el imperialismo ha reforzado las estructuras gamonales, semifeudales y clientelistas.

Obviamente, la valoración de lo que ha sido el Programa de Ampliación de Cobertura, depende de la orilla en la que nos ubiquemos en la lucha de clases que se vive también en este país. Los cazadores de rentas extraordinarias y los ideólogos del “Neoliberalismo” están de plácemes por el descuadernamiento de la Educación Pública oficial y la entrega a los particulares del negocio de la educación. Así, a manera de ejemplo, Sergio Clavijo
, Co-Director del Banco de la República y prestante ideólogo de la gran burguesía de este país, al hacer un balance sectorial de las instituciones resalta el sistema de pago “por capitación” en educación, mediante la ley 715, apoyada por la Reforma Constitucional a los artículos 356 y 357. “Somos relativamente optimistas sobre la aplicación de la ley 715 de 2001”, reitera. Concluye Clavijo que 
“No es a través del prisma del ‘Estado Social de Derecho’ que lograremos combatir la pobreza y disminuir la desigualdad social, sino mediante la dinámica de la inversión privada y la apropiada regulación del mercado, que son las bases de la generación del empleo sostenido. Ojalá en un futuro cercano, logremos los Colombianos consolidar menos retórica alrededor de ‘lo social’ y mejores ejecutorias basadas en el Estado de Derecho y el respeto a la iniciativa a la propiedad privada bien habida” (Pág. 9)

Por su parte, Gustavo Petro U., Representante a la Cámara, radicó el 3 de Agosto de 2005 el Proyecto de ley “Por la cual se Reforma al Sistema Educativo para garantizar cobertura universal y el incremento de la calidad educativa”. En dicho material –de 17 páginas-expone, entre otros aspectos: 

“…hemos fracasado como sociedad para garantizar un derecho fundamental para los Colombianos, no tenemos una cobertura universal ni siquiera en la educación primaria; (…) “En preescolar teníamos casi medio millón de niños no matriculados, exactamente 448.291 niños y niñas entre 5 y 6 años por fuera del sistema educativo. (…) “¡Apenas un poco más de la mitad de los niños en edad de estudiar están en la secundaria! (…) “Según la Encuesta de Calidad de Vida del 2003, los niños por fuera del sistema educativo son 1.602.648, es decir, un poco más del 13% de la población en edad escolar. (…) “En los niños entre los 16 y 17 años de edad la inasistencia de niños del campo llega al 62% del total de su población, mientras en la ciudad es del 40% (…) “Se presenta una segmentación de los colegios privados en una educación de alta calidad para ricos y una de pésima para pobres…(existe) un sistema de privatización educativa para estratos bajos que está arruinando por completo dicha educación (…) “El análisis de las pruebas del ICFES para los colegios en concesión establecidos en el Distrito Capital muestra que se ubican por debajo del promedio de puntuación de los colegios oficiales establecidos en la misma localidad (…) “Las medidas hasta ahora implementadas no demuestran un avance ni en términos de cobertura educativa ni mucho menos en términos de calidad para todos”.

La propuesta de Petro consiste en la creación de un subsidio para la permanencia escolar de 4 millones de niños más pobres de la sociedad Colombiana. “El 10% del subsidio a la permanencia escolar será entregado como esta bonificación al desempeño del estudiante”.

El Proyecto reclama autorización al gobierno nacional para la “Creación de cupos educativos hacia la cobertura universal en educación”; reclama abrir un rubro presupuestal denominado “subsidios para la permanencia y el desempeño escolar”; la meta consiste en subsidiar 4 millones de niños por año, entre el año 2006 y el 2010. “Focalizando el gasto en los estratos más pobres de la población”.

A propósito del Proyecto de Petro nos cuestionamos si la solución al problema de los cupos escolares en Colombia es el de los subsidios. Tal vez el amigo Petro no haya leído el libro “la libertad de elegir” de Milton Friedman, ni “Los fundamentos de la libertad”. Valdría la pena que lo hiciera a ver cómo logra diferenciar su propuesta de la que estos ideólogos del “neo” liberalismo hicieron con el sistema de los “vales” o “vouchers” como el camino más seguro en la privatización de la educación. 

A la pregunta “¿cómo hacer para desmontar la Educación Pública estatal?”, Hayek tiene una respuesta y una estrategia con sus pasos tácticos. La tesis inicial quiere ser explícita: “ni la enseñanza debe ser financiada exclusivamente a cargo del erario, ni el presupuesto del Estado ha de ser la única fuente para su sostén. Como ha demostrado el profesor Milton Friedman, sería posible en nuestra época sufragar el coste de la instrucción con cargo a los ingresos públicos sin mantener escuelas estatales”. La fórmula es muy simple: “facilitar a los padres los bonos que, cubriendo el importe de los gastos que implicara la educación de cada adolescente, pudieran ser entregados a los establecimientos escolares de su elección [estatales o privados]”. El prerrequisito es la asignación de costos en las “instituciones escolares” que los “usuarios” deben sufragar.

El asunto no se queda en aguas tibias: “sería conveniente que los poderes públicos rigieran las escuelas de las pocas comunidades aisladas donde el número de niños es escaso (y el costo medio de la enseñanza, por lo tanto, demasiado alto) para que las instituciones escolares privadas puedan funcionar debidamente”. Se trata, pues, de hacer que el Estado asuma económicamente lo que no es rentable para los negociantes de la educación y, al mismo tiempo, genere renta, de sus fondos, para esos “agentes privados” (asumiendo el pago de los estudiantes vinculados en las escuelas públicas, por medio del sistema de “Vouchers”). Éste es, de cuerpo entero, el negocio de la intermediación, de la entrega a terceros, de la eufemísticamente llamada “ampliación de cobertura (que entre otras cosas no “amplía” la “cobertura” sino que le entrega a las voraces fauces del capital burocrático los estudiantes ya vinculados como garantía de una renta y una ganancia extraordinaria, tal como se ha venido imponiendo en Itagüí, y se quiso hacer con las terceras jornadas en Bello).

Lo demás, es lo de menos: entregarle el resto del mercado, el de los estudiantes “mejor ubicados” a la competencia, al mercado así establecido.

Friedman, en su “Libertad de elegir”, había definido los presupuestos de esta política: “En la educación, los padres y los hijos son los consumidores y el profesor y el administrador de la escuela, los productores”. El mecanismo, sutil, corporativo, establece que el Estado entregue “el control de las escuelas a la comunidad local, al pueblo, a la ciudad pequeña, o alguna sección de las ciudades grandes”, esto, agrega el gurú “neo”liberal, incentivará la competencia. Si un ciudadano saca a su hijo de una escuela pública —razona el capo— y lo manda a una escuela privada, eso le evita al contribuyente un gasto. Pero ese ciudadano no se beneficiará de ello porque paga doble (impuestos y a la escuela privada). En cambio, si todos los ciudadanos hacen lo mismo, el estado podrá pagar a los “operadores” particulares, por el sistema de “bonos” o “vouchers” la educación de los hijos de esos ciudadanos. Esto, en la apuesta de Friedman, “dará a cada padre la libertad de elegir, y al mismo tiempo exigirá a las escuelas públicas que se autofinancien cobrando la enseñanza (totalmente si el vale corresponde al coste total; si no, al menos en parte). Las escuelas públicas tendrán que competir entonces tanto con las demás escuelas públicas como con las privadas”. Agrega impávido: “Una de las ventajas del proyecto de los vales [de la “ampliación de cobertura” y la intermediación, tal como se ha venido practicando en, por lo menos, Chile, México y Colombia] es que estimularía una tendencia gradual hacia la mayor financiación directa de los padres (...) la financiación pública de los casos de necesidad perdurará, pero eso es algo ya muy distinto que disponer de un sistema escolar financiado por el Estado del que se benefician un 90% de los niños...”. Más claro no canta un “neo” liberal. Como se ve, ésta es la matriz de la sisbenización y el pago de subsidios, según el estrato. 

A pesar de todo, la propuesta debía dejar despejados los caminos. Por eso agrega: “[así] las dimensiones de una escuela pública estarían determinadas por el número de clientes que atraería (...) [entonces] las organizaciones libres —desde los vegetarianos a los boy scouts pasando por la MYCA (asociación de jóvenes cristianos)— podría montar escuelas e intentar atraer los padres. Y, lo más importante, aparecerían nuevos tipos de escuelas privadas para cubrir este enorme mercado”. Simplemente, es la apoteosis de las ONGs como instrumentos de la privatización. 

4. La “revolución educativa” del uribismo: más de lo mismo

Retomando la experimentación que hizo en Antioquia, con su Plan de Desarrollo “Antioquia nos une”, Uribe Vélez, como cabeza del régimen dominante en Colombia, se propuso implementar la “Revolución Educativa” y su “Estado Comunitario”, haciendo énfasis en los siguientes aspectos:

· Para el incremento de la cobertura, impulso del SAT (o Sistema de Aprendizaje Tutorial), cambio del servicio militar obligatorio por el servicio docente obligatorio (“cuando hayan 100.000 soldados profesionales”), la obligatoriedad para el universitario de ser profesor de primaria o secundaria durante un año, la inversión de 500.000 millones de pesos en préstamos anuales del ICETEX (con la participación de fundaciones de microcrédito) y la Universidad a Distancia con Internet. Todo esto fue propuesto para crear 1.500.000 cupos en educación básica (punto 47 del “Manifiesto Democrático” de la campaña electoral para el primer mandato uribista)
.

· Respecto a la pertinencia laboral, en el mismo punto se plantea “vincular la universidad a la actividad productiva exigiéndole información pública y certificada sobre el éxito laboral o empresarial de sus egresados. Integraremos los correspondientes programas de pregrado a las incubadoras de empresas para estimular la creatividad empresarial de los estudiantes”
. 

· En relación con la capacitación técnica se propuso preparar anualmente 150.000 personas de sectores medios y populares en oficios productivos. Para ello orienta al SENA de tal manera que de la mano de ONGs y las empresas privadas masifiquen el programa “Jóvenes en Acción”, derivado del proimperialista y contrainsurgente Plan Colombia (ahora complementado con el “Plan Patriota”). 

· En el punto 51 reivindica la propuesta del desarrollo de una “cultura para construir ciudadanía, alcanzar la paz y mejorar el ingreso”. Así mismo, con la “Cátedra Transparencia” se habría de implementar la “enseñanza de negociación pacífica de conflictos”.

· Dice el “Manifiesto” uribista, además, entre otras cosas, que la “Revolución Educativa” sería financiada con el 50% de las regalías y parte de los recursos provenientes “de la lucha contra la corrupción, la politiquería y el derroche en las instituciones públicas” (¡Miren quién habla de lucha contra la corrupción y la politiquería!), así como con una “mejor utilización educativa de los excedentes cooperativos y de los recursos de las cajas de compensación.

Así, pues, la “Revolución Educativa” apunta a generalizar el negocio de la intermediación y privatización para “ampliar la cobertura”; a racionalizar (recortar) la planta oficial de docentes; a impulsar el sindicalismo “participativo”, “propositivo” contra el sindicalismo “reivindicacionista”, “contestatario”; a reemplazar profesores de tiempo completo, estables, por monitores, tutores y por el uso de la televisión y el computador; a desarrollar, con fines de racionalización, la metodología de Escuela Nueva no sólo en el campo, la Telesecundaria, el SAT y, de la mano de las cajas de compensación, la Jornada Escolar Ampliada; a ensayar “Escuelas Dirigidas por padres de familia y otros estamentos comunitarios, que puedan nombrar y remover directivas y profesores” (“Escuelas Excelencia”). ¡Esto último es, ni más ni menos, la experimentación del proceso de plantelización o desmonte definitivo de la Educación Pública estatal gratuita y sin intermediarios!. 

Hoy, a un mes de posesionado el presidente reelecto, con toda su maquinaria corporativa, fascista, el panorama de la educación en Colombia resulta, por lo visto, mucho más crítico. COMFENALCO (caja de compensación que negocia con los parafiscales extraídos a la plusvalía que produce la clase obrera), así como otras fundaciones, ONGs y particulares (Fundación Carvajal, Minuto de Dios, ACTUAR, Antioquia presente, CAFAM, Hogares Don Bosco, etc.) han recibido centenares de miles de millones de pesos del presupuesto estatal (incluidos recursos del Sistema General de Participaciones SGP) para asesorar “planes de mejoramiento académico”, de tal manera que las instituciones educativas se puedan certificar y, a mediano plazo, ¡plantelizarse!, es decir, es la manera del Estado entregar a los particulares este otro “servicio público”, tal como viene rematando la salud pública estatal.

Todo el cuento de los estándares curriculares, las competencias básicas, laborales y productivas
, así como los reguladores del currículo han apuntado a desarrollar el plan burgués e imperialista de convertirlo todo en mercancía, en negocio, en objeto de acumulación capitalista. A ello han apuntado el “Proyecto de mejoramiento cualitativo de la educación” (experimentado en Antioquia), la uribista “Revolución Educativa” y el TLC que siguen cocinando el imperialismo norteamericano con el “Estado Comunitario” que encabeza Uribe Vélez.
5. El TLC: instrumento de saqueo económico, dominación política y agresión cultural

No es un secreto que las fuerzas imperialistas (USA-Unión Europea-Japón- China-Rusia) han usado variadas herramientas para sojuzgar y expoliar a los pueblos: FMI, OMC, AGCS (Acuerdo General para el Comercio de Servicios), ONU, etc. Para el caso de América Latina y, concretamente, de Colombia, el TLC ha sido un instrumento de dominación, sometimiento y pillaje, principalmente del imperialismo norteamericano. El territorio colombiano ha estado abonado para que continúe la rapiña monopólica por el control de los recursos hídricos, energéticos, hidrocarburos, minerales, agrícolas, biodiversidad, fuerza de trabajo y múltiples megaproyectos que dan cuenta de la riqueza que contiene este país.

Ya el pueblo mexicano pagó bien caro el TLC que su gobierno firmó con EEUU y Canadá hace más de una década. Los estragos en el campo no se han hecho esperar: arruinada la producción de maíz por la masiva importación del cereal desde la potencia del norte, más de 20 millones de emigrantes debido al arrasamiento del empleo rural y urbano. Para el caso del pueblo colombiano no se avizora suerte diferente. La importación de 2 millones de toneladas anuales de maíz (de las 3 que se consumen en Colombia) va a generar, seguramente, una crisis de enormes dimensiones para el campesinado pobre y medio, aunada a la quiebra de cadenas productivas como la que conforma el cereal con la carne de pollo. A lo cual se suma la emigración de fuerza de trabajo en desbandada, a la búsqueda de mejores horizontes. Y, en el terreno de la educación, de la cultura, sí que son ciertos los desmanes producidos.

Pero es bueno aclarar que lo del TLC ya ha tenido un terreno abonado en este país. Las aperturas económica, política (reinserciones) y educativa (Misión de Ciencia y Tecnología), así como la Constitución Nacional de 1991 y las Leyes y Decretos Reglamentarios (Ley 50, Ley 100, Ley 60, Ley 115, Ley 30, Ley 715, Ley 789…) han contribuido a abaratar la mano de obra y a entregar a los particulares (“nacionales” o internacionales) la administración de los ahora llamados “servicios públicos” (salud, educación, agua potable, saneamiento ambiental, telecomunicaciones, peajes, etc.).

Respecto a la propiedad intelectual y en relación con los recursos naturales y estratégicos, podemos reafirmar que la potencia del norte sigue siendo una real amenaza para la supervivencia de los pueblos. Un ejemplo lo constituye la biopiratería. El TLC abriría más las puertas para que se patenten organismos de la naturaleza y conocimientos desarrollados por los pueblos indígenas. Haciendo uso de la ingeniería genética, las “transnacionales” deciden las prioridades de investigación, reclamando patentes y derechos de explotación exclusivos. Con el agravante de que quienes deseen cultivar plantas patentadas deben pagar a quienes poseen las patentes; éstas se extienden a las semillas y a su descendencia. Por ejemplo, la ayahuasca, planta sagrada ancestral, empleada por más de 400 pueblos indígenas del Amazonas, fue patentada en 1996 por Loren Miller, representante de la multinacional Plant Medicine Corporation de Estados Unidos. Tanto de dicha planta, como de la uncaria tomentosa y maca, del Perú, se han patentado sustancias y medicamentos en Estados Unidos. La potencia imperialista exige protección de medicamentos de marca (para que no se puedan copiar), con patentes que pasen de 20 a 30 años. En contraste, las medicinas de los laboratorios nacionales (por ejemplo, de genéricos) son cuatro veces más baratos que los de las multinacionales.

Estados Unidos pretende seguir patentando plantas y animales, especialmente de la región andina que alberga la cuarta parte de la biodiversidad del planeta. De ahí la trascendencia de las negociaciones sobre propiedad intelectual y lo que se pretende seguir haciendo con la biodiversidad del Chocó, del Amazonas y del resto de América Latina.

Más específicamente sobre el terreno educativo, valga la pena resaltar acá un buen resumen que sobre este asunto han presentado directivos de FECODE y del CEID Nacional en los últimos números de la Revista Educación y Cultura
. Los compañeros denuncian:

· “El comercio transfronterizo (a través de Internet, banda ancha, satélite geoestacionario y telecomunicaciones inalámbricas) que conlleva “educación empaquetada en multimedios computarizados y educación virtual”. Esto es, la conversión de la educación “en acto individual de cada sujeto constructor de su conocimiento”. 

· El consumo en el extranjero: migración de estudiantes, principalmente a los Estados Unidos.

· Venta de franquicias de las grandes universidades del mundo a instituciones nacionales, “sin ánimo de lucro”.

· Importación de “expertos” o “gurúes” asesores o conferencistas.

· Privatización de la educación superior: reforma curricular para recortar ciclos de duración de las carreras profesionales universitarias; conversión de la mayoría de las carreras en tecnológicas; implementación de la teoría de la “formación permanente”; venta de postgrados y doctorados
.

· Privatización de la educación básica y media: reducción de los objetivos del sistema educativo a la formación de las “competencias básicas” de argumentación, interpretación y proposición; a las competencias laborales del SENA; a las competencias ciudadanas en sociales; además, adopción del constructivismo pedagógico y arrasamiento de derechos y de la condición profesional de los docentes.

· Dictadura de la evaluación: pruebas ICFES, ECAES (Exámenes de Calidad de la Educación Superior) y CAP (Certificado de aptitud profesional).

Todo esto, en el marco de la “globalización imperialista” o “libre circulación de los excedentes de bienes y servicios de las potencias hacia la periferia”.

· Así mismo, caracterización del TLC como:

· Dispositivo para cerrar el ciclo del desmonte de la Educación Pública

· Periodo de transnacionalización del “servicio educativo”
· Conversión de la educación en simple mercancía.

· Conversión del mundo de la educación, la ciencia y la enseñanza en un gran hipermercado.

· Nueva “Constitución Política” del mercado global, por encima de la constitución y soberanía del país.

· Eliminación de barreras jurídicas, legales o políticas para la extensión de los negocios.

· Inversionistas extranjeros como proveedores de servicios.

· Licitaciones internacionales para compras de programas para computadores, equipos, publicación de textos y alimentación escolar.

· Outsourcing (contratos de asociación con los capitales “transnacionales”). 

· Modelo de Escuela como empresa.

· Saber pedagógico como instruccionismo de la estandarización y las competencias que conducen al “pensamiento único”.

· Reducción del conocimiento a las “necesidades básicas del aprendizaje”.

· Extensión de la “lógica cultural” del capitalismo.

6. ¿Qué hacer?

Desde nuestro punto de vista, reiteramos la denuncia del arrasamiento de la Educación Pública financiada por el estado con los recursos aportados por el mismo pueblo a través de los impuestos. Rechazamos el privatizador Programa de Ampliación de Cobertura; rechazamos el “derecho a la ignorancia” que se le quiere imponer al pueblo. Exigimos una Educación Pública gratuita, financiada y prestada directamente por el estado, sin intermediarios cazadores de rentas, laica, científica, con plena libertad de cátedra y al servicio de los intereses del proletariado y del pueblo. 

Reivindicamos una calidad educativa ligada al forjamiento de una nueva cultura que se ponga al servicio de una nueva sociedad sin explotadores ni opresores. Un tipo de calidad que parta de la necesidad del conocimiento científico de la realidad, de la sociedad, para poder transformarla; que tenga en cuenta una verdadera calidad de vida de los maestros y de los estudiantes. Que, en fin, posibilite el desarrollo de las potencialidades de los individuos y de los colectivos, que libere la fuerza de trabajo y que, sobre todo, sirva a los explotados para reconocerse también como sujetos protagonistas de la historia.

Somos conscientes de la necesidad de la lucha contra el escolasticismo, el idealismo y el pragmatismo (filosofía del negocio), las cuales son bases fundantes de la escuela burguesa “neoliberal”. Reiteramos la necesidad de un currículo de resistencia que no sea un mero dispositivo para la aplicación de los nefastos planes gran burgueses y pro-imperialistas. Un currículo, sí, que valore el papel histórico de las clases trabajadoras en los procesos de formación del pensamiento humano, la ciencia y la nueva cultura, puestas al servicio de la revolución. Currículo éste de la mano de modelos pedagógicos dialécticos y materialistas que faciliten al pueblo revalorar su riqueza potencial y sus derechos históricos. En fin, Currículo opuesto al de los tecnócratas del capitalismo que sólo ven en los trabajadores asalariados otro recurso del capital, otro cliente que hace posible el cazarentismo.

Medellín, septiembre de 2006

V. PERSPECTIVAS HEGEMÓNICAS Y ALTERNATIVAS DE LA ECONOMÍA DE LA EDUCACIÓN 
(A propósito de la discusión interna del liberalismo y sus implicaciones políticas: El Estado Actual de la Economía de la Educación)

En este documento se presenta una revisión, que sin pretender ser exhaustiva, tiene como propósito cumplir con los objetivos del tema uno del seminario que nos convoca: “El Estado Actual de La economía de la Educación”. Se presentan en el mismo, de un lado, los argumentos de lo que en este texto se ha denominado la discusión interna del pensamiento liberal neoclásico. Del otro lado, se muestran algunos de los “contra discursos” que pretenden plantear una crítica a la teoría liberal ortodoxa —Neoclásica—, posiciones éstas que, desde la otra orilla del liberalismo, intentan fungir como alternativas a los enfoques desde los cuales entender, predecir, planificar y evaluar la política pública educativa y, de contera, la política pública laboral y del desarrollo.

1. La Teoría del Capital Humano o el pivote de la discusión
De acuerdo con Blaug
 “el despegue” —por no decir el nacimiento— de la teoría del capital humano se ubica en el año 1960, a través de un hito que marcaría la posterior profusión de trabajos alrededor del tema; se refiere al discurso pronunciado por Theodore W. Schultz, profesor de economía de la Universidad de Chicago, ante la reunión anual de la American Economic Associattion, en el mes de diciembre de dicho año.

De acuerdo con Blaug
 fue en la década de los 70 del siglo pasado cuando se alcanzó el apogeo de dicha teoría. De esta dinámica progresiva sobresalen los ya clásicos artículos de Becker
 (“Human Capital”) y Mincer
 (“Investment in Human Capital and Personal Income Distribution”). Donde el primero sienta las bases teóricas desde las cuales se propone un modelo para sustentar el cálculo del rendimiento monetario de la enseñanza (en particular el propósito de su estudio era calcular los rendimientos monetarios de la enseñanza superior y secundaria en los Estados Unidos). Mientras que el segundo, —el de Mincer— da una base formal para la construcción de un modelo econométrico de determinación de los salarios. En síntesis, podemos decir que los autores anteriores de forma conjunta propusieron el concepto, la sustentación teórica y la formalización econométrica para la estimación de los rendimientos de la Educación, trilogía que sentaría las bases para la posterior industria econométrica que como pólvora se difundiría por todos los rincones del planeta.

La propuesta de Becker (1965) parte de la idea de que las personas gastan en sí mismas de diversas formas, no sólo para obtener satisfacciones actuales, sino para obtener beneficios económicos futuros. Asume al hombre y su habilidad como un factor de capital, el cual mediante su productividad —uso— genera rendimientos. En ese sentido, la teoría del capital humano da “un paso adelante” respecto del enfoque Neoclásico tradicional al asumir los procesos de aprendizaje y educación como inversiones que el sujeto hace con el fin de incrementar su productividad y por ende de obtener rendimientos —vía salarios— en un futuro.

Distingue dos tipos de formación en el trabajo, la formación en “capital humano general” y la formación en “capital humano específico”. La formación en capital humano general se refiere a la creación de cualidades o características que pueden ser utilizadas por igual en todas las empresas y sectores. En tanto que la formación en capital humano específico solamente puede ser utilizado en la empresa que la proporciona
. 

2. La Teoría del Capital Humano como pivote del debate 
La visión que abriría esta perspectiva de análisis se funda en la Doctrina Neoclásica y en sus correspondientes principios: La eficiencia y la equidad. Principios que, como señala Kleess,
 no sólo implican un trade-off entre ellos, sino que, además, tienen serios problemas en cuanto a sus implicaciones políticas y a su capacidad empírica para la evaluación y la propuesta de las políticas públicas en educación. Sobre esto volveremos más adelante. 

Por ahora interesa plantear que la perspectiva abierta por las teorías del capital humano, hay que entenderlas en su doble aspecto: Por un lado, ésta nace como la necesidad del programa de investigación teórico político neoclásico, de entronizar las lógicas del mercado como las “verdaderas” y “únicas” fuentes para el logro de las metas sociales, en ese sentido su surgimiento y expansión se corresponde con los inicios de la caída del Estado de Bienestar y las necesarias teorías que deberían sustentar tal cambio político. Dicho de otra forma, la teoría del Capital Humano nace como una respuesta a los enfoques de la “Demanda Social” y del enfoque de “los Requisitos de la Fuerza de Trabajo”. Enfoques que hasta mediados de los 70`s eran el pensamiento hegemónico que sustentaba la política pública en general, que se diseñaba con una lógica de Arriba-Abajo (top-down): es decir, del Estado al ciudadano que era, por entonces, concebido como un actor pasivo, simple receptor de la gran política estatal.

De otro lado, la perspectiva que abre el capital humano como teoría, debe entenderse también en los límites propios de la teoría neoclásica y su programa de investigación. Dentro de éste surgen —lo que para muchos autores implica una oposición a la teoría del capital humano— las teorías de los mercados segmentados, las teorías de los contratos incompletos y las teorías de selección. Estos últimos, nacen dentro de una tendencia que intenta introducir a los modelos básicos de corte neoclásico problemas asociados a las fallas del mercado, en particular, a la existencia de problemas de información: Asimetría de la información e información incompleta. Por lo tanto, la discusión interna de la corriente neoclásica centraría su foco en señalar los posibles escenarios donde la eficiencia no se cumple. Muy poco se dice sobre los problemas que de ahí se desprenden relacionados con la equidad.

De otra parte, estaría lo que algunos autores como Blaug (1985) y Kless (1985) llaman “visiones alternativas” de la economía de la educación. Sobresalen en este campo las teorías institucionalistas y las teorías de las —incorrectamente llamadas— “vertientes marxistas” de la Economía Radical Norteamericana. Corrientes representadas en autores como Heber Gintins y Samuel Bowles de la Escuela Radical y autores como Piore y Doering que desde la perspectiva Institucionalista, han abordado el problema de la educación, en particular los problemas de la segmentación del mercado de trabajo.

En estas visiones, que políticamente podemos catalogar como de centroizquierda, sentarían su foco más en los problemas asociados a la equidad y reconocerían que toda decisión en política económica implica ganadores y perdedores y que, por tanto, la economía neoclásica —al no reconocer la existencia de conflicto o contradicción en la dinámica social— planteó un enfoque dentro del cual aparentemente “todos ganan”. 

Veamos ahora algunas de las principales tesis de estas teorías para posteriormente pasar a las implicaciones de política educativa y laboral que de ellas se desprenden.

3. Teoría de la Función Socializadora de la Enseñanza

En su libro de 1976 “Schooling in Capitalist America” Bowles y Gintins
 esgrimen el argumento de que la economía neoclásica ortodoxa de la educación desconoce el verdadero valor económico de ésta. Su argumento se funda en la tesis de que la educación funciona como un dispositivo que da orden y estabilidad al sistema político-económico, pues “…las relaciones sociales en la escuela reproducen la división social del trabajo en el capitalismo.” Bowles y Gintins (1976). En ese sentido, apuntan al papel determinante de la educación como proceso en la conformación de los rasgos de conducta y personalidad que, posteriormente, cumplirían un papel en el desempeño de un trabajo; más allá de los conocimientos concretos sería el proceso mismo de educación el que genera sujetos aptos para el empleo en el ámbito de la sociedad capitalista. 

Los autores señalan que la mayoría de puestos de la economía moderna capitalista industrial exigen competencias que se adquieren en el propio trabajo en unas pocas semanas y que no requieren una acumulación determinada de conceptos aprendidos en la escuela, sino la capacidad de aprender con la práctica. Nótese cómo los ecos de lo que hoy se llama educación por competencias saltan a la vista. 

Más aún, llevados al límite los argumentos, alguien podría pensar que la institución educativa no aporta a los incrementos de la productividad de los sujetos y que, por tanto, las teorías del crecimiento económico neoclásico que dan relevancia al capital humano adquirido en la escuela, es decir la educación, serían vacías, pues bastaría la formación en el puesto de trabajo para asegurar una senda de crecimiento económico y todo lo ocurrido en el aula, salvo el adiestramiento previo que vuelve apto al trabajador para ejecutar órdenes, sería innecesario. 

Vale la pena notar que a los autores de la escuela radical americana, se les increpa por “presentar más críticas que propuestas”. Se podría pensar que, siendo coherentes con su herencia marxista, ellos no tienen propuestas para salvar al capitalismo y que, en ese sentido, la exigencia de propuestas a su investigación está fuera de lugar. No obstante, no creo que sea ésta la posición de Bowles y Gintins; es más, paradójicamente las implicaciones de sus argumentos y hallazgos han sido capitalizados en forma muy eficiente —aunque no se reconoce explícitamente— por autores de estirpe neoclásica de la talla de Spencer y Arrow en su teoría de la señalización, tal como veremos enseguida.

4. Hipótesis de la Selección

La tesis según la cual las implicaciones de la teoría de Bowles y Gintins han sido tomadas por los neoclásicos, no se mueve en el plano en donde los neoclásicos reconocen un conflicto de clases, por supuesto que no. Se trata meramente de la capitalización y adaptación de las implicaciones de su teoría. La idea es simple: de acuerdo con Bowles y Gintins la estructura jerárquica del capitalismo implica una pirámide desde cuya cúspide se toman decisiones y se dan órdenes; en la base de la jerarquía —de la pirámide— están los trabajadores que acatan y ejecutan dichas órdenes. En tanto que la escuela reproduce la estructura del modo de producción, el espacio del aula se convierte en el espacio en donde el estudiante se entrena en la facultad de ejecutar orientaciones de sus superiores (la relación alumno docente), la cual estaría mediada además, desde la perspectiva de Bordieu, por un mercado lingüístico en donde el maestro ejerce un poder simbólico frente al estudiante. 

Ahora bien, si ello es así, el nivel de calificación implica sujetos que han sido capaces de transitar por este proceso de reproducción de los espacios de poder. Es decir, sujetos que han internalizado la relación orden-obediencia. Por lo tanto, ya no en el plano de la formación, sino en el plano de la contratación, nos encontraríamos con que los trabajadores no pueden revelar el tipo de habilidad y destreza que tienen y donde los títulos académicos funcionarían como señales que permiten decir que este sujeto es un sujeto apto para ejecutar órdenes de una manera exitosa y eficiente. Como se ve entonces, desde la perspectiva neoclásica, el argumento de los economistas radicales, termina siendo un argumento a favor de los modelos de señalización en los cuales la educación y menos que ella, simplemente los títulos, corrigen problemas de información en el momento de la realización de un contrato laboral.

5. Teoría del Contrato Laboral Incompleto

La teoría del contrato laboral incompleto toma los argumentos de la teoría de la señalización, que resuelve el problema en el momento de realizar la contratación, es decir, los títulos fungen como etiquetas que posibilitan reconocer el tipo de sujeto o su productividad. Complementa ésta, ya en el espacio de trabajo, con la teoría del riesgo moral, donde el trabajador puede decidir entre si se esfuerza o no, dependiendo del sistema de controles y de la posibilidad de ser despedido a la que se enfrenta.

Dicho en otras palabras, la teoría del contrato laboral incompleto se mueve tanto en el ámbito de la contratación como en el ámbito del uso de la fuerza de trabajo. El argumento en el que se basa dicha teoría es que el contrato laboral es incompleto porque en tal contrato no quedan especificados dos elementos importantes, a saber: la intensidad y la calidad del esfuerzo que los trabajadores realizan. Como se anotó, el problema de la calidad se resuelve apelando a los títulos del trabajador que revelarían el tipo de habilidades que éste tiene. Y el problema del esfuerzo se resolvería mediante mecanismos de control internos a la empresa, tanto punitivos como de premio: la esperanza de un ascenso, la probabilidad de despido —en particular cuando los costos de despido son bajos—, las nuevas lógicas que superando al post fordismo en el llamado Toyotismo apelan al trabajo en grupo y por proyectos, en donde el supervisor ya no es una figura similar al capataz del siglo XIX, sino que toma corporeidad en la mirada inquisidora de los propios compañeros de trabajo. Levin y Kelley
 presentan al respecto un interesante caso de la experiencia de la Toyota en sus plantas norteamericanas. 

Podemos preguntar ¿Por qué se apela a la educación como filtro que permite discriminar entre trabajadores productivos y menos productivos? De acuerdo con Blaug (1985) hay en este fenómeno un importante rol que cumplen los valores sociopolíticos de la sociedad contemporánea, donde la meritocracia y la igualdad aparecen en un primer plano. Es claro que podría utilizarse un filtro diferente al de la educación, por ejemplo: sería lógico pensar que los trabajadores casados y con hijos quisieran tener mayor estabilidad en el trabajo y, por tanto, no tendrían incentivos para realizar “bajos esfuerzos” arriesgándose a perder el empleo. Por tanto, sería razonable que los empresarios prefirieran contratar más trabajadores casados y con hijos, pero ello implicaría una evidente trasgresión al valor burgués de la igualdad. 

Argumentos similares podrían esgrimirse en torno a la raza, el género, la procedencia familiar y el área de nacimiento, entre otros. La educación tiene la virtud de funcionar en un plano en donde “competidores iguales” obtienen a través de su mérito —léase sus capacidades dadas por un esfuerzo familiar y personal en la obtención de un título— un puesto de trabajo. 

Es así como, por ejemplo, hasta hace sólo 25 años los cajeros de banco e incluso los gerentes podrían ser simplemente “bachilleres comerciales”; hoy un “bachiller comercial” no aspiraría al puesto de gerente de banco, ni un banco lo contrataría para tal cargo, ni siquiera para el de cajero. No obstante, salvo algunos conocimientos básicos de informática —que hoy son parte del alfabetismo esencial— las labores de un gerente de banco no sólo siguen siendo las mismas, sino que, además, los bancos hoy como ayer proporcionan un entrenamiento básico a sus gerentes rotándolos por todos los puestos —aunque esto sea por pocas semanas— antes de que éstos asuman su cargo definitivo. Es decir, los bancos continúan apelando a la formación en el trabajo independientemente de los títulos universitarios.

6. Algunas consecuencias para la Política Educativa

Creo que vale la pena señalar que las corrientes Neo-marxistas e Institucionalistas, que se han etiquetado como pensamientos “de izquierda”, desde mi modesta opinión, lindan más con los planteamientos del corporativismo fascista que con los planteamientos del marxismo. Por supuesto, éstos lineamientos “de izquierda” han provisto de argumentos a los police makers para el desarrollo e implementación de las nuevas políticas públicas educativas “descentralizadas”, en cuya formulación se pretende “involucrar a la comunidad”, la cual “pensándose desde lo local”, se dice, contribuye con los diseños y planes de la administración educativa. Un ejemplo de tal falacia es el Plan Decenal de Educación, que como no tiene el carácter jurídico de vinculante —no es obligatorio— en la práctica funge sólo como una consulta legitimadora. 

Es así como la consulta ciudadana viene siendo el instrumento para legitimar procesos de corrupción administrativa de un Estado cooptado por mafias que extendieron su rol del tráfico de drogas a la venta de servicios al Estado.

Son estas las avenidas, que en las últimas décadas en Colombia han conducido a una política pública educativa, que claramente se nos revela como una expresión del Fascismo —o por lo menos de sus instrumentos básicos de hegemonía y control: El Estado disuelto “en” y “con” la comunidad, ha desechado su función social y ha delegado la responsabilidad y co-financiación de los programas educativos en las comunidades. Estas lógicas corporativistas herederas del fascismo europeo, se vienen concretando en Colombia bajo la forma del comunitarismo, donde los problemas y el conflicto se resuelven a través de los corporativos (Educadores-Estado-padres de familia) antes de que el conflicto aparezca; los PEI, por ejemplo, son un instrumento esencial a tal propósito.

De otro lado, la difusión de la idea de pensar en la educación como Capital Humano ha abierto las puertas para que se consolide una lógica que, siendo necesaria a la salida del actual ciclo de acumulación capitalista, viene convirtiendo todo trabajo improductivo —el que no genera plusvalía— en trabajo productivo. Así, hoy pasa por el mercado la crianza de los hijos, la diversión, etc. De esa forma, la educación se convierte en mercancía que se puede —y debe— transar en el mercado bajo el argumento ideológico de que genera mayores rendimientos privados que sociales.

Sin embargo, esa es sólo una de las aristas del problema: su discurso ideo político sigue una tendencia histórica del pensamiento liberal burgués, que desaparece la categoría de “clase social trabajadora” en el tránsito que va de: Sustituir conceptualmente a la clase trabajadora (reconocida por los clásicos) por el concepto de factor trabajo (con serios problemas pero reconocido por los Neoclásicos tradicionales) y a este concepto por el de capital humano: Bajo esta perspectiva, desaparece del escenario la posibilidad de pensar al trabajador como clase y con ello la hoy necesaria conciencia de clase. 

En el malabarismo discursivo de la teoría del capital humano, el trabajador es ahora no un micro sino un “nano-empresario” de sí mismo, pero empresario a fin de cuentas. Las implicaciones de lo anterior son inmediatas. Por ejemplo, en Colombia esta ideología se materializa en la concreción de la existencia jurídica de los “nano-empresarios” mediante la figura del Registro Único Tributario RUT. Instrumento necesario a la penúltima forma de expoliación de la clase trabajadora por estas tierras. Hoy no basta la Cédula, no basta ser ciudadano; para acceder a un trabajo, pues el contrato se hace con “Ud. Mismo Ltda.” Y desde luego, en el derecho burgués los contratos se hacen entre personas naturales o jurídicas. Así, el RUT es entonces la personería jurídica del “nano-empresario”, con las implicaciones en términos de la distribución de los costos laborales (de enganche, mantenimiento y despido) que eso implica.

Finalmente, vale la pena señalar que Blaug, a pesar de ser neoclásico, reconoce los problemas de la teoría neoclásica y, de la mano de ésta, de algunas imposibilidades para que de “forma simple” se pueda apelar al plan educativo como instrumento de desarrollo. Es decir, da una relevancia al Estado como delineador de la política educativa en función de los requerimientos objetivos. Blaug propone como alternativa el abandono de los programas de formación específica en pro de una educación que, si bien incrementa la productividad en un mundo cambiante, el conocimiento requerido del trabajo no puede ser inequívocamente generado en el espacio de la escuela. Es pues, la de Blaug una puesta en contra de la tecnificación educativa a favor de una formación general. En palabras de Blaug

“Ningún método de planificación educativa puede no verse superado por este caleidoscopio [refiriéndose a las cambiantes condiciones del mercado, institucionales y tecnológicas] y, en ese sentido, la educación general o académica se presenta como un valor económico real, en tanto que pone límites a la excesiva tecnificación de la educación. El viejo grito de guerra que reivindica una educación profesional que se concentre en trabajos específicos, y que a primera vista podría parecer el punto de reunión de los economistas, en realidad se encuentra en total oposición con respecto a lo que implica la “nueva” economía de la educación. Aquí, como en tantos otros debates educativos, el enemigo es una economía de la educación de la era del Neandertal, elaborada a partir de una visión vulgar de la economía de la educación de la primera generación [la que apelaba al plan] y de contraseñas anticuadas acerca del pretendido valor económico de la enseñanza”. (Blaug. 1985, pág. 36)

Sin embargo, la apuesta de Blaug por una educación que implica una “formación general” no es la apuesta por una educación universal, por aquella comprometida con el pensamiento universal ilustrado del siglo XVIII y XIX, aquella que resultó útil cuando la burguesía era la clase revolucionaria, pero que le resultó peligrosa cuando se encontraba hegemónicamente en el poder. Es la de Blaug una apuesta por la educación por competencias, en donde los saberes específicos y, más allá de ello, los objetos de conocimiento como objetos de estudio desaparecen y dan paso a una formación en la cual los sujetos “aprenden a aprender” y obtienen competencias o aptitudes flexibles que los hacen adaptables a posteriores escenarios laborales cambiantes y variados. 

Como vemos, es posible encontrar en la apuesta de Blaug los ecos de este discurso concretados en las reformas a la educación media y superior llevados a cabo en Colombia en el periodo posterior a la reforma de la Constitución. Dinámica que hoy trasvasa los límites de la educación básica e invade cada vez más los espacios de la educación superior, mediante instrumentos como los ECAES, que en su dinámica estandarizan al estudiante que se forma en una carrera profesional. La universidad hoy debe cuidarse de las lógicas isomórficas, que en el espacio de la formación de bachilleres terminaron por convertir a la mayoría de los colegios en espacios de preparación para el examen del Icfes. Tales fuerzas isomórficas, estandarizantes, ponen en peligro la autonomía universitaria en uno de sus elementos más valiosos: La libertad de cátedra.

Hoy tales fuerzas estandarizantes propenden por proporcionar al estudiante en los espacios del mal llamado “pre-grado” de un conjunto de “competencias” que no resultan suficientes para obtener un puesto de “buena calidad” sino que, simplemente, le dotan de los conocimientos y habilidades básicas —las competencias— para abordar un posterior postgrado, ese sí financiado 100% mediante créditos o el esfuerzo de las familias. Nótese cómo en el lenguaje mismo ha desaparecido la importancia del grado universitario —lo que en México por ejemplo se llamó el título de licenciado—. Hoy, el graduando simplemente tiene un “pre-grado” y en su tránsito por su especialización, maestría o doctorado obtiene un “postgrado” y en el camino no cae en cuenta de que jamás obtuvo el “grado”. Son estos elementos del discurso que reflejan, desde la cotidianidad, no sólo lo depreciada que está la educación, sino los necesarios valores para que la educación superior sea cada vez más una mercancía y los postgrados una fuente de financiación de la educación superior que complemente los ingresos de las universidades que se ven erosionados por la combinación de la impuesta ampliación de cobertura y la desaceleración de las trasferencias del gobierno. En un discurso que se sustenta en la soterrada idea de que la autonomía universitaria debe pasar también —y sobre todo— por la autonomía financiera.

VI. LA CALIDAD DE LA EDUCACIÓN COMO CONTRATENDENCIA: SU RELACIÓN CON LA LEY 1324

El día 13 de Julio del año 2009 fue expedida la ley 1324, denominada ley del ICFES o Ley de Evaluación. La ley trata tres temas, a saber: 

· Parámetros y criterios para organizar el Sistema de Evaluación de los resultados de la calidad de la educación.

· Normas para el fomento de una cultura de la evaluación en procura de facilitar la inspección y vigilancia del Estado.

· Transformación del ICFES en una empresa estatal.

El concepto “calidad de la educación” no es gratuito ni ingenuo. Hace parte de una estrategia económica de acumulación de renta. Por lo tanto considero que es inconveniente su utilización para proponer currículos de resistencia. Haciendo un análisis de la ley 1324 podemos encontrar las razones de esa inconveniencia.

La ley se desarrolla en doce artículos y dos transitorios. El artículo primero trata sobre parámetros y criterios, donde se establece que la función suprema de inspección y vigilancia de la educación tiene que valerse de exámenes de Estado y de otras pruebas externas para medir el cumplimiento de los objetivos y el mejoramiento continuo de la educación. El nuevo decreto 1290 que reglamenta la evaluación del aprendizaje menciona en el artículo 1º que ésta se realizará no solamente en el ámbito institucional sino en los ámbitos internacional y nacional. Estas últimas darán cuenta de la calidad de la educación frente a estándares internacionales y estándares básicos. En el artículo 11º del mismo decreto se establece la obligatoriedad de las pruebas censales ICFES. La capacitación que dio el Ministerio de Educación en todos los municipios colombianos, sobre el 1290 en el año 2009, estuvo precedida de 11 diapositivas que daban información de las pruebas internacionales. Es importante anotar que ni en el decreto 1860 ni en el 0230 se mencionan las pruebas ICFES (en este último, en el artículo 14 se mencionan algunas pruebas censales que podrían realizar las entidades territoriales por intermedio de empresas privadas).

Como vemos, las pruebas nacionales e internacionales servirán para evaluar la calidad de la educación. Pues bien, la política de revolución educativa, según el plan sectorial 2006-2010 establece en forma horizontal 4 variables que considera básicas del plan: cobertura, eficiencia, calidad y pertinencia.

Las dos últimas son en este momento las variables más importantes. De la calidad dependerá todo el sistema de evaluación y de la pertinencia los ejes del “nuevo currículo”:

· Uso y apropiación de medios y nuevas tecnologías.

· Bilingüismo (inglés como lengua extranjera)

· Competencias laborales.

Establece el primer artículo de la ley 1324 los principios que regirán a los “Exámenes de Estado” y a otras pruebas: independencia, igualdad, comparabilidad, periodicidad, reserva individual, pertinencia y relevancia. Es importante resaltar los principios de comparabilidad y de pertinencia. La comparabilidad nos remite a la variable calidad y la pertinencia, que es resaltada en el artículo 3º como un principio rector, permite valorar la calidad frente a los requerimientos del mercado laboral.

El artículo 4º se llama: de la Publicidad y Reserva. Manifiesta que los resultados de las pruebas se publiquen y puedan estar dispuestos a terceros con el fin de adelantar investigaciones sobre educación. En la página de Internet del ICFES hay un Link que se llama “clasificación de los colegios”, allí se encuentran todos los colegios de Colombia clasificados como muy superior, superior, alto, medio o inferior, de acuerdo con los resultados del último examen ICFES.

El artículo 7º define cuáles son los exámenes de Estado: los tradicionales ICFES y los ECAES y establece su obligatoriedad. No aparecen por ninguna parte las pruebas SABER. Los exámenes tendrán como propósito evaluar si se han alcanzado o no y en qué grado, los objetivos específicos para cada nivel o programa. La mención de “nivel”, puede incluir entonces el nivel de la educación básica, y aquí se podría hablar de las pruebas SABER. Los resultados de las pruebas cuando sean satisfactorios producirán incentivos y las instituciones cuyos resultados estén por debajo de la media nacional serán intervenidas con proyectos de mejoramiento ( o con la aplicación del Art. 1°. del Decreto 2355) de la calidad de la educación.

El artículo 12 transforma el ICFES en una empresa estatal de carácter social cuya función esencial es ofrecer el servicio de evaluación de la educación con la finalidad de prestar información.

Como lo que se requiere es evaluar la calidad de la educación, veamos qué significa este concepto. La palabra calidad proviene del ámbito económico-industrial, donde ella es una variable
 muy importante en la elaboración de bienes y servicios, y se define como “la propiedad o conjunto de propiedades inherentes a una cosa que permiten apreciarla como igual, mejor o peor de las restantes de su especie.” El concepto calidad implica comparar (principio señalado en el Art. 1°), acto que se hace de forma pública frente a unos estándares nacionales e internacionales que están expresados en la pertinencia como las necesidades del mercado.

La historia de la “evaluación de la calidad de la educación” la podemos ubicar hacia los años 50 y 60 en los EE.UU., cuando se vislumbró la necesidad de estudiar las diferencias entre los objetivos escolares y los logros alcanzados en términos de cuantificar y objetivar; el informe Coleman
, por ejemplo, empieza a preguntarse por variables que den cuenta de los logros de la escuela. Hacia los años 70 se hacen protestas en pro de una evaluación cualitativa, pero en los años 90, en el contexto de la crisis del Modelo Taylorista y en el marco del Estado de Bienestar, resurgen de nuevo los modelos cuantitativos. La crisis económica se encamina a reducir el gasto público y a establecer prioridades. Pero no sólo se reduce el gasto, sino que se instauran nuevas fórmulas de gestión y de evaluación de las políticas públicas en una cultura de rendición de cuentas. Las estrategias para que funcione el sistema parten de la descentralización de la función hasta la autonomía institucional. Y es aquí donde debemos reconocer que los decretos 1290, 2355 y la ley 1324, entre otros actos administrativos, hacen parte de un solo paquete, que lo podemos llamar de “plantelización” de la educación pública. Es erróneo considerar, como lo han venido haciendo Secretarías de educación departamentales y municipales, que el problema esencial de la evaluación está en el 1290 y por lo tanto en la “forma” de ésta y es así como durante todo el año 2009 se “quebraron la cabeza” para volver a establecer el mismo sistema de evaluación cuantitativa de la época brava del conductismo, de la tecnología educativa( razón más para demostrar que la evaluación de la educación basada en normas de competencia, y desempeños, acompañada del constructivismo, no es sino la instrucción de conductas necesarias para un nuevo consumismo).

El concepto de calidad, entonces, es una palabra vacía e indefinida que sirve para comparar de acuerdo con un contexto. Algunos autores hablan de la calidad de la educación como un concepto polisémico, es decir, de múltiples significados. Tal propuesta expresa el afán o ansia de salirse del ámbito económico que carga el concepto. Dicha propuesta no deja de ser una utopía, ya que el término no es aplicable al mundo del aprendizaje. La calidad de la educación tiene un origen y una finalidad enmarcada en la crisis económica del capitalismo, es una contratendencia,
 y se maneja como tal en la misma medida en que se establece como una política (consciente) que los capitalistas crean para contrarrestar la “tendencia decreciente de la tasa de ganancia” , ésa que genera la crisis del capitalismo. 
Estas políticas: 
1. aumentan el grado de explotación del trabajo;

2. reducen el salario por debajo del valor de la fuerza de trabajo,
3. abaratan los elementos del capital constante, 
4. Generan superpoblación relativa, 
5. Incentivan el comercio exterior (venden “afuera” para realizar la plusvalía) y 
6. Articulan mecanismos para el incremento del capital por acciones. 
La buena noticia es ésta: al ser una política, vale decir una decisión que depende también de la correlación de fuerzas entre los sujetos (colectivos) que quieren aplicarla o impedir que se aplique, como tal política —igualmente— se puede combatir, y revertir.

VII. LAS CONDICIONES MATERIALES DE LA PRÁCTICA ESCOLAR EN ANTIOQUIA

Es conocido por todos que la reforma neoliberal del Estado ha implicado cambios al sistema educativo. La reforma ya se venía realizando de manera gradual, ajustándose a los parámetros y políticas de los organismos supranacionales. Esta tendencia, en los últimos gobiernos, se ha agudizado y refinado en su carácter lesivo. Elementos como la fusión administrativa de colegios, el giro hacia el subsidio a la demanda (mediante la ya famosa “cobertura”), la inclusión de discursos pertinentes a la gerencia y la administración como guía de los procesos educativos (gerencia educativa), el mantenimiento de la planta profesoral por la vía de los llamados “maestros OPS” son, entre otros, aspectos que han implicado cambios en la educación, cuyas características se deben precisar.

Este cambio determina —y se genera desde— condiciones materiales concretas, las cuales han de ser identificadas plenamente, más allá de la intuición y de la realidad particular que cada maestro en su cotidianidad registra, si queremos tener una base más objetiva (verificable) que dé cuenta de la situación concreta y las tendencias que la mencionada legislación está generando.

El CEID, en Antioquia, pregunta y se pregunta: ¿Cómo ha afectado la reforma neoliberal al sistema educativo en elementos como la cobertura, la composición social del estudiantado, las condiciones laborales de los maestros, la estructura del gasto público en la educación, la dotación de los colegios, entre otros aspectos del quehacer educativo?

Como vemos, se hace necesario un conocimiento más exacto de la realidad en la que se produce la reforma “neo” liberal en relación con la educación. Este conocimiento debe, además, construirse desde unas consideraciones regionales, pues es claro que los estamentos oficiales de educación, planeación y estadística, acopian información regional pero devuelven al país consolidados nacionales en “tablas de salida”, que no dan cuenta de las realidades particulares concretas sobre las que gira nuestra dinámica magisterial
. Esto se corresponde con una fuerte centralización en la dirección de las políticas y una sesgada descentralización en su administración-ejecución.

Es claro que el Ministerio de Educación en los últimos años ha generado unos “informes regionales” sobre la situación de la educación en términos de “calidad, eficiencia y cobertura” del sistema educativo en cada departamento; no obstante, estos informes proveen —a quien pretende investigar— de una información consolidada, bajo unos criterios de desagregación que no dejan ver ciertos procesos claves y sus tendencias
. Todo lo anterior ha permitido al Estado implementar y justificar las reformas parcializadas en las regiones, ajustándole cada vez mediante “planes piloto” regionales, de tal modo que, al corregir los “errores” tácticos, puede perfeccionar su desarrollo en otros departamentos
, haciéndolos cada vez más “eficientes”. La consecuencia más directa de esto es una desarticulación de la capacidad de respuesta del magisterio nacional y como un todo, ante las lesivas políticas.

Se hace, así, necesario conocer la realidad regional y local, las bases materiales concretas en donde se desenvuelven y ejecutan dichas reformas, pues este conocimiento, aunado a la crítica de las pedagogías estatales y al trabajo de investigación en otros aspectos, nos permitirá generar planes de acción de manera más coherente y contundente; además de constatar empíricamente muchos de los análisis, denuncias y planteamientos que hace varios años se vienen esgrimiendo desde los centros de investigación del magisterio y de los sindicatos. Por ello mismo, nuestra investigación se justifica en la medida en que aspectos como los asociados con la “Evaluación de Desempeño”
 hacen necesario que los maestros desde el sindicato levanten un Censo que permita evaluar la “Calidad”, como contundente respuesta a la manipulación de la información desde donde se intenta deslegitimar la profesión docente; un Censo paralelo al que el Estado viene realizando, que dé cuenta, justamente, de eso que sus investigaciones no dirán porque no están diseñadas para tal fin. Debemos, por las pautas para definir instrumentos y aspectos metódicos y metodológicos de una investigación censal más íntegra, que sirva para los propósitos del magisterio, en la búsqueda de la educación que, en nuestra perspectiva, es mejor. Esta investigación se justifica en la medida en que contribuye con dicho proceso que nos proponemos desarrollar, con el conjunto del CEID en el primer semestre de 2005.

¿Es posible construir con base en la información bruta recolectada por el DANE, otra mirada sobre el problema de la cobertura educativa, alternativa a las tablas de salida que presentan los estamentos oficiales?; ¿Qué criterios de discriminación se pueden definir con base en la información que recolecta el DANE, para construir tablas de salida que evalúen la cobertura educativa?; ¿Si se contrastan los cambios en materia de legislación laboral con respecto a la composición profesoral —las tendencias de sus características—, se evidenciará algún tipo de impacto causal?; ¿Existe algún tipo de relación de causalidad entre algunos aspectos socioeconómicos que caracterizan a la región de Antioquia entre 1990 y 2004, con las tendencias de los indicadores que caracterizan a la educación en Antioquia durante ese periodo?; ¿Cómo ha evolucionado la financiación de la educación en Colombia en general y en Antioquia en particular tras los procesos de descentralización fiscal y administrativa?; ¿Qué relación hay entre los acuerdos de Colombia con los organismos supranacionales (FMI, BM, OMC) y las tendencias que registra la educación antioqueña en sus aspectos materiales? Tal es el orden de los interrogantes desde donde esta búsqueda se plantea.

Pretendemos: a) construir un conjunto de indicadores alternativos a los presentados por los estamentos gubernamentales, partiendo, inicialmente, de la información del DANE y el MEN (SEDUCA Y EDÚCAME) y, desde ellos, aproximarnos al conocimiento de las condiciones y tendencias materiales de la educación en Antioquia durante el período 1990-2004; b) Evaluar la cobertura educativa, discriminando ésta de acuerdo con criterios que el DANE —pese a tener las bases brutas para hacerlo— no publica en sus consolidados y tablas de salida; c) Discriminar la matrícula y la cobertura de acuerdo con criterios como el costo de la matrícula, la ubicación geográfica del colegio, el tamaño de los colegios en términos de número de estudiantes, según el carácter de la personería jurídica de la institución que presta el servicio, entre otros aspectos que contribuyan a clarificar el proceso de privatización-elitización de la educación en Antioquia; d) Evaluar la composición de la planta profesoral y sus características en Antioquia; e) Contrastar dicha información con el desarrollo histórico de la reforma educativa (leyes, reglamentaciones, acuerdos, entre otros aspectos); f) Contrastar la evolución de los indicadores que se construya, con otros indicadores que recogen otros aspectos socioeconómicos de la región y que dan cuenta de la capacidad de los hogares de utilizar el servicio de educación; g) Hacer una revisión, a través de fuentes secundarias, sobre el proceso de financiación de la educación en Colombia y particularizar para el caso de Antioquia durante el periodo analizado; h) Revisar los convenios, acuerdos, informes de disciplina fiscal, dados por los entes supranacionales, así como las políticas y “sugerencias” que dichos organismos vienen trazando para la educación en Latinoamérica en general y para Colombia en particular, durante los últimos decenios, de parte de los organismos supranacionales; i) Establecer los rangos de matrícula, población, ubicación geográfica de los colegios, tamaño del colegio (número de estudiantes, área construida y demás informes); j) Ubicar el carácter de la personería jurídica de las instituciones que prestan el servicio; k) Definir los niveles del escalafón de los profesores, el nivel de estudios alcanzado y en general las variables relacionadas con los llamados “factores asociados”; l) Establecer la composición del gasto público en educación. Aspectos asociados a la legislación.

Las indagaciones iniciales
 nos permiten ya formular estas hipótesis. La privatización de la educación pública se da: 

1. Por la vía de la disminución del ritmo al cual la cobertura es atendida por los establecimientos estatales (los que poseen profesores y planta pagados y propiedad del Estado) y por la creciente participación de colegios de “cobertura” por capitación y particulares. 

2. El desplazamiento, en los colegios oficiales, de los estudiantes de menores estratos e ingresos, en un mecanismo sutil, en el cual estos cupos “liberados” son entregados a estudiantes de ingresos y estratos medios, que sí pueden pagar los “copagos” y “cuotas moderadoras”. 

3. La pauperización de las condiciones de vida de los maestros (incremento de la plusvalía absoluta y relativa y la reducción de las garantías laborales y el deterioro de las condiciones de trabajo).

4. “Quitándole dinero” a la bolsa del Sistema General de Participaciones. (Recargando los gastos en otros ingresos de los municipios). 

5. Los colegios de cobertura (subsidio a la demanda) son en general peor dotados (infraestructura y capacitación docente) que los colegios totalmente públicos y particulares, exceptuando los que se entregan en “concesión”.

En este momento se están sentando las bases para hacer de la educación pública un negocio en el que participarán los capitales extranjeros; esto en el marco de la globalización, vía los convenios internacionales en los que Colombia está participando, del tipo ALCA y TLC
.

Existe una causalidad directa entre las normas que reforman la educación y el empeoramiento de las condiciones materiales en las que se desenvuelve el sistema educativo. El discurso neoliberal que centra el municipio como eje del desarrollo, bajo el argumento según el cual “los planes descentralizados, son más eficientes en la medida en que identifican de forma exacta las necesidades y, en esa medida, asignan eficientemente los recursos en función de dichas necesidades”, es una falacia en el sentido de que durante el período se registra una fuerte centralización de la política (objetivos y metas), mientras se descentraliza la responsabilidad en la consecución y ejecución de los recursos por parte de los municipios. Aquí, se confunden los conceptos de “descentralización de la administración del gasto”, “descentralización de la responsabilidad fiscal” y “descentralización de las políticas educativas”.

Hemos planteado esta investigación como un estudio descriptivo exploratorio de tendencias temporales. La interpretación de los indicadores y sus tendencias se hará desde el enfoque, la posición y los criterios que el CEID ha construido y defendido en los últimos años; o, más exactamente, que nuestro Grupo de Investigación ha jalonado dentro del CEID. 

Dentro del conjunto de categorías que se utilizarán, están las que se han convenido en eje de referencia en la discusión actual sobre las políticas del neoliberalisrno y su instrumentación en el campo educativo y corresponden, pues, a las que el discurso neoliberal y postmoderno ha popularizado; sobre las cuales muchos de los trabajos de investigación —hoy por hoy— se fundamentan (“competencia”, “cobertura”, “calidad de la educación”, “descentralización administrativa”, “globalización e integración”, “competitividad”, “eficacia”, “flexibilización”, “estándares”, “empoderamiento”, “exclusión e inclusión”, “agentes”, “conflicto”, “tolerancia y convivencia”, “consenso y disenso”, “actores”, “democracia participativa”, “sociedad civil”, “comunitarismo”, “autonomía”, “austeridad fiscal”, “factores asociados”, entre otros) y que contribuyen, en tanto conjunto de categorías, a velar los procesos que —en su dinámica— no se revelan como evidentes.

En tal sentido, a estas categorías oponemos otras que sirven como base para nuestro ejercicio de interpretación de la realidad desde una perspectiva clasista (“Movimiento dialéctico”, “contradicción principal”, “contradicción secundaria”, “contradicción fundamental”, “contradicción de clase”, “forma y esencia”, “alienación”, “enajenación”, “aparatos e instrumentos ideológicos”, “tendencias”, “condiciones materiales”, “modos de producción”, “ciclo de acumulación”, “mercantilización”, “lógica del mercado”, entre otros), sobre los cuales fundamentaremos un análisis más riguroso y consecuente con la realidad y sus retos actuales.

VIII. SOBRE “EL ESTADO EN ACCIÓN: LA CONTRIBUCIÓN DE LAS POLÍTICAS PÚBLICAS”

“Helos ahí, entre taciturnos y atónitos; doblegados bajo la lluvia de su propia sangre y con el guijarro de un “¿por qué?” en la garganta.

Entenados de una despótica familia de próceres; libertos de una vanidosa casta feudal; hijos putativos de las cadenas; ahijados de sus propios explotadores; pupilos de los grandes empresarios; mesnada de los advertidos filántropos del paternalismo; catecúmenos de la iglesia cesárea; hombres de leva bajo las banderas de la demagogia; hombres de presa bajo los uniformes del poder; hombres de pena bajo los grandes cuadros estadísticos que registran la proliferación cancerosa de los valores bursátiles.

La resaca de remotas perversiones llegó e hinchió, como ponzoñosa esponja, el corazón de toda esa casta codiciosa y paternalista. La cruz gamada volteó en el espacio y siendo ya signo de infamia en los países momentáneamente liberados, se trocó en ídolo devorador en la tierra colombiana, mi dulce y tremenda tierra para enrodar a los humildes y corroborar a los poderosos.

La concupiscencia del poder, primero; la codicia luego engendraron la crueldad y abonaron el odio. Una y otro abortaron ese feto: el terror. Burundún-Burundá enseñoreado de siervos y patronos.”

El Sueño de las Escalinatas, Jorge Zalamea

1. Preliminares

Ubicamos el texto en el ejercicio de redacción de una Ficha de Lectura, correspondiente a la sesión Nº 2 del seminario que nos convoca, en donde se tiene como propósito, fundamentar algunas definiciones básicas como son: Estado, sociedad civil, política, lo político, poder y Política Pública.

Jobert, desde un comienzo, en el texto y a lo largo de él, desarrolla sus tesis centrales de la mano de Habermas. Siendo, como se sabe, Habermas uno de los principales representantes de la Escuela de Frankfurt, a este pensador por estas tierras algunos lo ubican, erróneamente, como marxista; sin embargo, podemos más claramente situarlo dentro de la corriente del Pensamiento Crítico-Hermenéutico
. Sus posturas se constituyen en un ataque a las felices y falaces ideas del positivismo, según las cuales la ciencia y la investigación científica —aún en las ciencias sociales— son objetivas. De otro lado, podemos decir que estamos de acuerdo con Habermas —aunque paradójicamente él mismo haya contribuido a ello—
 en su idea de que tanto las tecnologías como el conocimiento han contribuido a: de un lado, mantener las instituciones burguesas centradas en el Estado o cohesionadas por éste y, de otro lado, a despolitizar al ciudadano. Es decir, compartimos hasta cierto punto, su idea de que la ciencia ha contribuido más como medio de dominación que como factor clave en la emancipación del hombre. Al decir de León Vallejo

“Clausewitz, escribió alguna vez aquello de `la guerra es la continuación de la política por otros medios´. Lenin que supo —además— que la política es la expresión histórica condensada de la economía, avaló la feliz expresión del estratega prusiano al explicar las contradicciones del capitalismo en su etapa superior y última… Nuestro decidido combate a las pedagogías puestas al servicio de uno y otro imperialismo, nos han llevado a una conclusión inexorable: No sólo la guerra es la continuación de la política por otros medios… la pedagogía y la ciencia (cuando es asumida por una clase social) también.” 

De hecho no compartimos las soluciones que da Habermas a este problema, en las que implícitamente —de regreso a sus raíces hegelianas— propone una Teoría de la Acción Comunicativa donde el ciudadano se emancipa y el Estado cohesiona, en un feliz “relato” en el que la razón y el conocimiento se tornan en emancipadores del hombre. De manera puntual, y de la mano del pensador de Tréveris, sostenemos en contraposición al “neo-revisionismo” de Habermas que no es “en”, no “desde”, la esfera de la palabra (del lenguaje) donde se construye el poder, por su puesto, habida cuenta de que no sólo es desde este espacio (del lenguaje) que se hace la construcción del poder. Segundo, negamos su proclama abstracta e ideal, que campeando en los espacios micro de la razón "ciudadana", deniega la lucha de clases, desaparece las contradicciones del escenario social3, en un estilo que fundamenta el pensamiento que hoy se ha llamado postmoderno.

Con esta claridad en mente veremos, primero, las tesis que, a la luz del pensamiento habermasiano, Jobert levanta en el artículo para sostener la idea del Estado —su acción— como fuente de cohesión social. Posteriormente evidenciamos las claves para entender el sesgo ideológico de sus planteamientos, los no explícitos supuestos en su argumentación.

2. Jobert y Habermas: las apuestas metodológicas del artículo

En la parte inicial de su documento Jobert levanta dos tesis, basándose en los hechos estilizados tanto de la ciencia como de la sociedad contemporánea. Sobre estas dos tesis justifica y articula el desarrollo del mismo: Primero, parafraseando a Jobert, si bien hay una rica discusión —teórica— sobre lo que es y debería ser el Estado, es de lamentar que “la reflexión sobre el tema no reciba más aportes del conocimiento empírico producido por las ciencias sociales”. Jobert (1994, p. 80) deduce de ello que la aproximación a las políticas públicas y el Estado se escinde en los objetivos de, por un lado, la ciencia política —cuyo foco estaría sobre la conquista de las posiciones centrales de poder en el aparato estatal— y los objetivos de los estudiosos de las políticas públicas — cuyo foco estaría en la acción del Estado sobre la sociedad—, de lo cual se desprende un objetivo secundario en el estudio de las políticas públicas, el mejorar la coherencia de la acción estatal.

El segundo hecho estilizado, derivado del anterior, es que la cuestión sobre el Estado “tiende a basarse en dos postulados que la experiencia tiende a contradecir: el principio de la instrumentalidad de la democracia y el principio de la exterioridad total del Estado frente a la sociedad civil.”
 
Veamos pues cómo el autor desliza dos nociones que justificarían los arreglos neo-corporativistas que posteriormente propone: Primero, sobre la instrumentalidad de la democracia, es claro que Jobert habla de la democracia en abstracto, sin embargo él se refiere a la democracia representativa —quizá parlamentaria— que además, siendo rigurosos, debemos decir que es una democracia burguesa; la referencia es concreta, e histórica: se refiere a la “no observabilidad” del Estado que el neo-corporativismo —y de su mano el corporativismo protofascista de siempre— sembró por estas tierras, las formas de Estado que en Colombia se vienen concretando por la vía de, por ejemplo, la democracia participativa. La cual desde luego es también una forma de la democracia burguesa en pro de un Estado comunitarista corporativo. Es en ese sentido que Jobert recalca, eso que los hechos estilizados le presentan, la evidencia empírica del asunto: la no observabilidad de “la exterioridad total del Estado frente a la sociedad civil”; es decir, que lo que se observa cada vez más es un desdibujamiento de los límites entre el Estado y la sociedad civil.

Al negar el carácter histórico transitorio de este tipo de Estado, Jobert lo asume no sólo como un punto de partida en el análisis —negando que sea el resultado de múltiples determinaciones causales, un resultado histórico— sino que, además introduce —desde esa ahistoricidad— su apuesta metodológica que le impide ver el fenómeno —el verdadero “rol” y carácter del Estado, las contradicciones que lo definen— desde allí niega la posibilidad de interpretar esa forma del Estado contemporáneo como una forma particular del Estado burgués, le apunta pues, a lo que la realidad le manifiesta en su apariencia. En palabras de Jobert:

“…un fenómeno fundamental que caracteriza a los Estados contemporáneos: la interpenetración creciente entre el Estado y la sociedad. El Estado nunca puede ser interpretado como un árbitro situado por encima de la sociedad. Es penetrado por las fuerzas sociales, cuyo ajuste pretende asegurar, y contribuye además a modelar la sociedad civil de tal forma que sea lo político lo que asegure la cohesión de la misma”

De nuevo decimos que eso es lógico en el contexto de los estados corporativistas comunitarios donde la llamada sociedad civil: “propone” políticas, ejecuta políticas, y cumple funciones paraestatales normalmente a través de las llamadas ONG y otras organizaciones civiles que en Colombia toman forma, por ejemplo, en las Cámaras de comercio, los gremios de ganaderos, etc. y sobre organizaciones sociales como las JAL, JAC, etc. Es la lógica del Estado “entregado” —incluyendo la responsabilidad y las cofinanciaciones de sus actos— a la sociedad civil.

3. Las sutiles evasiones e inclusiones en el enfoque: sobre los supuestos necesarios implícitos dentro de su modelo

Pero en esta proposición de Jobert sobre los hechos estilizados, más allá de una observación empírica lo que desliza con sutileza son dos enfoques concretos que no son sólo lo que la realidad revela en su apariencia, lo inmediato, son —si lo vemos con detalle— los postulados de la teoría de Habermas: el primero “El Estado nunca puede ser interpretado como un árbitro situado por encima de la sociedad”. Claramente hay una prescripción metodológica que supuestamente se funda en la observación de un hecho empírico —la sociedad capitalista con estados comunitarios corporativos—. ¿A qué renunciamos entonces, si creemos en la sugerencia de Jobert? ¿Sí creemos que sería (según él) un error contradecir “los hechos”, “la evidencia”?, a lo que renunciamos metodológicamente es a la posibilidad de pensar sobre el Estado no como un ente cosificado sino como nos lo enseñara Engels y posteriormente lo sistematizara Lenin: a pensar que el Estado es en todo tiempo y lugar un Estado de clase, es decir que el Estado no existe como una categoría abstracta ahistórica, como un ente sempiterno.

Dicho de otra forma, la apuesta metodológica de Jobert nos remite al escenario donde en el mejor de los casos hay tensiones sociales pero no contradicciones de clase, nos remite a pensar desde las antinomias kantianas, su postura niega la posibilidad de tomar al materialismo histórico como herramienta del científico social.

El autor, en seguida desliza otra “observación empírica” que de nuevo se constituye —y es— elemento clave en el discurso de Habermas —en éste sí elemento teórico— el cual retoma Jobert desde lo inmediato sugiriendo en este punto de su exposición una praxis: el Estado “Es penetrado por las fuerzas sociales, cuyo ajuste pretende asegurar, y contribuye además a modelar la sociedad civil de tal forma que sea lo político lo que asegure la cohesión de la misma”

Así pues, el Estado diluido en —y con — la sociedad civil, ahora sí tiene una función clara: “modelar la sociedad civil de tal forma que sea lo político lo que asegure la cohesión de la misma.” Modelar la sociedad civil es un eufemismo para indicar entonces que se requiere —mediante las pedagogías de la clase dominante— producir los sujetos necesarios para el orden social vigente, esos sujetos que por estos días se forman en nuestras escuelas y academias, los sujetos “proactivos” —que no reactivos—, los “empoderados” —los que se sienten parte de—, los que se “ponen la camiseta” en pro de los proyectos burgueses que asumen comunes a toda la sociedad —se dice que les “incluyen”— los que además por esta vía serán co-responsables y co-financiadores de toda política pública social “exitosa” o “fallida”, en los que junto con el Estado ya comienza a aparecer como disuelta la responsabilidad. Los sujetos producidos para el orden social que para decirlo en una sola palabra “tienen el policía por dentro”. Nada más ni nada menos que el sujeto que trasnocha, al pensar en su concreción, desde hace varias décadas, a Mockus y a otros sacerdotes, predicadores e ingenieros del constructivismo de raíz kantiana por estas tierras.

Retomando el asunto, es claro que los supuestos detrás de tal afirmación —derivado de lo que la evidencia revela en su apariencia— es la idea de un orden social en donde hay unos lineamientos generales —unas moralidades esas sí universales— dentro de las cuales hay pequeñas deliberaciones y ajustes. Dicho en otras palabras, supone que hay una unidad de ciertos valores básicos de la sociedad que son compartidos y defendidos por todos —por ejemplo, aunque no lo dice directamente, que el mercado es el mejor ordenador social y asignador eficiente de recursos—. Ahora, una vez se está de acuerdo, como decía Álvaro Gómez, sobre “lo fundamental”, lo demás se puede resolver mediante la discusión y el consenso, mediante los acuerdos, mediante las lógicas de los contractualismos “neos” y viejos.

Gramsci, el activista y pensador de Cerdeña, ya en los años 20 del siglo pasado, nos había recordado que esos acuerdos y esa paz, ese orden social dentro del cual este modelo puede funcionar no es el punto de partida; por el contrario, en tanto elemento de la realidad que se nos manifiesta como lo evidente, es el resultado o punto de llegada de la dinámica social, en donde hay una clase que ha vencido a otra, la que ha impuesto su ideología y principios, la clase que, parafraseando a Gramsci, “impone su hegemonía”; la clase derrotada verá como natural todo eso que la clase en el poder reproduce en los discursos y valores, los cuales la clase derrotada “hace suyos” mediante el troquel de la educación y las pedagogías. ¿Implica ello que no hay contradicción? ¿Implica entonces que ésta desaparece? No. La contradicción se mantiene, pero —al decir de Gramsci— toma la forma de reivindicaciones que la clase perdedora “araña” a la clase en el poder, reivindicaciones que se manifiestan en las Políticas Públicas e incluso en parte de las leyes. Por eso indicamos que el problema no es que se luche por reivindicaciones sociales —empleo, salarios, salud, educación, etc.—; ello es además necesario. Decimos que el problema es perder de vista el norte dentro del cual tal dinámica hegemónica se desarrolla: perder la conciencia de clase.

Retomando el texto de Jobert, vemos que tomando como base y justificación los dos hechos estilizados que mencionamos —que como señalamos se corresponden uno a uno con las tesis de Habermas— el autor introduce de inmediato el objetivo de su artículo: 

“El objetivo de este artículo es construir un conjunto de hipótesis sobre el Estado en acción. Se trata de mirar las Políticas Públicas como un momento de la lucha política global: el estudio del estado en acción es también la política buscada por otros medios y en otros escenarios. Es la construcción y la puesta en marcha de un conjunto de normas con el fin de lograr una cohesión social.”
 
Habiendo hecho claridad sobre lo que evade el discurso de Habermas y con él el de Jobert, es claro dentro de qué límites se habla de “lucha política” y qué tan “global” es la lucha política en su concepción de sociedad; de otro lado, podemos entender en cuál contexto es que actúa ese Estado diluido en la comunidad, y qué sentido tiene lo que nos plantea —dados los supuestos implícitos— cuando dice con todas las letras: “el estudio del Estado en acción es también la política buscada por otros medios y en otros escenarios”. Entendemos también el prerrequisito —y sentido— de la cohesión social: cuando dice “la puesta en marcha de un conjunto de normas con el fin de lograr una cohesión social”. Aparece ahora sí con claridad que la cohesión que tiene en mente es la de un orden corporativista.

4. Sobre los objetivos del Estado en Jobert: Regulación, diferenciación y legitimación

La argumentación de Jobert en el resto del texto articula con base en estos presupuestos epistémicos, lo que va quedando de su discurso, el cual va surgiendo al ojo desprevenido como “natural” en su argumentación. Desde luego, el malabarismo verbal de la postmodernidad aparece por todos lados en su presentación, plantea las evidencias como causas y las explicaciones vistas con detalle se nos revelan —aguzando el sentido— como tautológicas; estas tautologías son mostradas como sustento lógico implícito en sus desarrollos. Entonces, al lector desprevenido le parece como muy sólida y consistente la argumentación; sin embargo, como decimos, es una tautología. Veamos.

El autor propone: El Estado disuelto en la sociedad civil es un hecho; ahora bien, existen mecanismos contradictorios de integración social: la integración del sistema (refiriéndose a la integración basada en la normatividad) y la integración social (basada en los valores compartidos). Enseguida plantea que la articulación de los dos procesos es el espacio donde se dan los problemas centrales de la acción del Estado. De ello finalmente deduce que las condiciones bajo las cuales lógicamente pueden articularse las políticas públicas —dentro de esos dos mecanismos en “contradicción”— es en una sociedad en donde los valores “fundamentales” o “globales” de la sociedad sean más o menos homogéneos, es decir, donde la norma (que da integración al sistema) sea acatada por los sujetos; ello porque dicha norma está en función o es derivada de esos valores homogéneos, es decir, de esos valores de la integración social, subordinada ésta. Es más, reconoce que “…la identidad de una sociedad estará en peligro cuando sus problemas no se puedan resolver según su principio de organización, o cuando estos problemas provoquen una crisis de sus normas de diferenciación o de identificación central”. 

De ello lo que finalmente puede prescribir es: la formulación de una teoría del Estado cuyo corolario es la disolución del Estado en la sociedad civil; es decir, es la apuesta por un Estado comunitarista y corporativo.

Lo cual, leído sin el periplo “teorizante”, indicaría que para esta curiosa forma de razonar: el Estado corporativista existe y se generaliza como hecho social; de ello se explica que una teoría “seria” del Estado y su acción sea protocorporativista. He ahí la tautología de Jobert. —¿o de Habermas?—. En todo caso, para entrar en la onda “post” y “neo” de los “metalenguajes” de hoy debemos reconocer que quedamos tentados a acuñar otro concepto dentro de lo “neo”: El “neo-gruyismo”.

¿De dónde sale tal lectura de la realidad? ¿tal propuesta que no deja de pasar por una ética? Puede entenderse que sale de: Primero, el ejercicio de pseudo abstracción, de la relevancia empírica —que no histórica— que pretende dar al argumento de la correspondencia uno a uno con los hechos que se presentan como evidentes, pero que más que causas son síntomas del movimiento social. De no ir metodológicamente de lo abstracto para devolverse a lo concreto, si no de ir de lo concreto (el Estado contemporáneo cosificado) a lo abstracto (relaciones entre regulación, diferenciación, legitimación y sus articulaciones) para luego entender lo concreto (el Estado contemporáneo) que es lo que al principio tenía.

Surge pues, en síntesis, de la negativa a entender las múltiples determinaciones causales que se cruzan. Su “truco” —su error— es presentar, abstraer, pensar como separado lo social de lo político. Conjeturo que ello se deriva de una tradición dualista, que surge de una mala lectura de la noción marxista de estructura y superestructura. Como sabemos, los dos procesos son la cara de uno solo que se retroalimenta. No hay una causalidad lineal. Decimos, primero, que es necesario establecer cada aspecto de la misma, pero no visto en una forma de causa-efecto unidireccional, sino como la convergencia de múltiples determinaciones o factores causales; segundo, que debemos verlos como interdependientes. Y sobre todo: es necesario hacer el camino de vuelta; una vez los separamos para entenderlos, debemos juntarlos de nuevo.

La propuesta de Habermas conduce a construir lo legítimo social (en la universalidad y no en lo particular) como aparte de lo legítimo del sistema (en la norma); ello remite a la legitimación en el discurso y desde el discurso. Ésta, es la base metafísica de su teoría del Acción Comunicativa, puesta en la escena de intentar entender las Políticas Públicas. Así, habida cuenta del requisito de un acuerdo social sobre lo fundamental es en el discurso, el único campo desde el cual se resuelve el “conflicto”. Dicho en pocas palabras, tal interpretación, deviene de su enfoque, de los supuestos ad hoc que subyacen en su interpretación del mundo: la evidente metafísica postmoderna que lo define y lo sustenta.

IX. LA PEDAGOGÍA: UN ESPACIO DE LUCHA

1. Síntesis

Reconocemos en la pedagogía un espacio de lucha. A tal punto, que es imposible hablar de “la” pedagogía, así en singular (y “en neutral”). Al hacerlo, es necesario establecer nuestro concepto acorde al sujeto soñado y, por tanto, a la sociedad soñada. Quien habla de pedagogía debe responder, entonces, no sólo por una concepción del mundo, por su génesis y las leyes que gobiernan al sujeto, sino también por una concepción del conocimiento y su forma de producción. 

En particular, al hablar de pedagogía, se hace necesaria la reflexión sobre el sujeto. Desde una posición materialista, respondemos que la constitución de los sujetos se hace en la práctica y (hasta ahora en las sociedades divididas en clases) en las instituciones. Nuestra base biológica nos propicia convertirnos en sujetos a través de nuestra práctica social: en la familia, el sindicato, la escuela, la gallada, el partido. Estos son espacios reales donde nos hacemos sujetos en un proceso dialéctico de interiorización-transformación de lo que procede del exterior. Este proceso se realiza en el aprendizaje, y es síntesis de códigos: del lenguaje, la norma y los saberes, que cada una de estas instituciones promueven en esquemas de formación (currículos), conscientes o inconscientes, pero en todo caso intencionados. Éstos, responden no sólo al sujeto individual como tal, sino a supuestos deberes pragmáticos establecidos como sujeto colectivo, para “servir a la sociedad”.

 
La posmodernidad construye un criterio menos mundano y material que la práctica. Ésta, como pauta construida, pugna desde la antigüedad para establecerse no sólo como criterio de verdad, sino también como eje constitutivo de sujeto. Pero la “post” nos lleva hacia “adelante”, a la vieja caverna: a la idea que existe por sí y, por tanto, concluye que el lenguaje está en la esencia de las cosas de tal modo que las cosas “sólo existen si se les nombra”. Aquí, el lenguaje por sí mismo es criterio de verdad. Según su razonamiento, si eso que con lo que se nombra es, o se hace adecuado para ser aceptado, entonces es tanto lo real como el criterio de verdad. Éste es en realidad más flexible, sin leyes, sin certezas que asumir. Así cada sujeto hace de su vida una elección y una elección permanente. Menos tiránico que la materialidad que asumimos en lucha de ideas cuando aceptamos que la sociedad no es la suma de los individuos, sino que tiene leyes que regulan la vida de los sujetos.

 Según los promotores de la mirada postmoderna, las “competencias” son la tierra fértil donde germinará la semilla de esta posibilidad, de este consenso ideal de las palabras, hecho para la incertidumbre. La definición de inteligencia que se impone es el “adaptarse”, el “saber hacer en contexto”, el reproducir lo que ya viene. En consecuencia, la escuela debe enseñar a leer “las cosas prácticas de la vida”: a ser cliente de un mega-almacén, cumplidor de las normas de tránsito, y permanecer simplemente como ciudadano ejemplar. Las condiciones materiales de la escuela (hacinamiento, carencia de laboratorios, pero también lo que de la escuela se piensa y lo que se le ordena) llevan a posiciones que sostienen que en la escuela no se puede hacer mucho, que realmente se “tortura” a los muchachos con matemáticas y ciencias (que nadie entiende), que no están en sus intereses, ni en sus posibilidades, y que lo realmente importante es que los muchachos sepan comunicarse, leer etiquetas, elegir adecuadamente en la libertad de mercado, desde el jabón, hasta la evidencia para buscar en el mundo la certeza (o la “in-certeza” del mundo al revés), interpretar con la “sólida” información que brinda la incertidumbre del mercado.

La escuela, así vista, cumple sólo si logra desarrollar en los jóvenes sólidas normas de conducta, sin trascender a la esencia, sin explicar el mundo: creyendo. Así la escuela le ayuda a olvidarse de los universales, a liberarse de la tiranía materialista.

 De fondo, de la mano de tan elaborado idealismo, se responde a unas exigencias bien mundanas: producir mano de obra adecuada a los intereses del imperialismo. La burguesía (terratenientes, banqueros, industriales, comerciantes) toma, también en el país y a nombre del pueblo, su parte de la tajada, mostrando excelentes rendimientos, y enseñando que, a pesar de la pobreza generalizada, todo anda bien. Ahora sería impropio hablar de producir mano de obra barata. La mano de obra del trabajador es mercancía desde los comienzos del capitalismo, y por demás, la única posibilidad de intercambio, la única posesión del trabajador. 

En estos días también la producción de mano de obra se convierte en mercancía. En consecuencia, las empresas educativas producen plusvalía del trabajo del educador (se hace necesario flexibilizar la fuerza de trabajo para incrementar la plusvalía absoluta), pero además, se obtienen ganancias extraordinarias mediante el sistema de capitación. Los “paras” han sido unos “magos” para captar renta interviniendo la salud (lo que generó sólo algunos comentarios de prensa); en educación, aún no se devela públicamente hasta dónde penetran las garras de la para-política. Lo que sí es cierto es que una para-empresa educativa tiene la característica de alta eficiencia, pues funciona en doble vía: llena las arcas y —cómo no— impone un currículo. Nos toca reconocer que, así, por lo menos su PEI es pertinente: absolutamente acorde con al contexto nacional de control local.

 
El currículo de resistencia es la lucha por el mediador, por la herramienta (laboratorio, ayudas didácticas), por los procesos psicológicos superiores: percepción, atención y memoria sígnica, y mundo simbólico. El lenguaje es el mediador para doblar el mundo, aún en su ausencia, en imágenes mentales. La capacidad de abstraer de esta manera el mundo es mucho más que un aumento de conocimiento, es internalización que empuja y potencia la transformación cualitativa del cerebro, como con el viejo cuchillo de sílex, no sólo se transforma la roca; la roca transformada, el trabajo, transforma el cerebro. El lenguaje como mediador, como herramienta de función intelectual, va mucho más allá de su más original función comunicativa, de la simple transmisión de emociones; permite adoptar un modelo generalizador, una nueva forma de estructurar la realidad. Por ello los objetos de conocimiento, son objetos de formación. Nuestra cuestión es: cómo la enseñanza se vuelve aprendizaje y cómo este aprendizaje es valioso sólo si antecede al desarrollo y lo hace posible.

 
Nuestro grupo tiene una enorme deuda para descifrar las contradicciones que dirigen el problema del deseo del estudiante por el conocimiento, y frente a la mediación del maestro. 

La férula ahora es sutil: adaptación al contexto, hacer de estímulo-respuesta los buriles de formación de sujetos sin deseo, echar mano de la autoridad para asesinar el asombro, así, omnipotente y moral. A dónde irán nuestros muchachos si no es a la mansedumbre de borregos, repitiendo la historia de algunos de sus profesores, esperando que les digan qué hay que hacer. Por ello la escuela funciona más como norma moral que como conocimiento. Esto es un orgullo para muchos maestros: “Con que aprendan humanidad y el respeto a Dios, con eso es más que suficiente”. Yo me pregunto: ¿Para qué se exige tanta obediencia? ¿Hasta dónde es posible intervenir favorablemente unas vidas, tan atravesadas por la pobreza en un sistema social excluyente? 

Entendemos el problema económico del pueblo para que deseen, por lo general, aunque no siempre, que su hijo apruebe el año a como dé lugar. Sin embargo es nuestro deber reflexionar en torno al derecho a perder el año y tener la oportunidad de aclarar conceptos y afianzar procesos, de un lado; y asumir la autocrítica respecto a ciertas formas de confrontar y saldar las deudas académicas. Esto último, porque reprobar el año, es una medida de sanción que satisface la aversión que un profesor pueda desarrollar por algunos estudiantes, dado su mal desempeño académico y fundamentalmente disciplinario. “Algunos maestros utilizan la evaluación para sacarse el clavo. Y más cuando la evaluación integral, permanente y por procesos es sinónimo de una curricularización de la vida entera.” (Pág. 128, Bustamante). 

Se le pide demasiado a la escuela. Tal vez por ello termina como mecanismo de adaptación para someter a los niños, convirtiéndose —ella misma— en parte del aparato social excluyente. Ésta, es la escuela que considera que sacar buenos empleados para las necesidades de la sociedad capitalista, está entre sus más importantes funciones. Del otro lado, retumban las voces de los que en la escuela aprendieron a perder las esperanzas en semejante sueño: ¡Únanse al baile… de los que sobran¡

La misma ley que regula la educación muestra que los conceptos de evaluación, inspección, vigilancia y sanción, no sólo se relacionan, sino que se confunden. Es común escuchar con voz desalentada: “Antes había respeto, hoy son los anti-valores”. Se añora el pasado, la educación privada, el militarismo, se es intransigente frente a la diferencia, a formas diferentes de llevar el pelo; se prohíben expresiones de desarraigo sin siquiera intentar explicarlas: el mundo es blanco o negro. El uniforme es una forma de estereotipar, no una protección al estudiante. Por demás hay un reto en entender estas expresiones conociendo la miseria que este sistema en crisis arroja sobre nuestras vidas, no se trata de una dulce incertidumbre, sino de una vida en la desesperanza.

Nuestra tarea es profundizar y explicar su origen, generar conciencia; no simplemente reprimir como agentes exteriores omnipotentes.

Es necesario, no obstante la aguda crítica realizada, plantear cómo esta misma desesperanza, conduce a otros compañeros a actuar de una manera igualmente perjudicial: hacer que la escuela pierda sentido, que el conocimiento no pueda romper la comodidad y terminan, con otra táctica, fortaleciendo la ignorancia, con lo cual se alimenta la explotación y la tiranía. 

El hacinamiento, la indisciplina generalizada, las pésimas condiciones materiales de niños y de escuelas, empujan a muchos maestros a la resignación, a tal punto que expresan: “No podemos sacar pelados todos empresarios o que asistan a la U, porque, por una parte, no son las pretensiones de los estudiantes, y por la otra ¿quién va a lavar carros y a lustrar zapatos?”. No podemos, como muchas veces denunciamos en los muchachos, renunciar a realizar esfuerzos que nos conduzcan a aproximarnos al estudiante, para seducirlo en un trabajo escolar liberador e intelectualmente exigente. Contentarnos con el ejercicio de la autoridad e imponernos, o renunciar a las posibilidades de realizar nuestro trabajo con amor al pueblo y resignarnos a perder el sentido de nuestra importante tarea, asumiendo el dejar hacer, dejar pasar; son dos aspectos de una misma derrota.

Asumir el desarrollo de la teoría psicoanalítica nos propicia el arraigo científico, evolutivo, dinámico y dialéctico que, por tanto, reconoce la génesis humana sin echar mano de apariciones súbitas e intervenciones extraordinarias. No sólo toma distancia del dualismo, sino que explica históricamente las restricciones y modificaciones que la cultura impone a la disposición instintual. Por tanto, permite reconocer y brindar explicaciones a ese salto extraordinario de la inteligencia práctica y el lenguaje comunicativo, de carácter natural, a los procesos psicológicos superiores, a la cultura. Es monista y por tanto se formula en la relación que teje redes causales filogénicas sobre la ontogenia. La embriología nos permite una imagen de ese arduo recorrido de cada especie en el árbol genealógico; en la ontogenia vemos cómo cada hombre enfrenta la tragedia de la humanidad en el transcurso de su propia vida. Además, nos posibilita asumir el problema del deseo del estudiante por la mediación, por desarrollar su propio cerebro, y entender su relación con la norma: ser conscientes de la forma como se generó el super-yo y asumir posiciones consecuentes en el ejercicio de nuestro trabajo pedagógico. Por último, el elemento terapéutico de la clínica fundamentado en el desarrollo de la consciencia, toma distancia de un adaptarse al dolor mediante mecanismos de evasión, de control de la conducta reforzados por estímulos externos (socialmente aceptados o no: desde ir a misa, ser un modelo de papá, o su contrario), y de aprender conductas nuevas que permitan rehuir al sentimiento de culpa. En todo caso, como sujeto sin deseo, como sujeto fragmentado.

Nuestra tarea es estudiar la génesis de la norma, procurar su conciencia entendiendo el proceso socio histórico, en universales que permiten tomar decisiones consecuentes con las particularidades de la condición que se evalúa. Bustamante plantea (p165): 
“La idea va más allá: poder mirarse, tomar distancia, saber qué elementos forman nuestro actuar, las concepciones con las cuales elaboramos el diario trabajo docente, qué cosas, tendencias, teorías que se consolidaron en cada uno, que nos hacen actuar como hacemos que nos permiten tomar decisiones frente a lo evaluativo, aquello que hace que evaluemos a un estudiante de determinada manera y a otro de manera distinta. Encontrar esas cosas que juegan en nosotros, con las que privilegiamos una forma de actuar y de hablar, y que impiden una relación diferente con el saber, con el hacer; saber que aporto elementos para que sigan dando discusiones circulares; que manejamos ciertas concepciones del deber-ser, del deber-hacer, del deber-conocer cuya inserción en la red de lo social no tengo clara”. 

El desarrollo de la conciencia es la clave. No es un tratamiento que ofrezca paraísos de norma o tolerancia, comunes en la psicología; es un método para apropiarnos de la realidad. Coincide con la necesidad, para el desarrollo de la fuerza proletaria, de la capacidad de generar las condiciones (una zona próxima de desarrollo establecida por la filogénesis pero definida en cada ontogénesis) para lograr que el pueblo adquiera consciencia científica.

2. Sobre la evaluación del aprendizaje en la escuela

 
La evaluación en la escuela está atravesada por dos niveles de la construcción social: la evaluación masiva, ajena a la escuela; y la evaluación en el aula. La supuesta “objetividad” de las evaluaciones masivas está dada por la capacidad de detectar conductas observables sobre una homogeneidad constituida por los estudiantes evaluados. Sus resultados califican el trabajo que se realiza en la escuela, por un agente externo al cual no se tiene acceso y que propone estímulos y sanciones. Esta verticalidad le posibilita transformar el deber ser escolar al servicio de la prueba. Por más curioso que parezca, esta imposición, tiene como contra partida la promoción flexible para los estudiantes. Para mí resulta todavía más curioso que dicha promoción sea el elemento a derrotar por los maestros, con mucha más urgencia que grupos de treinta estudiantes máximo en secundaria, por ejemplo.

Frente a la evaluación del aula, algunos maestros añoran la evaluación cuantitativa, no sólo por su mayor nivel de exigencia sino porque esa “sí es una forma objetiva de evaluar”: el maestro usa la herramienta y se pone al margen del proceso. Repiten así el ingenuo, pero elegante y académicamente exquisito dualismo entre lo cuantitativo y lo cualitativo, según la posmodernidad, etapas por las que ha transcurrido el método científico, perfectamente diferenciables en la historia de la investigación científica y en cada “aplicación práctica”. Los que así hablan, han realizado un esfuerzo interpretativo en la elaboración de un discurso bastante complejo, que les sirve de obstáculo epistemológico y les impide entender que lo cuantitativo y lo cualitativo son dos aspectos de una misma contradicción y no toman distancia ni se separan como métodos independientes. En fin, como se investiga se aprende.

Infortunadamente estos dos niveles de evaluación en la escuela, el externo que se realiza mediante pruebas masivas y el interno que se realiza en el aula, presentan —como la misma ley— confusión respecto a que “evaluar es sancionar”, y se torna natural que los criterios de evaluación permanezcan ocultos a los evaluados que no participan del proceso o no son tenidos en cuenta. No se estimula la autoevaluación, se aplica la hetero-evaluación; cuando se consulta al evaluado, éste debe auto diligenciar la evaluación expresada por el profesor: no se admite evaluación en doble vía. Cuando se evalúa al evaluador por parte de los evaluados, ésta evaluación no tiene importancia y por tanto no incide sobre las acciones (aunque pueda funcionar como justificación de procesos punitivos, por ejemplo contra los docentes). Se evalúa como se enseña, para una formación moral confesional: evalúa sólo quien implanta el saber y el hacer de un texto legítimo (dogma) que, por tanto no puede ser problematizado. Todo existe y está para aplicarse verticalmente, desde el que sabe al alumno, sin luz: la tabla rasa sobre la cual hay que plasmar lo correcto.

La evaluación vista como un ceñirse a la norma expresada por algunos compañeros deja clara la heteronomía del maestro. El argumento es que la norma se debe cumplir independientemente de los intereses, sin importar si ella respeta la especificidad pedagógica de cada una de las instituciones educativas que regula. Un maestro con este punto de partida, no está buscando posibilidades para ejercer su derecho. Asume lo que el Estado le dicta: Ubica la norma por encima de la producción del conocimiento, considera que la norma produce los cambios en las personas y se niega a vivir la escuela como una forma organizativa política, (Bustamante).

En medio de semejante manera de reconocimiento de la norma, “es dura pero es la ley” argumentan a lo sumo algunos; pero, otros, van más allá y destacan el gran avance que abre la participación democrática en el gobierno escolar. Se quedan en la apariencia: democracia de mayoría, y la mayoría repitiendo la historia de obtener dádivas al servicio de intereses personales y afectivos (el más amigo, la más bonita). 

Otra característica que nos muestra las limitadísimas posibilidades de ejercicio de poder con tal investidura, está en las propuestas repetidas año a año. De hecho, la conquista de tanta participación democrática ha coincidido con la pérdida de derechos del pueblo a la educación y ha golpeado las conquistas laborales del magisterio. De cierta forma es indudable que mientras más participamos, peor nos va.

Hay una norma frente a la cual sí se presentan serios cuestionamientos y se ejerce resistencia al límite del reglamento. Dicha norma es toda aquella que promueve la permanencia de los jóvenes en la escuela, invocando el derecho a la educación y por el respeto al “derecho de libre desarrollo de la personalidad”. A estas normas, si se les valora negativamente, se aceptan con impotencia, se les hace resistencia. 

Sobre las cenizas de la evaluación cualitativa, surge la integralidad de la evaluación, para declarar la necesidad de sancionar y excluir. Ante esta actitud, las citadas leyes son un obstáculo, por eso no sirven, no gustan, por eso “son una alcahuetería”. Tras esas argumentaciones, terminan justificando que la educación debería valer mucho dinero, para que así la aprecien. Que son leyes más rígidas las que en realidad necesitamos.

La evaluación también llega a la escuela a través del concepto “calidad”. En la realidad escolar este concepto se promueve en el lenguaje oficial como un ajuste a los mandatos legales. Administrativamente, la “calidad” se asocia con eficiencia en términos de disminuir recursos, es decir (en el ámbito de la escuela): eliminar plazas, incrementar funciones, hacer énfasis en el “comportamiento constatable” mediante evaluaciones masivas. En la administración centralizada: trabas al ascenso y disminución de salario.

Sin embargo, Bustamante (pág. 42) nos aclara que “la palabra calidad aparece 28 veces a lo largo de la ley, sin embargo no se define en parte alguna, y solamente una vez se mencionan factores que cualifican la educación.” No es simple coincidencia que la “calidad” así conceptualizada encuentre su “paradigma” al contratar cobertura. No se piensa en la contratación de maestros, sino en la capitación. Con las consecuencias y posibilidades propias de la privatización: condicionamiento ideológico dado el libre nombramiento y remoción al servicio de caciques políticos y para-políticos, sobreexplotación del trabajo del educador y obtención de ganancias extraordinarias de parte del Estado y sus amigos o instrumentos más obsecuentes.

La evaluación en la escuela debe considerarse como una investigación, en el sentido de interactuar (Bustamante) educador-estudiantes en el proceso académico, convocando la voluntad para que desde la realidad de sus condiciones materiales, situación familiar, libros, trabajo y situaciones de la realidad, analicen los resultados de la mediación escolar. 

Nosotros como mediadores debemos ser conscientes de que dichos resultados son producto de una convocatoria a la sociedad en su conjunto, no simplemente de la voluntad y el esfuerzo del evaluado. En síntesis: la evaluación es un proceso integral del proceso de enseñanza aprendizaje y permanente (ocurre durante todo el proceso); es orientada por el mediador, pero abierta (debe estimular la capacidad autocrítica, que propicie la evaluación en doble sentido, que permita problematizar sus presupuestos). La evaluación NO es un elemento externo que acompaña el proceso de enseñanza aprendizaje: es parte del proceso, momento de aprendizaje, de producción. Con el deber, como la mediación en su conjunto, de seducir a cada estudiante en su nivel de posibilidad. 

De otra parte, debemos entender que la disciplina como coerción mata el deseo de saber; la mediación debe ser llevada como un acompañamiento para potenciar en conjunto la Zona de Desarrollo Próximo. Cuidar, en especial, que el afecto que se le brinda a cada joven no dependa de los progresos del muchacho. Debemos entender que el deseo, como el saber, son construcciones históricas. Nuestro trabajo debe reconocer y valorar allí la posibilidad y necesidad en las condiciones particulares en que ocurre la mediación del maestro, pero no sólo de él; también de su compañero, de su familia, de las herramientas e instrumentos. 

Por eso los maestros debemos acompañar al estudiante en la escuela y mediar en el proceso académico sin ahorrar esfuerzos: realizar evaluaciones (acompañarlas, permitirles consultas, que se las lleven para la casa), estimular el análisis y la síntesis, cultivarlos en lecturas y películas, hacerlos diestros en realizar adecuados protocolos de laboratorio, hacer síntesis y construir herramientas teóricas como mapas conceptuales y cuadros sinópticos. Brindar apoyo para lograr que el joven fortalezca una Zona de Desarrollo Próximo, abrir la posibilidad de desarrollar procesos tales que el estudiante se apropie del legado histórico de la humanidad: la construcción científica, la lengua que permite dar cuenta del mundo abstracto, de su enorme riqueza y rigor conceptual y, de igual manera, apropiarse del método que le permite generar una cosmología que explica los fenómenos que observa en su vida cotidiana. Pero no sólo eso: debe explicar también la historia del mundo y relacionarla con su propia historia y ser un sujeto de transformación.

3. Algunas consideraciones de la evaluación desde el conductismo

Formar en la norma moral judeo-cristiana, promover en la escuela una tarea confesional religiosa; imponer una forma estética única (el uniforme no es protección del joven, sino representación de un deber ser) es una tarea única en que ahora se esmera la escuela contemporánea. Para ello, bueno es el conductismo. Por eso evalúa a través de pruebas la zona de desarrollo real, considera el conocimiento como acumulable y, por tanto, fortalece la memoria mecánica, la mera capacidad de repetir. Abandonando el deseo, añora la forma de evaluar cuantitativa porque considera que sería el elemento decisivo para lograr el nivel de conocimiento del pasado. Premia y brinda su afecto “a los mejores”, desechando a los que no muestran este comportamiento. Por su mal rendimiento académico y comportamiento disciplinario son castigados y procesados “los malos” para ser excluidos de la escuela. La evaluación funciona como una forma, ya tradicional, de “ajustar cuentas” con los niños. Cuando se trata de enfrentar la lucha tecnológica para sobrevivir en la naturaleza, echa mano de la filosofía mecanicista; pero, como fundamentación cosmológica, se fundamenta en el creacionismo.

4. Algunas consideraciones de la evaluación desde el constructivismo

Se fundamenta en la ética burguesa, liberal en el juicio; sin embargo, la norma de oro es conseguir dinero “honradamente”. La escuela tiene la misión de seleccionar el más competente. Por tanto es, a pesar de la máscara libertaria, continuación del conductismo (estímulo–respuesta). Desde el aula ejerce la “evaluación cualitativa, por competencias”, enfocada a lograr un buen rendimiento en las pruebas masivas. El carácter democrático está dado por la posibilidad de tener una participación en el gobierno escolar sin poder de confrontación real. Se habla entonces de “autonomía” cuando se nos permite el acceso a mecanismos hetero-estructurantes de ejercicio del poder.

La verdad no es una correspondencia de las abstracciones y la realidad, sino que proviene de la interpretación del consenso, por tanto cada uno evalúa el mundo y define qué tan adecuada es esa verdad para su realidad y la asume. Una consecuencia de esto es que la verdad más próxima a la aceptación como verdadera es aquella de mayor ejercicio de elaboración. De ahí surge la sujeción a complicados mamotretos de conceptos recién nacidos y de corta vida, que pasan con la moda, haciendo de la existencia un círculo. Abre la puerta a la magia y el mundo de la intuición premonitoria, hace creer en la inevitabilidad del destino. 

 La práctica académica se fundamenta en la cotidianidad, en la comunicación como la base del lenguaje, en la “utilidad” como base de las matemáticas y las ciencias, dejando de lado la función intelectual de reconstruir conceptualmente el mundo. Considera que si no lee literatura, “lee” en el libro de la vida y con eso es suficiente; refuerza el importaculismo. La inteligencia se define como “capacidad de adaptación al mundo del mercado”, conseguir y acumular, ascender en los andamios de gente, ganar en la “movilidad social”, tener éxito es el norte: Termina en el pantano del relativismo moral: “consiga plata mijo; consígala honradamente… pero si no puede… consiga plata, mijo”.
X. EL LENGUAJE EN RELACIÓN CON OTROS PROCESOS PSICOLÓGICOS SUPERIORES

(La perspectiva de Vigotski)

 “Vigotsky entendía que la vida del hombre no sería posible si este hombre hubiera de valerse sólo del cerebro y las manos, sin los instrumentos que son un producto social. La vida material del hombre está mediatizada por los instrumentos y, de la misma manera, también su actividad psicológica está mediatizada por eslabones productos de la vida social, de los cuales el más importante es el lenguaje”.

(José Izigsohn) 

Uno de los grandes avances de la humanidad es la posibilidad de representar el mundo a través del lenguaje oral o escrito, de nombrarlo históricamente, de disfrutarlo, criticarlo y por lo tanto, viabilizar sus cambios, transformarlo.

La aparición del lenguaje no fue espontánea. Requirió de miles de años en los que se fue desarrollando; primero el gesto, luego el pre-vocablo; enseguida, los vocablos y posteriormente el lenguaje doblemente articulado y así, el dibujo; más tarde el ideograma y finalmente el simbolismo más elaborado, como lo son los sistemas de escritura. 

Dicho proceso de desarrollo está estrechamente ligado a la evolución de la humanidad. Por lo tanto es decisivo el referente histórico que hizo posible su formación, en un primer momento del lenguaje oral y más tarde del lenguaje escrito. De aquí la importancia de reconocer la existencia de la vida material, es decir, de la realidad, la cual ha sido posible confrontar y transformar por los diferentes tipos de sociedad, gracias al uso de herramientas y construcción de signos.

Vigotski utilizó el método materialista dialéctico. Reconoció la existencia de la materia, por fuera del pensamiento, en constante movimiento, cambio y determinada por contradicciones. Realizó desde esta posición aportes en el campo de la pedagogía y la psicología. Veamos los elementos donde se concreta, en su pensamiento, dicho método: 

1. Análisis del proceso, no del objeto: Se refiere a un análisis dinámico, en continuo cambio y movimiento, lo cual requiere un despliegue dinámico de los principales puntos que constituyen la historia de los procesos.

2. Explicación versus descripción: La simple descripción no devela las relaciones dinámico-causales reales que se hallan en los fenómenos; es decir, no es suficiente la apariencia externa de los fenómenos, lo que llamamos rasgos fenotípicos; para comprender los fenómenos es necesario describirlos, pero fundamentalmente, explicarlos, lo que implica además el aspecto genotípico. Por ejemplo, una ballena acorde con su fenotipo está más cerca de un pez que de los mamíferos, pero su naturaleza biológica, o sea, su explicación genotípica, está mucho más cerca de una vaca.

Si para el análisis científico fuera suficiente la descripción (el fenotipo) la experiencia cotidiana remplazaría la ciencia y todo lo que viéramos podría ser de conocimiento científico por su simple reconocimiento de la apariencia como verdad. Por lo tanto, es importante, más que la descripción de los fenómenos, su explicación. 

3. El problema de la conducta fosilizada: Para entender un fenómeno o una función psicológica se debe encontrar la clave, más que en su resultado, en su proceso histórico; es decir, en su proceso de formación y cambio, esencia del método dialéctico; pues únicamente a través del movimiento puede un cuerpo mostrar lo que realmente es. Por ejemplo, el estudio de la conducta sólo puede comprenderse como historia de la conducta (P.P. Blonski)
. “La forma fosilizada es el extremo del hilo que une el presente al pasado, los estadios superiores de desarrollo a los primarios”

Vigotski efectuó, entonces, un destacado estudio sobre el determinante histórico-cultural en la formación de los sujetos. Desde allí irrumpió en los estudios de la vida psíquica, destacando la interrelación entre la ontogénesis
 y la filogenia
 como determinantes del desarrollo humano, no acabados, sino por el contrario en continuo cambio y contradicción.

Bajo este criterio la vida material del ser humano tiene que ver con su potencial biológico y, de manera fundamental, con su potencial social y cultural; de ahí que haya que entender no sólo las relaciones, sino también las diferencias entre el hombre y el animal. Este elemento reconoce que la conducta del ser humano se halla sobre las raíces de la conducta animal; sin embargo el ser humano se ha distanciado enormemente del animal a través de la construcción de elementos mediadores, los cuales han permitido saltos cualitativos desde la especie animal a la especie humana.

Al respecto, la aparición del lenguaje como herramienta mediadora, y por lo tanto organizadora de la actividad psíquica del hombre, ha permitido, a medida que se relaciona con el pensamiento, la transformación de funciones psíquicas básicas a funciones de orden superior.
Es preciso comprender que las funciones psíquicas elementales son aquellas que poseen los animales en general, como la atención, la percepción, la memoria, el lenguaje y el pensamiento; todas éstas en su forma primitiva y asociadas a la adaptación en el medio natural. A propósito, y por ejemplo, una diferencia esencial en el campo de la percepción entre los animales y el hombre, es que los primeros, acorde con sus determinantes biológicos, son esclavos del campo visual, por lo cual, las acciones de los animales son espontáneas y prácticas, totalmente dependientes de lo que perciben, mientras que en los niños pequeños, a pesar de su practicidad, van más allá de su campo visual; por ejemplo, el chimpancé busca coger el banano con un palo, mientras lo puede percibir, a diferencia del niño que puede hacer lo mismo que el chimpancé, sólo que cuando le esconden la fruta, la busca, evidenciándose así un inicio en el proceso de representación. Lo anterior sustenta que las funciones psíquicas elementales se hallan también inmersas en los seres humanos, sin embargo con un potencial distinto, una posibilidad de desarrollo superior, que es lo que Vigotski llamó procesos psíquicos superiores. Dichos procesos pueden desarrollarse o internalizarse* precisamente por la función que cumplen los mediadores, como lo son las herramientas construidas socialmente, entre ellas el lenguaje. 

Las funciones psíquicas superiores tienen su origen en el desarrollo de la actividad productiva y creadora de la humanidad, en el trabajo como actividad necesaria y fundamental para la sobrevivencia. Con el trabajo apareció el pensamiento y el lenguaje, constituyéndose en unidad y lucha, los cuales permitieron en los hombres primitivos el desarrollo de procesos psicológicos superiores como lo son la atención sostenida y selectiva, percepción selectiva, memoria lógica, pensamiento verbal, lenguaje intelectual, motivación, abstracción, entre otras.

A diferencia de los animales, en el hombre existe una experiencia histórica, un acumulado que permite antes que adaptarse a la naturaleza, modificar elementos de ésta, convirtiéndolos en herramientas para satisfacer sus necesidades. Por medio del lenguaje puesto al servicio del pensamiento y el pensamiento al servicio del lenguaje, el ser humano transmite sus experiencias históricas a otros seres humanos. Por ello, hoy podemos saber del Sahara o del Polo norte, sin estar allí, además conjeturar, aprender de lo pasado, adelantarnos a las situaciones y realizar deducciones por experiencias de otros. En efecto, podemos encontrar en los seres humanos variedad de comportamientos. Lo anterior nos permite entender que la conducta humana no está forzosamente condicionada a la experiencia individual, por ejemplo un niño puede planear algo que nunca ha hecho, como irse de su casa argumentando que “es mejor vivir solo”.

Bajo este análisis, el salto cualitativo que dieron los antropoides, desde las funciones psíquicas inferiores a las superiores, se observa de modo general, en los niños pequeños; sólo que hay una diferencia crucial y es que los hombres primitivos no tenían los medios necesarios para desarrollar de manera rápida los procesos psíquicos superiores. Esto, a diferencia de los niños, que al crecer en un medio propicio, en otras palabras, al tener disponibles los mediadores culturales, como lo son la riqueza lingüística y cultural, además de adultos concretos interesados en su aprendizaje, pueden avanzar rápidamente en la internalización de los procesos psíquicos superiores. A propósito, Leontiev plantea: “El lenguaje crea en el hombre nuevas relaciones psíquicas; el niño está privado de medios porque él no los sabe emplear; el hombre primitivo, porque los medios no existían cuando se formó su conciencia”

Los niños con el lenguaje regulan su propia conducta; al respecto, Vigotski plantea: “Antes de llegar a dominar su propia conducta, el niño comienza a dominar su entorno con la ayuda del lenguaje. Ello posibilita nuevas relaciones con el entorno además de la nueva organización de la propia conducta. La creación de estas formas de conducta esencialmente humanas, produce más adelante el intelecto, convirtiéndose después en la base del trabajo productivo: la forma específicamente humana de utilizar las herramientas”

En estos términos, no sólo con apoyo del lenguaje los niños pueden manipular los objetos; el lenguaje “…También controla el comportamiento del pequeño. Así, pues, con la ayuda del lenguaje, a diferencia de los monos, los niños adquieren la capacidad de ser sujetos y objetos de su propia conducta”

Es necesario frente al uso de signos y herramientas, aclarar la importancia que tienen para el desarrollo de los procesos psíquicos superiores. Tanto el signo como la herramienta cumplen una función mediadora, son instrumentos para desarrollar algo; las herramientas, en particular, son medios que ayudan a realizar un trabajo y los signos cumplen la función de manipular el entorno y la propia conducta.

Ambos tienen al mismo tiempo una diferencia y es el modo en el que se hallan orientadas. La herramienta tiene una orientación externa, puesto que permite realizar cambios en los objetos, “es un medio a través del cual la actividad humana externa aspira a dominar y triunfar sobre la naturaleza”. Por el contrario, el signo está internamente orientado y no cambia nada en el objeto de una operación psicológica, aspira a dominarse a sí mismo. Del mismo modo el signo dobla al mundo en imágenes aún en ausencia de los objetos que representa.

El signo y la herramienta tienen además un vínculo y es la relación en el desarrollo filogenético y ontogenético: “El dominio de la naturaleza y el de la conducta están sumamente relacionados, puesto que la alteración de la naturaleza, por parte del hombre, altera a su vez, la propia naturaleza del hombre”

El signo, por lo tanto, se vincula a la construcción de herramientas y éstas a la construcción de significación. Al concretarse dicho vínculo, en la actividad psicológica, obtenemos una conducta de orden superior o un proceso psicológico superior.

Vigotski muestra cómo lo anterior tiene que ver con el proceso de internalización de los procesos psicológicos superiores, lo cual se explica con la reconstrucción interna de una operación externa. Una operación que inicialmente representa una actividad externa, se construye y empieza a suceder internamente. Por ejemplo, el acto de señalar, en el niño, al principio es un acto de coger un objeto, el cual inicia con un movimiento dirigido hacia el objeto y sus manos no lo pueden alcanzar. Cuando la madre va hacia el pequeño y se entera de ello, la situación se transforma; este hecho de señalar se convierte en un acto para los demás.

Este intento del niño provoca una reacción en la madre y a partir de ahí dicho acto se convierte en un acto de señalar, en un medio de establecer relaciones con otras personas. Lo anterior queda ilustrado por el desarrollo de la inteligencia práctica del niño, por la atención voluntaria y la memoria.

Es así como un proceso interpersonal (entre personas) queda transformado en otro intrapersonal (en el interior del niño), pues en el desarrollo cultural del niño las funciones superiores aparecen primero socialmente y luego a nivel individual. 

Así, la transformación de un proceso interpersonal en una intrapersonal es el resultado de una serie de procesos evolutivos. “El proceso, aun siendo transformado, continúa existiendo y cambia como una forma externa de actividad durante cierto tiempo antes de internalizarse definitivamente”
 

Es de resaltar que todo este proceso no se da de manera espontánea, sino por el contrario, obedece a la mediación, es decir, a la intervención concreta de sujetos mediadores, como lo son la familia y la escuela, concretamente familiares, amigos y maestros. 

Destacamos los maestros como mediadores esenciales de la cultura y, por lo tanto, esenciales en la formación de sujetos en cuanto al papel que cumplen al mediar en la internalización de saberes específicos, como condición de la internalización de procesos psíquicos superiores, tales como la atención voluntaria, la memoria lógica y la formación de conceptos. 

XI. LA MAL LLAMADA “SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO”

Como hemos venido sosteniendo, el conocimiento ha estado siempre presente en y durante toda la historia de la humanidad. Es un acumulado producido socialmente que va en un proceso de tesis a su antítesis y de allí a la síntesis: Todas la civilizaciones han producido sus conocimientos social e históricamente, 
“¿habrá existido alguna vez una sociedad que no sea del conocimiento?. Todas han sido sociedades del conocimiento: y no sólo Alejandría, Atenas del siglo V, Florencia o las otras ciudades del renacimiento. Todas las sociedades orientales, árabes, amerindias, han sido sociedades del conocimiento, incluidas las prehistóricas donde el saber comenzó a generarse con el control del fuego, y se fue acumulando, sedimentando, sintetizando y dando saltos históricos esenciales” 
. 
Con la ya famosa “sociedad del conocimiento”, que vienen sosteniendo los teóricos de la modernidad y de la postmodernidad, enmascaran un discurso que encamina hacia el extravío de los sujetos en la nueva etapa de acumulación del capitalismo; vale decir del imperialismo y su nueva fase de crisis, cuyo origen es el mismo de toda su historia y de cada uno de sus ciclos: la caída tendencial de la tasa de ganancia.


Hemos venido asistiendo a una crisis del capitalismo que se ubica en la década de los setenta que tiene las mismas causas y desata los mismos mecanismos de la anterior (la crisis de la década de los treinta). Ésta, se explicaba inicialmente en que había una gran cantidad de mercancías en los stocks de los capitalistas y no había quién las comprara, de tal modo que la plusvalía no se realizaba y, entonces, fracturaba la tasa de ganancia. Esta crisis se resolvió quemando capital mediante la guerra, creando así las condiciones para implementar una propuesta (la de Keynes) que intentó ampliar el mercado para que las mercancías se pudieran vender. En esta perspectiva los dirigentes de los Estados capitalistas impulsaron una política de subsidios.

El modelo de Estado de Bienestar keynesiano asumió la responsabilidad de generar (reproducir) la fuerza de trabajo y las condiciones de la producción (salud, educación, vías de comunicación, servicios públicos, etc.). Esto requería operarios pagados por el Estado, en una dinámica que generó la estabilidad laboral, conquistada por los trabajadores en la lucha de resistencia.

La producción de electrodomésticos, carros (autos), motocicletas y el crecimiento urbano, generó un ciclo de desarrollo con pequeños descensos, pero con la tendencia al crecimiento. Ante una estabilidad laboral y superproducción de mercancías, se generó la dinámica del crédito, y ésta no sólo operó para el trabajador. También, para el Estado y las empresas.

Cuando el Estado —plegado a esta mecánica— se ve en crisis, crea dos estrategias perversas:

La primera, poner a funcionar la “máquina de hacer billetes” (la inflación); y, la segunda, el endeudamiento. Para “manejar” esto fueron creados, a la par, el BM, el BID y el FMI. Los países se endeudaron y así tuvimos la deuda impagable (de empresa, trabajadores y Estado). 

La crisis aparece así, una vez más. De fondo, hay un desarrollo de las fuerzas productivas, que generó una caída de la baja de la tasa de ganancia.

Ante este panorama de crisis, intervienen ideológicamente economistas, supuestamente de dos posiciones diferentes: la llanada “Escuela austriaca” con Hayek, y la “Neoclásica” con Milton Friedman a la cabeza; ambas en una perfecta unidad de acción. El mediador “metodológico”, el constructor de su arquitectura metodológica, lo fue Karl Popper. Claro está, convergieron en una sola propuesta que se concretó, en síntesis, en la entrega a particulares de todos los servicios (salud, educación, vías de comunicaciones, etc.), en una dinámica que genera renta absoluta y ganancias extraordinarias.

Ahora bien, la “sociedad del conocimiento” se presenta como el ideal a conquistar. 

Es necesario abordar los planteamientos de algunos ideólogos, entre los que cabe destacar a Alvin Toffler, quien en su libro La Tercera ola dice: 

“La humanidad enfrenta a un salto quántico hacia delante, se enfrenta a la más profunda conmoción social y reestructuración creativa en todos los tiempos. Sin advertirlo claramente estamos dedicados a construir una civilización extraordinariamente nueva, este es el significado de la tercera ola.

La especie humana ha experimentado hasta ahora dos grandes olas de cambio, cada una de las cuales han sepultado culturas o civilizaciones anteriores y las ha sustituido por formas de vida inconcebibles hasta entonces. La primera ola de cambio, la revolución agrícola, tardó miles de años en desplegarse. La segunda ola, el nacimiento de la civilización industrial, necesitó solo trescientos años. La historia avanza ahora con mayor aceleración, y es probable que la tercera ola inunde la historia, se complete en unas pocas décadas”
“La tercera ola trae consigo una forma de vida auténticamente nueva, basado en fuentes de energía diversificadas y renovables; en métodos de la producción que hacen resultar anticuadas las cadenas de montaje de la mayor parte de la fábrica”. 

En estos postulados de Toffler, se ve claramente un manejo de la historia: una concepción lineal, un abandono de la dialéctica en la manera de entender y explicar las transformaciones. En estos planteamientos radica la apuesta de la “flexibilización laboral” y de las nuevas formas de la organización del trabajo.

Otra tesis gruesa que, en el Seminario Vigotski, hemos desarrollado para explicar el sentido que tiene la supuesta sociedad del conocimiento, muestra, precisamente, que el “conocimiento convierte al individuo en empresario de sí mismo”, articulado estrechamente a la reorganización del trabajo. 

Toffler lo deja claramente establecido cuando en su libro “la Tercera ola”, en el capítulo XX “El resurgimiento de prosumidor”, muestra cómo, a principios de los años setenta, cuando un nuevo producto empezó a invadir las farmacias de algunos países europeos (la prueba de embarazo, lista para ser practicada en casa), vino a ocurrir que un trabajo que antes se hacía exclusivamente en laboratorios y era tarea exclusiva de médicos, ahora la podía hacer el consumidor “por sí mismo”. Este asunto de “hacerlo por sí mismo”, dice Toffler, se fue generalizando en telefonía, mercados de autoservicio, etc. Conseguir que el cliente haga parte del trabajo, lo que los economistas denominan “externalizar el costo de la mano de obra”, se convirtió en un camino a seguir.

Ésta, fue una buena excusa y una buena estrategia para implementar el trabajo por maquilas, fami-empresas, microempresas, y por el “empresario de sí mismo”, en un camino que pretende que cada trabajador se crea “dueño” de los medios de producción.

Enuncia Toffler el auge del prosumidor (“hágalo usted mismo”), el cual conduce a nuevos estilos de trabajo y nuevas ordenaciones de la vida. Así, dice, nos estamos moviendo hacia una economía futura en la que gran número de personas no trabajan nunca a jornada completa o en la que el concepto de “jornada completa” es objeto de redefinición.

Taichi Sakaiya, en su libro “Historia del Futuro, la sociedad del conocimiento”, en su capítulo 4, sostiene que “La esencia de la sociedad del conocimiento”, apunta a 

“un modo de interpretar los cambios acelerados de la década de los ochenta consiste en verlo simplemente como otro aspecto de una revolución tecnológica centrada en la innovación y la creciente popularidad de las comunicaciones informáticas.

Con esta perspectiva limitada, el cambio se puede explicar como otro ejemplo más del incesante desfile de hallazgos tecnológicos que han contribuido a definir la sociedad moderna desde que comenzó la revolución industrial”.

El impacto social de las comunicaciones y la informática posee una índole muy distinta del que produjeron otras tecnologías tales como el motor de combustión interna, la electricidad o la industria química. Las innovaciones tecnológicas anteriores se adecuaban a la búsqueda de incrementos cuantitativos en los activos materiales. La mayoría de las innovaciones tecnológicas de hoy procuran incrementar la variable de “valor-conocimiento” en los productos y en la sociedad, mientras se reduce la dependencia respecto de los bienes materiales, al desplegar mayor diversificación y base informativa. La verdadera aportación de estas innovaciones consiste en alentar el incremento de la oferta de valor-conocimiento creativo.

Volviendo a Toffler, en el apartado “trabajo a domicilio” señala que la fabricación de la tercera ola, a despecho de Marx, no requiere que la fuerza de trabajo esté concentrada en el taller; agrega “que a medida que avanza la tercera ola a través de la sociedad, encontramos cada vez más compañías, que en palabras de un investigador, pueden ser descritas como nada más que personas apiñadas en torno a un computador”. Póngase el computador en la casa de las personas, y ya no necesitarán apiñarse. El trabajo administrativo de la tercera ola no requiere que el cien por cien de la fuerza de trabajo esté concentrado en el taller, como lo estaba el trabajo fabril de segunda ola.

Además, expresa que el computador le va a permitir a niños y jóvenes desempeñarse laboralmente, y que las casas electrónicas son la alternativa para acceder al campo laboral aún desde edades muy tempranas, de tal modo que “próximamente ya no habrán campañas en contra del trabajo del menor sino a favor del mismo”.

Ackoff, en “Rediseñando el Futuro”, en uno de sus capítulos, hace referencia a la educación y empieza diciendo que es obvio que hay una crisis en la educación y que la comparten muchas naciones: los estudiantes están abandonando la escuela o están faltando a la misma en número cada vez mayor.

Los estudiantes no son los únicos desilusionados con el sistema educativo; también lo están muchos adultos y para hacer esta descripción hacen referencia al conocido discurso del constructivismo contra el conductismo. Ejemplo: la rigidez en la norma, la esterilidad intelectual, el maltrato por parte de los profesores a estudiantes, etc.; ante este panorama la educación necesita un extenso rediseño, que lleve a la edad de los sistemas; igualmente apunta: 

“casi todas nuestras escuelas son diseminadores industrializados de información e instrucción que utilizan materiales y métodos que fueron apropiados cuando se consideraba que los estudiantes eran, al igual que los trabajadores fabriles, apreciables en función de las máquinas, especialmente como cajas negras cuyo producto se pensaba, sería exactamente igual a lo que alimentaba, piense en el daño que sufre el yo derivado de que una máquina le enseñe a uno, máquina que no tiene yo, o por un profesor que aprendió a actuar como máquina. Las escuelas contemporáneas parecen fábricas. Al estudiante de nuevo ingreso se le trata como materia prima que llega a una línea que lo convierte en un producto acabado”.

Ackoft en otro apartado de su libro “La educación en la edad de los sistemas”, que no es otra cosa que la mencionada “sociedad del conocimiento”, expone sin ningún inconveniente que la educación formal es menos eficiente, al menos que determinada educación informal, de lo cual hay mucha evidencia. Los niños, dice, “aprenden su primer lenguaje en casa con mayor facilidad que su segundo lenguaje en la escuela. La mayoría de los adultos olvidan mucho más de lo aprendido en la escuela que lo aprendido fuera de ella”. Lo que no tiene en cuenta Ackoft es que las evidencias esconden lo que realmente es. La adquisición del lenguaje es un pasar de unos complejos a otros complejos y no es tan “natural” como él lo plantea; todo este proceso del lenguaje es un aprendizaje tanto filogenético como ontogénetico, social e históricamente construido.

Este autor sigue su delirio diciendo que “la educación formal niega la efectividad de los procesos de aprendizaje que ocurren fuera del salón de clase o de la escuela. La mayor parte del aprendizaje ocurre sin la enseñanza, aunque las escuelas están fundamentadas en la enseñanza, no en el aprendizaje; la educación en la edad de los sistemas se debe enfocar al proceso del aprendizaje, no al de la enseñanza”.

Todos estos sustentos teóricos que posan de “justos”, de “avanzada”, que pareciera que tienen razón, esconden siempre un as bajo la manga. Lo que hay detrás de este discurso es la muerte de la enseñanza, que significa la muerte o desvanecimiento de la labor docente, o como dirían ellos, un proceso (y hasta un acto) que “recontextualiza la labor del docente” que, entonces, pasa a ser un acompañante, un “animador”, alguien que “posibilita” que el sujeto aprenda las múltiples realidades, y no el mediador esencial de la cultura.

Articulado con todo este cuento simplista y mecanicista de Ackoff, me remito nuevamente a Alvin Toffler en su libro “Avances y premisas”, de 1.983, donde señala con todas las letras que 
“hay que romper el sistema de la educación de masas. Las escuelas de hoy se están convirtiendo en formadoras de obreros al estilo fábricas para unos empleos que no existen. Hay que diversificar, individualizar, descentralizar, más escuelas locales y más pequeñas, más educación en el hogar, más compromiso en todo ello de los padres, más creatividad, menos rutina (son los empleos rutinarios, los que están desapareciendo con mayor rapidez)”.
 Toffler anota: “además, como no es probable que estos nuevos puestos de trabajo se encuentren en lo que todavía nos seguimos imaginando que es la fabricación, lo que necesitaremos no es sólo cuestión de aptitudes mecánicas, o álgebra si vamos al caso, como algunos fabricantes pretenden, sino de un amplio abanico de aptitudes culturales e interpersonales también” (Vale decir las “competencias ciudadanas”).

Necesitaremos, dice, preparar a la gente, mediante la escolarización, los aprendizajes profesionales y la formación en el puesto de trabajo, para cometidos en campos como los servicios humanos, ayudar a cuidar ancianos, servicios de guardería infantil, de ocio y esparcimiento.

Para “finalizar” este sucinto rastreo concerniente a la “sociedad del conocimiento”, hago alusión a un texto de Rifkin llamado “El fin del trabajo”. Rifkin es un economista de los Estados Unidos. Él esboza que estamos entrando en una nueva fase de la historia humana, caracterizada por lo que “ya parece una permanente e inevitable decadencia de lo que hasta ahora entendíamos por trabajo”.
Agrega: “El punto de partida en la constatación del nivel alcanzado por el desempleo, a escala mundial, que es el mayor de la gran depresión del treinta. El número de personas infraempleadas o que carecen de trabajo está creciendo a un ritmo vertiginoso, más de 800 millones de seres humanos están en la actualidad desempleados o subempleados en el mundo”. Para el autor, dicho fenómeno sería una consecuencia de una “revolución tecnológica”: los más sofisticados ordenadores, la robótica, las telecomunicaciones y otras formas de alta tecnología están sustituyendo rápidamente a los seres humanos en la mayor parte de los sectores económicos; marchamos, según sus palabras, “a un mundo sin trabajo”.
El único sector expansivo que se vislumbra es el del conocimiento, una élite de industrias cuyos profesionales son los llamados analistas simbólicos o trabajadores del conocimiento.

En este sentido deja claro que el mundo acabará por polarizarse en dos tendencias totalmente irreconciliables: por un lado, un número cada vez mayor de trabajadores desempleados que fueron desplazados por las tecnologías, con pocas perspectivas de futuro y sin esperanzas ante el nuevo orden; y, por el otro, una élite bien informada, con conocimientos, que controlará las economías mundiales.

Rifkin y otros ideólogos plantean, como una salida, el reino de los “micro-emprendimientos”; conocido en nuestro medio como “cultura E” (cultura del emprendimiento), que discurren entre las iniciativas locales y vecinales caracterizadas por su baja productividad y su desabrigo de recursos.

Los ideólogos de la reproducción y el mantenimiento de la sociedad capitalista saben, con certeza, que la educación es fundamental para este fin. Es por ello que articulan toda esta falacia al currículo y particularmente a los saberes específicos. Ya en muchas instituciones de bachillerato (y qué decir de las universitarias), una de las asignaturas que no faltan en el programa es la de “emprendimiento”. Cada vez, es mayor el espacio que se dedica en las instituciones, a formar en el emprendimiento, a domesticar para presentar las pruebas SABER e ICFES, dejando de lado sin ninguna consideración la formación y la rigurosidad en el estudio y el aprendizaje de la ciencia.

En la mal llamada “sociedad del conocimiento” se comienza ya a excluir de tajo la posibilidad de que los sujetos formados institucionalmente en las escuelas bajo los pilares de “las competencias y los estándares”, puedan conocer el bellísimo recorrido histórico de la ciencia. Allí, ese currículo, en adelante, dará cuenta de los gigantes que nos cargan en sus hombros, de los avances y los retrocesos que la ciencia ha tenido. Una vez más, somos muchos los excluidos, porque ya, en estos días, la ciencia y el conocimiento también son asuntos de la privatización… accede a ella quien pueda pagarla y si no… ¿cómo se explican las nuevas exigencias del mercado? 

Fracturan la estabilidad laboral, pero exigen, cada vez más especializaciones. No vamos muy lejos: en el estatuto 1278, para poder ascender en la carrera docente, se requiere hacer una maestría (que debe pagar cada maestro con un bajísimo salario). Eso parece un mal chiste. Con esto no quiero decir que las maestrías sean la solución para acceder a la ciencia, sólo que el conocimiento que antes no era una actividad productiva (no generaba plusvalía), en esta fase de acumulación del capitalismo se vuelve una actividad productiva, que genera, además, renta. Este mismo mecanismo se revela y extiende con los derechos de autor, las patentes y demás...

La mal llamada “sociedad del conocimiento” requiere formar un determinado tipo de sujetos, bellamente descritos en el Libro de los abrazos, de Eduardo Galeano, en un pequeño texto llamado “Los nadie”, donde encontramos su radiografía: 

“Los nadie, los hijos de nadie, los dueños de nada, que no hablan idiomas sino dialectos, que no profesan religiones sino supersticiones, que no hacen arte sino artesanías, que no practican cultura sino folklore, que no son seres humanos sino recursos humanos, que no tienen cara sino brazos, que no tienen nombre sino número, que no figuran en la historia universal, sino en la crónica roja de la prensa local…”
Es claro ubicar que esta sociedad del conocimiento es una mentira más que intenta justificar el nuevo ciclo de acumulación del imperialismo. Éste, requiere que todas las actividades se vuelvan productivas y privatizadas. 

Henos aquí… ante la privatización del conocimiento generando renta. Estamos asistiendo a un nuevo período de oscurantismo donde “el viento levanta polvo porque intenta soplar, llevándose nuestras huellas” 
, bajo la fachada de la democratización del conocimiento. Según los teóricos, nunca antes se había accedido con tanta facilidad y rapidez al conocimiento; pero lo que sí saben esos teóricos (y con certeza) es su programa: la minuta con la que están despistando tanto a los sujetos que forman como a los sujetos en formación. 

XII. EDUCACIÓN Y POSTMODERNIDAD

1. Introducción
El desarrollo y avance del actual ciclo de acumulación “neo”liberal, lleva aparejado reestructuraciones o reacomodos que posibilitan hacer entrar en escena los diferentes dispositivos que —desde el Estado— apuntan a legitimar este “Nuevo Orden”. Dentro de éstos destacamos los que están en la esfera de la ideología y han venido imponiendo el recetario a seguir. Para ello, los grandes centros de poder, desde sus organismos internacionales e instancias de decisión (ONU, PNUD, UNICEF, BM, FMI-BID, entre otros), han patrocinado en los últimos treinta años una gama de asesores, consejeros, intelectuales de su clase, que ayudan a formular salidas o proyectos “alternativos” para los años venideros que intentan, por un lado, solucionar la crisis de acumulación de capital que actualmente rige al sistema; y, por otro, a establecer el reordenamiento ideológico, político y jurídico que permita administrar o gerenciar los futuros años de sobreexplotación de la fuerza de trabajo, en todos los países del mundo.

En este caso, aspiramos a develar el discurso y la práctica neoliberal; desenmascarar algunos de los elementos que los constituyen, y —a propósito de “máscaras” y simulacros— intentar mostrar el rostro oculto de la fraseología neoliberal, la cara “esotérica” del discurso de la postmodernidad que, en estos años de tantos tropeles, ha contagiado y obnubilado al grueso de los intelectuales, académicos y hasta a muchos teóricos de la izquierda del “tercer mundo”. Categorías y programas como “tolerancia”, “resolución de conflictos”, “intersubjetividad”, “diversidad”, “alteridad”, “eficiencia”, “control”, “calidad”, “competencias”, “revolución educativa”, “Estado comunitario”, “disolución del sujeto y la realidad”, “clausura de la historia”, “relatos y narrativas”, entre otras, «hacen parte de la producción de un discurso con el que se busca ocultar el contenido retrógrado y antisocial de la política del ‘Estado comunitario’»
 y no deben estar exentas de ser cuestionadas y examinadas bajo la lupa de quienes hoy somos víctimas de las nefastas políticas del Estado.

El oscurantismo que hoy se presenta ante nuestros sentidos, impuesto por las fuerzas neoliberales, es el resultado de muchos golpes y muchas pérdidas en los terrenos económico y político, sufridas por los pueblos del mundo en estos últimos años. Se ratifica el envanecimiento y engreimiento temporal del imperialismo que, apoyado en sus ejércitos y aparatos ideológicos (dotados de toda tecnología) quiere imponer no sólo la más horrenda explotación y opresión, sino también su vieja concepción del mundo —el idealismo— y el método que le sirve a éste —la metafísica—. Es entonces, desde la “cultura de la postmodernidad”, donde la colonización ideológica tiene un significado cargado de “irreverencias”, imposturas y hostilidades al proyecto histórico de la clase obrera.

La educación está en la mira y en las prioridades del Nuevo Orden imperialista, el cual necesita el desmonte de los servicios asistidos por el Estado, sujetándolos a la condición de rentabilidad: que sea la gente humilde y trabajadora la que siga financiando con sus misérrimos salarios los altos costos de la educación; además —de ñapa— que los contenidos fundamentales de la política educativa se rijan por y estén al servicio del chantaje o extorsión del pago de la deuda externa y la globalización de la economía. 

Para hacer esto posible, se impone una supuesta innovación de los contenidos curriculares, el adiestramiento de profesores y estudiantes en funciones técnicas especializadas y en un tratamiento consensual de las contradicciones en los espacios de trabajo, con el objetivo de docilizar a las futuras generaciones de esclavos asalariados. De esta manera, en el “contexto” del mercado y del sujeto “neo” liberal, el estudiante es el consumidor —cliente que compra conocimiento y deviene en mercancía con su profesionalización—, estudiante que, por tanto, “siempre tiene la razón” y tiene que salir “educado” (sólo 5% del producto defectuoso y de posibles clientes insatisfechos). Por su parte, los profesores venden su trabajo intelectual —lo intercambian por el salario— y el sistema los reduce a ser sujetos domesticados y disciplinados —”competentes”-competidores— destinados a producir y reproducir estudiantes-mercancías, fuerza de trabajo calificada, estandarizada, normativizada, puesta al servicio del príncipe postmoderno.

2. Sobre la cuestión del conocimiento en los postmodernos, la “deconstrucción” y la “reconstrucción del materialismo histórico” 

“En consecuencia, cuando la historia universal convertida en revolucionaria llega al final de sus posibilidades de realizar la humanidad y salvarla, el arte y la naturaleza deben acudir para salvar lo humano”

Los dos presupuestos centrales sobre los que se sustenta la doctrina postmoderna, y que supuestamente le dan pertinencia científica, serían:

· El “Principio de la incertidumbre”.

· La negación de la memoria (eternización del presente).

Sobre dicha base conceptual, se dispara la andanada nihilista, escéptica y reaccionaria postmoderna, cuyas tesis básicas esgrimidas en contra del materialismo histórico serían:

· No a las leyes “positivas” en las ciencias sociales (contra el “objetivismo”).

· No a los “metarrelatos”, no a la historia total (contra el “Historicismo”).

· No al “determinismo” social, “reduccionista” (contra el “mecanicismo”).

· No a la previsión social ni a la planificación consciente (contra la “teleología”).

· “Fin del sujeto social e histórico”, fin de las vanguardias y la conciencia revolucionaria (contra las “Utopías decimonónicas”).

En una frase sarcástica de Daniel Innerarty se podrían sintetizar los presupuestos y móviles del pensamiento “complejizador” de Morin: “Hemos estado mucho tiempo tratando de transformar la realidad y lo que necesitamos es que alguien nos ayude a comprenderla” (en “El Colombiano”, Suplemento Dominical; Medellín, 11 de marzo de 2001).

Desde una suerte de racionalismo crítico, liberal, Morin plantea una hermenéutica del comprender, desarrollada como “la entente cordiale” entre los horizontes; algo así como la búsqueda del acuerdo mediatizado por la ética, que pide “argumentar y refutar, en vez de excomulgar”. 
Se niega la causalidad, el primado de lo económico en lo social y la centralidad (y por ende la unidad y la lucha en la contradicción) del todo social. Como consecuencia del análisis morinista, tendríamos que proclamar el “fin de la realidad”. Pues habría tantas “realidades” cuantos sujetos (pensamientos y/o interpretaciones) hayan.

Morin desarrolla una “hermenéutica del comprender como un juego del lenguaje”, y para hacerlo desconoce la validez de la epistemología y del método científico de análisis. De esta manera proclama, ante la complejidad y pluralidad de la realidad, que “toda comprensión es un proceso de interpretación, de fusión de horizontes y perspectivas”. 

Para Morin el pensamiento crea la realidad, y la verdad se da como una construcción del lenguaje; es la “verdad” consensuada, desarrollada desde la llamada —por Habermas— “interacción comunicativa”, y está ligada la “interdisciplinariedad”, de la mano (“participativa”) de un “diálogo de saberes” fragmentados y plurales.

3. Estratagemas de la “deconstrucción” y “reconstrucción”
En la labor de combatir al Marxismo en el plano conceptual, los adalides de la postmodernidad se han valido de unas argucias mezquinas que en nada envidiarían sus contemporizadores en el plano político: Mientras éstos dieron como derrotado el Comunismo al constatar el fin del “Socialismo realmente existente” (como eufemísticamente llamaron al social imperialismo soviético), los teóricos postmodernos meten al enfoque y método marxista de análisis en la misma orilla de los positivistas y de los racionalistas y, como parte de estos últimos, como “implícito” bajo el rótulo de “realismo”. 

En los trazos de las grotescas cuadrículas de la diferenciación entre “paradigmas”, se escurre el bulto a la discusión franca y profunda con los fundamentos científicos del Marxismo. “Cuando más”, se desvirtúa dicha discusión desde, y a partir de, supuestos falsos que se le adjudican gratuitamente al Marxismo.

Los fundamentos de las actuales posturas filosóficas e ideológicas postmodernas tienen su prehistoria en el estructuralismo althussheriano, en relación con el debate sobre el concepto de ideología y particularmente en su correspondencia (o no-correspondencia) con el de ciencia.

Althusser concebía la ideología como dimensión deformante de la realidad. Nos hablaba de la “opacidad inherente a las estructuras que impiden su conocimiento a cabalidad”, lo cual entonces ya evocaba en alguna medida al gnosticismo kantiano. En Althusser “la ideología pierde su dimensión social y se desliga de la fuente de formación”...”el carácter opaco de la estructura social, que sólo permite percibir las apariencias y oculta lo esencial” (Correa Martínez, ibíd., pág. 19-20).

Ante la visión althusseriana, los marxistas afirmaron que la ideología proletaria no deforma la realidad, puesto que, acorde al proceso objetivo del desarrollo de la humanidad, refleja la visión y el análisis de la clase social contemporánea al desarrollo humano universal y de su liberación de las ataduras “deformadoras” de la realidad social. Tales son las ataduras de propiedad y opresión del hombre por el hombre, ataduras que surgen como repercusiones en el plano superestructural, esto es, como reflejo clasista. 

La ideología proletaria busca las condiciones de negación de sí mismo, como clase, al proletariado. Pero que una clase intente buscar los caminos para que sea posible su desaparición histórica (que sería la superación de toda opresión y explotación), es un fenómeno único en la historia de la humanidad. Es acá donde vemos la coincidencia subjetiva y objetiva —en términos de análisis y transformación de la realidad— entre la ideología (y la filosofía marxista en general) y la ciencia como análisis objetivo de la realidad.

Pero si en el teórico Althusser se presentó una desviación conceptual (con sus consecuencias políticas e ideológicas, claro está), en las posteriores escuelas (neo estructuralistas, de Frankfurt y las postmodernas), es una perversión lo que se desarrolla, paso a paso, y no pocas veces a nombre del Marxismo, o en el intento de refutar sus bases.

Retomando las fuentes postmodernas, en su teoría del conocimiento (atrás referenciadas), el constructivismo plantea que el conocimiento no descubre, sino que construye las leyes que rigen la realidad, y lo plantea para 
“menoscabar el hecho de que todo conocimiento es la expresión de cómo se aprende y sintetiza la mente humana una ley objetiva, y busca imponer la idea de que ley científica no es una ley objetiva sino una ley elaborada por el consenso de una determinada ‘comunidad científica’, es decir, una ‘ley intersubjetiva’, una ley construida y no descubierta, una ley que no expresa la regularidad objetiva de una realidad sino un determinado estado de la mente humana. La subjetividad, con mayores o menores restricciones, es el postulado esencial en que se funda el constructivismo”
 .

4. Pedagogía y currículo
Actualmente, existe y funciona un concepto de currículo que se impone desde el discurso oficial, aunque, tras la impostura de una supuesta rigurosidad académica, se pretenda ocultar su esencia: “El Estado impone un currículo que pretende la formación de los sujetos neoliberales que le son necesarios al mantenimiento de su propio ‘orden’”. 

Estas son ideas, valores y pautas de comportamiento que se desprenden de la filosofía postmoderna impuestas al currículo: 

· La superficialidad, la indolencia, el éxito individual por la competencia, el misticismo. 
· Idea de la “aldea global”, la “cultura de la tolerancia” y la conciliación.

En esta perspectiva, las actuales corrientes pedagógicas están permeadas, de una u otra manera, por las tesis básicas del constructivismo que, más que una corriente pedagógica propiamente dicha, es un método y una metodología de enseñanza, contra toda evidencia y contra sus propias proclamas, en buena medida desprendida de la concepción conductista y con buena afinidad a la “tecnología educativa”.

Aun cuando se presenten variantes del constructivismo (que va desde aquellos que niegan de plano el saber y el método científico, pasando por los que hablan de concertar lo que se acepte como verdad desde las “comunidades científicas”, hasta quienes piden “abrir en las mentes de los educandos una ventana hacia las utopías y la ensoñación”), todos los constructivismos y constructivistas coinciden en: Atacar lo racional-objetivo para contraponerle el sujeto y la subjetividad; atacar el método científico y plantear “nuevos métodos”, formas diversificadas y procedimientos innovadores; atacar la “educación en serie”, buscando que cada cual aprenda “lo que necesite o acepte”, con sus ritmos; y, por último, atacar la supuesta relación poder-educación, a la base de la concepción pedagógica moderna, generadora de “tensiones conflictivas entre individuos y grupos sociales”, para desarrollar una relación entre el conocimiento y el aprendizaje que sea “motivo de relación lúdica y afectiva, de concertación y convivencia, de exaltación de la singularidad, la diversidad y la libertad” (Camelo, pág 67).

Planteamientos todos contra la objetividad, la unificación y generalización del método científico moderno, en particular del marxista, contra la masificación y universalización social del proceso de aprendizaje y la negación de la lucha por el aprendizaje como una lucha no sólo teórica, sino también política y económica.

En materia pedagógica y de evaluación, y como consecuencia de establecer presupuestos teóricos que parten del análisis postmoderno y sus paradigmas, el MEN, tomando como punta de lanza a la intelligentia del ICFES, organiza sus propuestas de educación y evaluación por competencias y logros.

Desde el postulado de las “competencias” como “saber-hacer en contexto”, se despliega el concepto conductista de “adaptación”, y, más concretamente, el aporte de la educación a la constitución del sujeto “adaptable” a los estándares neoliberales del actual ciclo capitalista de acumulación.

En dicho sentido, la formulación de unas —ciertas— competencias básicas, niega los contenidos temáticos, al tiempo que niega la necesidad de la memoria, que también es histórica y colectiva; se rige por el primado de la práctica (en su sentido más pragmático), por el primado de lo concreto y de la aplicación funcional y cotidiana. Contra los “metarrelatos” (la posibilidad de hacer una lectura materialista y científica de la historia) ahora convertidos en “carretas”, clama por la “acción”, entendida como la adecuación a los “procedimientos eficaces”.

El Estado colombiano y sus instrumentadores “competentes” en educación, nos dicen que ante la incertidumbre que funda el mundo actual —léase el ciclo neoliberal de acumulación, basado en la volatilidad e inestabilidad del capital financiero y el mercado desregularizado, principalmente en lo laboral— sería una opción equívoca la del pobre aspirar a una formación diferente a la impuesta. Algo que, por demás, va ligado íntimamente a una férrea división social del trabajo, donde la escuela a través de su currículo forma para que cada persona haga sólo “lo que pueda hacer”.

Y para establecer “claramente” la funcionalidad de cada cual, la evaluación por competencias se dota de unas herramientas —los indicadores de logro y los estándares—, que hacen evidentes, observables, unas conductas modificables que, al serlo, se puede hacerles un seguimiento, evaluarlas y controlarlas.

XIII. POSMODERNIDAD, LINGUÍSTICA TEXTUAL Y FRAGMENTACIÓN HISTÓRICA

“Lo esencial de lo que ocurre en la comunicación no está en la comunicación: por ejemplo, lo esencial de lo que ocurre en una comunicación como la comunicación pedagógica reside en las condiciones sociales de posibilidad de la comunicación.”
PIERRE, Bordieu 
Revista colombiana de educación, Universidad Pedagógica Nacional, Nº42
“El conocimiento de las cosas no se debe investigar a partir de sus nombres. No; ellas deben ser estudiadas e investigadas en sí mismas.”






Platón, Cratilo
“El discurso filosófico, como cualquier otra forma de expresión, es el resultado de una transacción entre una intención expresiva y la censura ejercida por el universo social en el cual debe expresarse.”
Bordieu,Pierre. La ontología política de Martin Heidegger
Desde la pobrísima epistemología de la lingüística textual
 y el discurso de la posmodernidad filosófica, se viene destilando la espuria idea según la cual el ser del lenguaje reside en la comunicación. Ahora bien, funciones tan importantes del habla como la relacional, la heurística, la imaginativa, la acumulativa y la intelectual, son —desde el a-histórico horizonte de comprensión de la lingüística del texto— relaciones de orden inferior, secundarias, y subordinadas a la función comunicativa del habla.

Así las cosas, la reducción de la lengua a su función de comunicación o comunicativa, es condición indispensable para la expresión de las relaciones mercantiles, relaciones que obedecen al simple patrón de intercambio de cosas (palabras) en un mercado. Desde aquí, la función comunicativa de la lengua, más que establecer relaciones sociales, realiza transacciones que recluyen la lengua en su nivel más elemental. Nivel, cuyo punto de referencia es el modelo fluido, orientado al presente como única dimensión temporal, más evocador de posibilidades que de transformaciones.

Cuando proferimos que la función comunicativa del habla obedece al simple y llano intercambio de cosas (palabras) en un mercado, se alude, directamente, al gerifalte capitalismo mundial; capitalismo que viene llevando a cabo un nuevo modelo capitalista de empresa y una reorganización brutal de la fuerza laboral, sobre todo en América Latina. “En efecto, con estos tres bloques constitutivos de instituciones —la precarización del empleo, la reducción de niveles jerárquicos y la secuencia no lineal— abrevian el marco temporal de la organización; el énfasis se desplaza a tareas inmediatas y poco significativas.”

Ahora bien, si el énfasis se desplaza a tareas inmediatas y poco significativas, según el nuevo modelo (flexible) capitalista de empresa, nada raro que las funciones significantes y altamente significativas del habla y los procesos psicológicos superiores, sean negados sistemáticamente en bloque y recluidos en los dominios del arte esteticista y de los lenguajes (cibernética, informática) de la comunicación. Antes bien, las funciones significantes del habla y los procesos psicológicos superiores, hay que ponerlos a gravitar en los dominios de la producción teórica de carácter científico, histórico y político, en función del avistamiento de nuevas posibilidades de existencia, por un lado, y de un nuevo nivel de relaciones, más elevado y progresivo, por el otro.

II

Desde la lingüística del texto se promueve a la existencia una concepción lógico positivista del habla. En efecto, la función comunicativa del habla está pensada para dar cuenta de situaciones inmediatas (la pura facticidad) a través del intercambio de palabras. Por tanto, de ahora en adelante el conocimiento versará sobre proposiciones y no sobre objetos. En consecuencia, lo que realmente interesa es la posibilidad de fundar la verdad de nuestras proposiciones sobre los objetos, y no las condiciones del conocimiento, condiciones que determinan la visión y compresión del conjunto de los objetos de la experiencia. El conocimiento ya no estará modelado sobre la percepción, lo estará a partir de las proposiciones.

Lo que aquí venimos comentando tiene una relación directa con el positivismo lógico, cuyas tesis hacen depender la realidad objetiva de la relación entre los conceptos. Por ejemplo, el positivismo lógico dirá: “el mundo es un conjunto de hechos y no de cosas”; por hechos se entienden determinados estados de la conciencia, o sea, el ya clásico enunciado de modalidades de la conciencia (sensaciones, emociones, representaciones).

La filosofía debe ocuparse de la investigación del conocimiento científico en sí mismo, es decir, estudiar la estructura lógica de las teorías científicas: cómo se construyen las tesis de la ciencia, cuál es la relación entre ellas. En último, estudiar e indagar el idioma de la ciencia, los conceptos que se utilizan, los signos y símbolos. Ahora bien, esto es de suyo importante. El problema es que los positivistas lógicos no ven que en la relación entre los conceptos y las tesis de la ciencia hay un vínculo con las cosas objetivamente existentes, cosas que se reflejan en las teorías científicas. Aun más, los positivistas lógicos no advierten el hecho de que las teorías científicas son el reflejo de la realidad objetiva existente.

Ahora bien, la relación entre las proposiciones, según normas formales enunciativas, no debe hacer olvidar que “las palabras, las proposiciones, los versos, composiciones, no pueden ser retenidas tales como resuenen en mi mundo. Deben ser tomadas como palabras de un mundo –otro- ; de un mundo originario que fue (los mundos clásicos) o que están siendo otros mundos coetáneos, contemporáneos”
.

Con la postmodernidad filosófica
 y la lingüística textual, las ciencias sociales y humanas pasan a fundamentarse en lo que suele denominarse giro linguístico. Desde aquí, la historia es entendida como transmisión de mensajes lingüísticos por descifrar; es más, la existencia misma es comprendida como tejido texto. A resultas de lo anterior la historia ya no es más el protagonismo, lucha y trascendencia de las colectividades y sus necesidades que marcan el avance de la humanidad. Antes bien, la realidad –según el giro lingüístico- es una pluralidad de formas de vida y juegos del lenguaje heterogéneos sin una autoridad que marque límites y funciones. Así las cosas, dichos juegos del lenguaje y formas de vida se cristalizan en una multiplicidad de familias heterogéneas de discursos, en otros términos: multiculturalismo, diversidad e identidades particulares. En última instancia, microrrelatos con los cuales se pretende dar cuenta de lo real, pero –lo real-, no entendido como procesos objetivos de desarrollo y transformación de la compleja trama del mundo.

Desde esta avenida del pensamiento, se decreta la muerte de las narraciones que tienen función legitimadora; en otros términos, los grandes (meta) relatos o sistemas definitivos de explicación. Por ende, adiós al gran relato marxista de la emancipación y de la alienación por la lucha de clases y la socialización del trabajo
.

Tal es, en un esbozo muy general, la pobrísima episteme de la lingüística del texto, por un lado, y del periodo histórico particular de la posmodernidad, por el otro. No obstante, esta configuración implica un cierto número de consecuencias:

1. Pérdida de peso de las grandes palabras que movilizaron a los hombres y mujeres… (verdad, libertad, racionalidad, justicia), por el desencanto, en suma, ante nociones como la razón, la historia, el progreso o la emancipación.

2. Decir adiós a los grandes relatos legitimantes y sustituirlos por millares de historias, pequeñas o no tan pequeñas, que continúen tramando el tejido de la vida cotidiana.

3. Ahora predomina mayormente la identidad por referencia a pequeños grupos cercanos, los consensos locales, coyunturales y rescindibles, las visiones fragmentadas, escépticas de la realidad.

4. Las concepciones objetivas, rigurosas, huyen avergonzadas con la razón… y son sustituidas por la episteme más plástica y flexible de la diferencia, la discontinuidad y la deconstrucción.

5. Nos hallamos ante el problema de inventar una humanidad capaz de existir en un mundo en el que la creencia en una historia unitaria, dirigida hacia un fin (la salvación, la racionalidad científica, etc.), ha sido sustituida por la perturbadora experiencia de la multiplicación indefinida de valores.

6. Se omite por completo la cuestión de las condiciones históricas y sociales que hacen posible un consenso universal. Éste, depende de las condiciones formales enunciativas.

7. Insertos a priori en el uso del lenguaje y no en las luchas de la historia, los acuerdos, -se nos dice-, pueden ser defendidos mediante el verbo y no a través de la acción política sobre las estructuras.

8. La razón discursiva dialogal reemplaza a actores sociales que se enfrentan a la dominación.

Desde la cantinela lingüística y filosófica de la posmodernidad, el MEN perfila un ideal de formación según el cual, a partir del uso del leguaje hay que formar personas autónomas, capaces de pensar y transformar su entorno; también, consolidar una actitud crítica del estudiante a través de la producción discursiva. Por último, debemos tener en cuenta que “la producción del lenguaje es una necesidad interna de la humanidad… tendiente al desarrollo de sus fuerzas espirituales y a la conquista de una “Weltanschauung” o concepción del universo”. Así mismo, que “el lenguaje no es un medio de intercambio para la comprensión mutua, sino un verdadero mundo que el espíritu tiene que colocar, por medio del trabajo interior de sus propias fuerzas, entre sí y los objetos.”

XIV. LA VERDAD ESCONDIDA APARECE: LOS PERSUASORES OCULTOS DEL PROCESO LECTOR
 

“El examen (evaluación) combina las técnicas de la jerarquía que vigila y las de la sanción que normaliza''

(Foucault-Vigilar y Castigar) 

De un país que carece de hábitos lectores y promedios bajísimos de consumo de libros —eso dicen Icfes y libreros— estamos pasando a uno donde testaferros con discursos enclavados en la lingüística textual están pre-determinando el tipo de lector y el tipo de lectura en nuestro país. 

Como no existe ningún campo de la actividad humana que no pueda ser instrumentalizado, el de la lectura, su interpretación y evaluación, lo está siendo en estos momentos, y de manera abrumadora. Actúa a través de persuasores ocultos, como los llama el poeta Mario Rivero. 

Estos “persuasores ocultos” se están convirtiendo en “una cadena casi imperceptible que instrumenta los vaivenes” de los procesos lectores, “ejerciendo una suerte de magnetismo hacia una tendencia determinada, ya para difundirla o para operar provechos económicos”.
 

1. La difusión 

Que alguien adhiera a una metodología o a otra, no es crucial, pero si esa persona ocupa altos cargos de dirección en la educación, el asunto preocupa, no tanto por la masificación de un punto de vista, sino por el poder que tienen para sugerirlo (seminarios, congresos, publicaciones), evaluarlo (Saber, Icfes), es decir, imponerlo.

En un simposio nacional sobre Evaluación
, la Coordinadora del área de Lenguaje que diseña las pruebas SABER e ICFES, se refería a su principal paradigma conceptual como “mi amado Van Dijk”. El problema de “amar “ un punto de vista es que necesariamente terminamos convirtiendo en altares o primorosos lechos, foros, congresos y seminarios en que se participe. La lección quedó clara ese día: desde allí, desde su amado, nos están evaluando y como hay que responderle a las pruebas, en aras de ser “competitivos”, hay que marcharle a la Lingüística textual. 

Frente a un modelo de imposición, escuchemos a Daniel Altamiranda: “No olvidemos que nos encontramos en el campo de las ciencias humanas o no-fácticas, y aquí no existe, como en otros campos, la sustitución por caducidad de un modelo [en este caso de lectura] y su reemplazo por otro actualizado o mejorado. Aquí todos los modelos conviven, se complementan, se oponen o interactúan, siendo posible, en la mayoría de los casos, la superposición de criterios o conceptos”.
 

2. Lo económico 

No olvidemos que estos promotores-persuasores están sirviendo “a lo más granado de la pulpa y la celulosa”, es decir, a los emporios macroxilófagos editoriales del país: El Tiempo y su Círculo de Lectores, Norma, Prentice Hall y Santillana. 

Si unimos un modelo de imposición en la enseñanza de la lengua materna, más un circuito promotor de lectura, más un modelo evaluativo inocuo, más una conceptualización estrecha de lectura y literatura, más un lector “remedo” y una élite de persuasores, el panorama da para pensar, sin neurosis, que los macroxilófagos tendrán en poco tiempo el mapa genético, el “genoma” del lector colombiano. Con él, estos mercachifles podrán intervenir con sus mercancías y todo su aparato industrial para inundar al atribulado ciudadano con textos que lo enajenen cada vez más con las promesas de una posición social mejor y lo ejerciten en el exclusivo y refinado arte del desprecio humano (léase: textos de autoayuda). Esta estandarización de los procesos lectores (por niveles, tópicos y competencias) conduce a hábitos estandarizados de lectura, que es en última lo que necesitan los macroxilófagos editoriales del país. 

Circunscribamos la lectura a lo que el texto me “comunica”, y de allí al texto mensaje y de autoayuda, sólo habrá un paso. Si ya tenemos quiénes nos digan cómo leer, ¡por qué no aceptar que nos digan cómo vivir! 

3. La lectura 

El modelo de lectura (desde lo evaluativo) en Lenguaje que impone el ICFES, para el caso del texto literario, es inadecuado, por varias razones: el texto literario es de naturaleza “atípica”, es decir, por surgir de un acto creativo tiende a rehacerse permanentemente; la ambivalencia es constitutiva de sí; no posee un único sentido (como lo quisiera la lingüística textual), el sentido está “diseminado” por todo el texto, y lo que es peor: ese sentido no lo pone sólo el escritor, también es tarea del lector descifrarlo, construirlo, rehacerlo. 

Estos estafetas, conscientes o no, desde sus discursos están imponiendo un discurso reduccionista del proceso lector, lo que lleva al docente a constreñir (léase estreñimiento) el universo maravilloso de la literatura a las formulitas de la lingüística textual. El diagnóstico es viejo y tajante: “Hay elementos en el proceso lector que no están necesariamente atravesados por la comunicación, leer no es solamente establecer comunicación entre el lector y el texto”, nos lo recuerda Gilles Thèrien en su ensayo “Lectura: escalera y complejidad”.
 

Con la lingüística textual, el proceso lector, y lo que es más grave, la literatura, se están amarrando al problema de lo que el texto comunica o no. “Desde el momento en que el texto literario no se estudia como objeto aislado, sino como un factor de la comunicación, podremos decir que el texto en sí no es más que una cita, un semiacto de habla, un parásito del lenguaje”.
 

4. El lector paródico 

Cuando a un estudiante en SABER o ICFES se le entrega un texto —casi siempre literario— y se le predeterminan las respuestas (opciones: a, b, c, d) estamos renunciando a un lector autónomo y empezamos a crear un lector paródico, un remedo, una copia de lector. ¿Acaso no es el lector que requiere la posmodernidad, un lector no creador sino “reciclador” de sentidos predeterminados? Un lector-palimpsesto, a lo Gerard Genette. 

Estamos cayendo, con la aplicación de la lingüística textual a las pruebas SABER e ICFES, en una categorización genérica de “lector”; no como aquel individuo real, concreto y autónomo que accede a un texto y determina qué leer y cómo hacerlo, sino al “lector” institucional que entiende la lectura sólo desde lo ordenado desde ciertos circuitos literarios de poder, como lo han sido las academias, instituciones escolares, críticos y premios literarios, editoriales, medios de comunicación, etc. A este lector permeado se le agrega el de lector evaluado. Y mal. 

“El procedimiento consiste en darles a los lectores concretos un dictamen elaborado por estos lectores calificados en donde se señala qué obras particulares, qué autores particulares, qué formas particulares, ingresan en el campo de lo que debe ser leído (consumido y entendido) como literatura en un momento y en un lugar determinado”.
 

Esta cita recoge a ese lector desdibujado, parodiado por la Lingüística textual: “... ahora el sujeto que enuncia (entiéndase lector) se define menos por valores psicológicos que por valores lingüísticos... deja de ser pues el regulador del sentido textual, el padre de la significación, y empieza a ser, inversamente, un objeto más referido por las palabras, un elemento textual despojado de su paternidad... el lector es convocado a debatirse con una lógica inusual: una lógica ambivalente”.
 El lector, desde esta propuesta-imposición irá en vano en procura de una esencia que, por ser lingüística, no podrá menos que ser mentida. 

Entonces, ¿qué es el lector? Es un sujeto incierto que en el texto reflejará su persistencia, no su consistencia. Este lector original o autónomo es ante todo elector, en tanto elige y más todavía, es un selector porque elige por sí mismo y para sí”, dicen Thèrien y Mauricio Vélez.. 

Aprendamos de la pintura que amplió su perspectiva del campo de lo figurativo y se adentró, hace cerca de un siglo, en el amplio e indeterminado terreno de lo conceptual, lo abstracto, transformando profundamente la relación observador-obra y afectando el campo de su “lectura” e interpretación. La escuela y sus evaluadores deben actualizar las maneras de concebir el texto, la obra de arte, tal como lo conciben las teorías literarias, tanto de la especificidad como la de la recepción. 

Si en el campo de la “producción simbólica”, según Bernstein, la escritura de un texto no tiene un periodo de tiempo determinado, no podríamos pensar, igualmente, que no puede existir un ciclo, grado o momento predeterminado por el docente o el pénsum, para que un texto se tenga que hacer significativo en el alumno. Gilles Thérien opina algo similar cuando plantea que es el individuo, no el ciclo escolar, el que construye su propia “escalera” de lectura y su propia complejidad en ellos.

5. Los examinadores

Como para atropellar hay que actuar al revés, los persuasores decidieron crear primero una metodología de evaluación y después buscaron una conceptualización (en la Lingüística Textual) que sirviera a esos fines. Algo parecido a lo realizado por algunos antropólogos y sociólogos que “...en una investigación elaboran su teoría y orientan sus procedimientos: obteniendo como resultado la “auto evidencia”, lo “dado por sentado” y esperando no recoger información, sino confirmar la que previamente habían elaborado”.

 Los persuasores-examinadores, sujetos a estas reglas con bigotito corto y brazalete, nos instruyen en la evaluación de la lectura del siguiente modo: “... pero se lee a condición de que la exactitud del conjunto que ellas nombran y describen no ponga en duda la verdad del detalle (la razón verista del pormenor)... surge la tendencia clasificatoria, el afán por contener los detalles en pequeños cuadros... de ahí la actitud vigilante sobre los géneros... la negativa a admitir la diseminación del sentido... la lógica bivalente (disyuntiva) regularía la significación: o la obra apunta a esto... o la obra apunta a aquello”.

No es posible evaluar de manera cerrada el texto literario cuando lo alegórico presupone “la comprobación de más de un sentido en el lenguaje y en el texto”, además, “la interpretación (del texto literario) se inserta en un fenómeno de doble sentido”
. Si Barthes, en Critique et Verité, asume el papel de la crítica como un problema de interpretación, no de un sentido verdadero, sino de cadenas de símbolos producidos por la obra literaria, ¿no podríamos pensar que el lector no hace más que continuar las metáforas de la obra, como lo haría el crítico? La anterior cita alude al problema de evaluar sentidos verdaderos en asuntos de interpretación.

 En últimas, lo que espera el examinador es que el lector le confirme lo que él ya predeterminó en una opción que tiene que ser la única o la más verdadera. Leer es descubrir sentidos, muchas veces no predeterminados por el autor ni por el evaluador. Nos proponen una ortopedia evaluativa en la que someteremos al lector al arbitrio de la ''autoridad” que gravita sobre las oquedades del texto. El maestro que aprovecha cualquier intersticio del texto para dispararle la pregunta al estudiante. Primará sólo la “geografía” del texto, ¡como un ciego con los relieves del braille! 

6. El contexto 

¿Qué puede pasar si se somete sistemáticamente a toda una generación a un mismo modelo de lectura e interpretación, no obstante haber sido acusado de poseer serias limitaciones? Agreguémosle a este panorama un macrocontexto inexistente y soñado desde la capital, desconocedor de los contextos semánticos, físicos y culturales en los que se desenvuelven las regiones y nuestros estudiantes. Hanna Buczynska, en un comentario a la teoría de Pierce, resalta la importancia “de la costumbre como máxima pragmática”
. Si entendemos por pragmática “la relación de los signos con los intérpretes”, ¿puede una evaluación nacional dar cuenta de esas relaciones cuando su pragmaticidad no asume los contextos, las costumbres de una nación que constitucionalmente dice llamarse multicultural?. Vaya usted a saber... 

Revisando los cuadernillos de pruebas SABER en los distintos grados y sus manuales instructivos, hay acentos muy fuertes en lo tocante al problema de la “interpretación”, concebida ésta como si fuera el “lenguaje”. Dicen que: “evaluar... la forma como los estudiantes hacen uso del lenguaje para acceder a la comprensión de diferentes tipos de textos”
. ¡Cómo así! Aunque la lectura mueve usos del lenguaje, evaluar éste sólo desde allí es un despropósito. ¿Una buena comprensión tendrá que garantizar un buen uso? ¿Un buen uso garantizará una buena comprensión?

Otro asunto preocupante es el que podríamos llamar, no el primer nivel de interpretación (identificación), sino el primer nivel de imbecilidad; consistente en que a un estudiante se le pone en contacto con una fábula en la que interviene un villano y que lleva por título “La paloma y la hormiga”, y luego se le pregunta por los personajes presentes en ella. No hay derecho. ¿Qué pasaría si el niño al término de la lectura ya tiene elaborada la clara “intención comunicativa” presentada por la fábula y en vez de responder por el primer nivel de imbecilidad, estuviera en condiciones de responder por otro nivel más complejo? 

Si sometemos a un alumno con un buen nivel de lectura a un conducto regular que inicia desde lo literal y lo hacemos reiteradamente, podremos, en lugar de potenciarle niveles más complejos, entorpecerle el que ya tiene. Por qué condenar al lector a un conducto regular inocuo. 

El pragmatismo de la lingüística textual, unido a la estadística —su hija menor— cerraron el círculo en la promoción (léase prostitución) de la lectura: primero éramos sus narradores, ahora somos sus contabilistas, sus tesoreros, sus examinadores. La ortopedia dicta, sin margen de error, el tipo de lector que usted es, lo competente que usted es. ¿Quiere saber su nivel de lectura? Párese en la báscula, introduzca la moneda, pulse la tecla “texto narrativo”, elija la opción” “más” verdadera, los resultados aparecerán en la colilla. ¡Felicitaciones, es usted el puntaje 475 entre dos mil! ¿No está satisfecho con su evaluación? Pulse la tecla opciones, elija: cursos, publicaciones, editoriales. ¡De ensueño, verdad! aquí nada es incierto. ¡ Ah, no olvide que puede demandar la institución que lo educó, en la pantalla aparecerá el formato y las instrucciones! 

Creo que el Ministerio buscó, en la lingüística textual, un modelo de interpretación “acorde” a sus pretensiones evaluativas. Al contrario, ¿No debe surgir un modelo de evaluación precisamente de un modelo de interpretación? Hay dos orientaciones claras al respecto: la realista, que sugiere que el sentido está en el texto (determinada por la lingüística textual); la idealista, que pone el acento en el lector (como lo afirma Thèrien). Creo que acogieron la propuesta conservadora. 

7. Epílogo 

Porque es necesario restablecer otros tipos de lectura, otras maneras de acercarnos al texto, de sentirlo, de gozarlo, no de mediarlo a través de una única opción verdadera, predeterminada, sancionada. Debemos aceptar la Lingüística textual como una de las tantas herramientas existentes para acercarnos al texto escrito, aunque limitadísima con el texto literario; su hegemonía es nociva, sobre todo como agente evaluador. Se hace urgente integrar a los procesos de enseñanza-evaluación de la lectura, literatura e interpretación, concepciones que contengan elementos de mayor alcance que los simplemente textuales o lingüísticos. Tal vez la mayor limitante de la Lingüística Textual es que da por sentado que el alumno es ya lector o que posee hábitos de lectura. La realidad es otra. ¿Qué tiene que decir en el campo de la promoción y la motivación a la lectura? Hasta el momento, nada. 

Leer sólo para encontrar respuestas verdaderas es toda una porquería. Es el modelo de “Quién quiere ser millonario “, donde para triunfar hay que pasar por la humillación de ser primero un idiota, tanto por las preguntas iniciales, como por las otras... o si no: 

¿Cuántos dedos tiene la pata de un conejo? a. Dos b. Tres c. Cuatro d. Cinco ¿Neurosis? Tal vez, pero... Lo que menos se espera sucede.

XV. ACERCA DE LAS IMPLICACIONES DEL SABER ANTROPOLÓGICO EN LA PRÁCTICA ESCOLAR

(Su incidencia en las series didácticas, la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación de las ciencias sociales asumidas como objetos de formación)

La Antropología como una disciplina enseñable, no posee aún un “desarrollo didáctico” como otras del área social, tales como la Historia o la Geografía. Se podría suponer en primera instancia, que tal falta puede obedecer a dos cuestiones: 
A) aún se considera, desde algunos ámbitos académicos a la Antropología como disciplina subsidiaria de la Historia; y 
B) hasta hace muy pocos años la enseñanza de la Antropología quedaba reservada a los espacios de educación superior. 

No es visible aún la preocupación por elaborar una didáctica de la disciplina que permita la “transposición” de sus contenidos en otros niveles del sistema educativo, diferentes a los universitarios. Es a partir de este planteamiento epistemológico que se formulará nuestra propuesta didáctica, con el objetivo de abordar la disciplina antropológica como un saber cuyo objeto de conocimiento se constituye y tiene que ser asumido como objeto de formación y, por tanto, tiene que articularse en la dialéctica de la enseñanza-aprendizaje, con su construcción teórica, sus propias estrategias, y sus aportes más relevantes en la formación de los sujetos.

La subsiguiente investigación pretende dar luces acerca de cómo es posible establecer, desde el saber Antropológico, para las Ciencias Sociales, estrategias de enseñanza, aprendizaje y evaluación que puedan ser empleadas por el maestro en su quehacer, apropiándose teóricamente del discurso de las distintas corrientes antropológicas. Para tal fin tendremos que hacer una recopilación no sólo de los métodos empleados por el antropólogo, sino también, del discurso psicológico en cuanto a las propuestas de desarrollo y aprendizaje; apropiando un discurso pedagógico que brinde las pautas sobre las series didácticas de los procesos de la enseñanza y el aprendizaje. Para nuestro caso, las corrientes antropológicas serán la Materialista cultural y la Simbólica. La corriente psicológica lo será la Histórico Cultural, y la corriente pedagógica es la Pedagogía Dialéctica. Este estudio exploratorio sobre las implicaciones del saber antropológico en la práctica escolar quiere mostrar su incidencia en las series didácticas, la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación de las ciencias sociales asumidas como objetos de formación. Este trabajo teórico será el resultado de la compilación, apropiación e implementación de las distintas estrategias, creadas o retomadas, en la práctica escolar de la Institución Educativa José Celestino Mutis en relación con el proceso de enseñanza, aprendizaje y evaluación.

Revisando los referentes teóricos sobre las estrategias de enseñanza, aprendizaje y evaluación en las Ciencias Sociales, es frecuente encontrar que para la Geografía y la Historia dichas estrategias han ocupado un papel relevante. Para otros saberes como la Antropología, la Economía, la Ciencia Política y la Comunicación Social —propuestas por los nuevos lineamientos de las Ciencias Sociales, año 2002— las estrategias de enseñanza, aprendizaje y evaluación están por construirse.

Con el deseo de romper el esquema tradicional del conocimiento fragmentado se decide emprender la construcción de las estrategias tomando como eje articulador el saber antropológico; por ello, para lograr dicho propósito, es necesario rastrear el saber Antropológico como objeto producido por la cultura, para llevarlo a los términos de un saber planeado, integrado e implementado en la labor educativa, entendida ésta como el diálogo recíproco entre maestros y estudiantes. De igual manera es necesario reflexionar sobre las implicaciones de este saber ya institucionalizado.

A partir del siglo XIX surgen ideas revolucionarias sobre el pensar de lo social en claves diferenciadas del pensamiento hasta entonces completamente hegemónico. De este modo se dio un giro a las tradicionales maneras de abordar a la sociedad desde el discurso científico de las Ciencias Exactas. Para la época “se intentaba ‘aprender’ la verdad, no inventarla o intuirla” (Wallerstein, 1996), teniendo como eje central el estudio del hombre, su producción social, cultural y espiritual. Es así como las Ciencias Sociales en este siglo nacen al interior de un proyecto de modernidad, como una necesidad de la época para dar cuenta de los cambios sociales de la realidad. La Historia fue la primera ciencia que adquirió una existencia autónoma con el fin de interpretar verdaderamente lo que pasaba en los contextos; luego surge la Economía como ciencia que busca las reglas que guían el comportamiento económico de la sociedad. Simultáneamente emerge la Sociología y su interés en las colectividades humanas. Después de la mitad del siglo XIX aparece la “Ciencia Política” dedicada al estudio de las nuevas formas de gobierno. 

La Antropología se inicia como una práctica “fuera de las universidades como práctica de exploradores, viajeros y funcionarios de los servicios coloniales de las potencias europeas” (Wallerstein, 1996) y más tarde fue una disciplina institucionalizada en las universidades. Ahora bien, en esta área se integran un conjunto de disciplinas, enfoques, teorías y conceptos que se ocupan de estudiar la complejidad social; la cual requiere de la observación, descripción, interpretación, comprensión y explicación que cada una de estas disciplinas aporta desde su campo de conocimiento. En la propuesta integradora y “holística” de los nuevos lineamientos curriculares de las Ciencias Sociales año 2002 se plantea la enseñanza de la Antropología en el primer eje curricular llamado “La defensa de la condición humana y el respeto por su diversidad” (Ministerio de Educación Nacional [MEN], 2002), planteada para todos los grados de la Básica Primaria, Básica Secundaria y Media Vocacional.

Para la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación de la Historia y la Geografía existen unos criterios, procedimientos, estrategias o series didácticas más o menos establecidas en el conocimiento escolar; es decir, para el saber de la Historia y el de la Geografía ya se ha construido su “enseñabilidad”, partiendo de los procedimientos que utiliza un historiador y un geógrafo al tener acceso a su objeto de estudio. Además se han planteado dos conceptos claves para la enseñanza de los mencionados saberes: a) para la historia, el concepto de “tiempo”; y b) para la geografía, el concepto de “espacio”.

La propuesta del Ministerio de Educación en sus nuevos lineamientos curriculares de las Ciencias Sociales, señala la importancia de incluir otras disciplinas sociales en la enseñanza escolar. Una de ellas es la Antropología, para ajustar sus contenidos a las necesidades del espacio escolar. Desde la Antropología y sus conceptos de hombre, humanidad y cultura se podría articular el saber social en la medida en que serviría como punto de partida para mostrar que desde su mismo origen los seres humanos tenemos unas particularidades que nos diferencian de los demás seres vivos y que la diversidad humana, expresada en todos sus terrenos, es uno de los elementos distintivos de la historia del hombre hasta el presente. A partir de esta idea se podrían reivindicar todos los distintos aportes de los pueblos de la tierra, resaltando los de América Latina; el conocimiento de nuestros propios pueblos; las características de los grupos humanos; la diversidad, la identidad, la alteridad y las diferentes formas de discriminación y exclusión social, entre otros. Pero para la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación del saber antropológico, al contrario de la Historia y de la Geografía, no se han construido los procedimientos y las estrategias para hacerlo un saber enseñable en el ámbito escolar no universitario.

Nos hemos preguntado: ¿Cómo articular los procedimientos que utiliza el antropólogo en la configuración de su saber, para que puedan ser aprehendidos por los maestros en la construcción de las estrategias de enseñanza, aprendizaje y evaluación de las Ciencias Sociales en la Educación Básica: Primaria, Secundaria y Media vocacional?, ¿Qué implicaciones tiene en la práctica escolar la apropiación de los aportes del saber antropológico?

1. Materialismo cultural 

Los aportes esenciales del saber antropológico en la corriente materialista cultural se inicia con Marvin Harris (1927-2001), sociólogo y antropólogo cultural estadounidense, que desarrolló el “materialismo cultural” en Antropología y contribuyó a crear una visión más moderna de esta ciencia. Nacido en Chicago, Illinois, estudió en la Universidad de Columbia de la ciudad de Nueva York. Obtuvo la licenciatura (1949) y el doctorado (1953) en Letras y ejerció la docencia hasta la década de 1980. En 1981 se trasladó a la Universidad de Florida, donde desde entonces formó a varias generaciones de estudiantes. Harris realizó trabajos de campo en Brasil, Ecuador, Mozambique y otros países, lugares donde empezó a desarrollar su enfoque materialista cultural, teoría que destaca los aspectos económicos y tecnológicos de las sociedades humanas. Mantiene posturas semejantes a las del antropólogo estadounidense Lewis Henry Morgan, cuya obra sobre la evolución llevó a Friedrich Engels a desarrollar la teoría del materialismo dialéctico. 

Según el materialismo cultural, todas las sociedades están divididas en tres niveles primarios de organización: infraestructura, estructura y superestructura. La infraestructura corresponde a la producción de bienes y servicios, así como a la reproducción y mantenimiento de la población; la estructura incluye las relaciones políticas y locales de cada sociedad; por último, la superestructura consiste en las ideas, valores, creencias, arte y religión de las sociedades. El materialismo cultural postula que los cambios o innovaciones que se dan en una cultura se originan en la infraestructura y se reflejan primero en la estructura y después en la superestructura. Harris perfeccionó los métodos de estudio antropológicos al diferenciar el carácter de la investigación en emic y etic: el método emic representa las estrategias de la antropología basadas en la visión propia de una cultura determinada; el método etic representa el enfoque exterior. A diferencia de otros materialistas, Harris no se interesó por el avance de las culturas, es decir, su evolución, sino por descifrar el desarrollo de los rasgos culturales específicos de cada sociedad. En esta perspectiva se destacan sus obras: Cultura, hombre y naturaleza (1971), Materialismo cultural (1979), Vacas, cerdos, guerras y brujas (1980), El desarrollo de la teoría antropológica (1982), Nuestra especie (1991) y Muerte, sexo y fecundidad (1991). Falleció el 25 de octubre de 2001 en Gainesville, Florida. 

2. Estructuralismo

A mediados del siglo XX se desarrolló una nueva corriente antropológica llamada estructuralismo, que centra sus reflexiones sobre el estudio de las realidades sociales a partir de la estructura. El concepto de estructura tiene una larga evolución. Ya se utilizaba en el siglo XVII en el campo de la historia natural para hacer referencia a las relaciones entre las partes de un todo. El término se usaba en anatomía, pero en el siglo XIX se trasladó a la Sociología como consecuencia del empleo de ciertos términos orgánicos por los pensadores de la época (Auguste Comte y Herbert Spencer). El teórico social inglés Herbert Spencer estableció el paralelismo entre la organización y evolución de los organismos biológicos, y la organización y evolución de las sociedades. La sociedad, considerada como un “organismo vivo”, podía ser dividida en partes ordenadas y diferenciadas. Para Spencer, la estructura social sería la “trama de posiciones e interrelaciones mutuas mediante las cuales se puede explicar la interdependencia de las partes que componen la sociedad”. El sociólogo estadounidense Talcott Parsons elaboró su teoría del sistema y organización social en términos de estructura y función: la estructura, según Parsons, comprende los elementos del sistema relativamente constantes y estables, que serían: los roles (padre, maestro, etc.), las colectividades (familia, partido político, fábrica, etc.), las normas (los modelos) y los valores. Sin embargo, fueron A. R. Radcliffe-Brown y Claude Lévi-Strauss los representantes de dos concepciones diferentes y enfrentadas sobre esta teoría: Radcliffe-Brown comparó la sociedad a un mecanismo en funcionamiento cuyas partes pueden ser descritas y representadas por los propios participantes (modelo conceptual). Lévi-Strauss, opuesto a la concepción de Spencer y Radcliffe, consideró la estructura como algo “latente” en la realidad pero a modo de un “orden oculto”, es decir, que sus partes sólo pueden ser interpretadas y explicadas (modelo teórico). 

El Estructuralismo, como movimiento europeo en el área de las humanidades, emergió en Francia a mediados de la década de 1950; en su concepción el lenguaje desempeña una función clave. Es de anotar que el estructuralismo tiene sus raíces en la lingüística de Ferdinand de Saussure, cuya principal propuesta es que “el lenguaje no es ni una forma ni una sustancia”. Su nacimiento real tuvo lugar en 1955, cuando el filósofo Claude Lévi-Strauss (influido por Saussure, pero también por los antropólogos y lingüistas estadounidenses y los formalistas rusos) publicó en el Journal of American Folklore un artículo titulado “El estudio estructural del mito”, donde afirmaba que el mito “como el resto del lenguaje, está formado por unidades constituyentes” que deben ser identificadas, aisladas y relacionadas con una amplia red de significados. Así pues, los fenómenos culturales pueden considerarse como producto de un sistema de significación que se define sólo en relación con otros elementos dentro del sistema, como si fuera el propio sistema quien dictase los significados. Todo código de significación es arbitrario, pero resulta imposible aprehender la realidad sin un código. El estructuralismo se propone identificar y definir las reglas y limitaciones en el seno de las cuales, y en virtud de las cuales, el significado es generado y comunicado. Este método, que se define como inmanente porque no mira en el exterior para explicar los fenómenos culturales, elimina la búsqueda de autenticidad allí donde, por ejemplo, se encuentran diferentes versiones de un mito: el análisis estructural toma en consideración todas las variantes halladas en el estudio de un fenómeno determinado. 

3. Antropología Simbólica

La Antropología simbólica concibe a cada cultura como un contexto en el cual los sujetos pueden deducir qué se está comunicando, cómo debe interpretarse un gesto, una mirada, y por lo tanto, qué gestos deben hacerse para dar a entender algo, qué palabras deben usarse y cuáles no. El pensamiento simbólico y la conducta simbólica de los individuos se hallan entre los rasgos más característicos de la vida social humana. Todo el progreso de la cultura, toda la acumulación de conocimientos sociales a través de la educación se basa en estas condiciones de producción. La cultura es una telaraña de signos que permite a los individuos que la comparten atribuir sentido tanto a las prácticas como a las producciones sociales de los bienes simbólicos. Después de unos inicios con trabajos de campo en Java, Bali y Marruecos, Clifford Geertz intenta superar la antropología funcionalista y estructuralista con otra basada en la interpretación. Una teoría hermenéutica salpicada de referencias literarias y filosóficas que ha intentado redefinir el concepto de cultura, que cataloga como un sistema simbólico en acto, es decir vivido, antes de definirla por su carácter nacional o psicológico. Una teoría de gran influencia entre los postmodernos que ha enraizado en la antropología norteamericana. Los teóricos de la sociedad distinguen, a grandes rasgos, dos tipos de Antropologías simbólicas: Las reductoras y las amplificadoras. Para las primeras, el símbolo es un epifenómeno, una parte de la superestructura ideológica, un síntoma. Las segundas, por el contrario, conciben el símbolo como el inicio, como el punto de partida. Las figuras simbólicas no son creaciones arbitrarias del alma humana, sino los puntos de referencia necesarios, los valores que dan sentido y significado a las acciones sociales y, en nuestro caso, a la acción educativa.

4. Corriente psicológica histórico-cultural o sociocultural

Al entender que el hombre es el constructor de la cultura, Liev Semionovich Vigotski creó una nueva teoría que abarca una concepción del desarrollo cultural del ser humano. Las corrientes psicológicas de su época tales como el Behaviorismo, el Psicoanálisis y la Gestalt que se encontraban divididas en dos visiones: la una naturalista y otra cognitivista, llevaba a los dualismos naturaleza-cultura, mente-cuerpo y conciencia-actividad. Propuso, entonces, el neuropsicólogo ruso una nueva psicología fundada en el método del materialismo dialéctico basado en la descripción inicial y la explicación de las funciones psicológicas superiores que se presentaban histórica y culturalmente determinadas. Para desarrollar su teoría propone los siguientes conceptos:

Ley dinámica general del desarrollo
Vigotski en su teoría socio cultural resalta el papel que tiene para la educación el aprendizaje ligado al desarrollo de cada sujeto y la idea de los procesos educativos desde el desenvolvimiento social con otros seres humanos en contextos sociales particulares. Todo esto es recogido dentro de una de sus construcciones teóricas conocida con el nombre de Ley Dinámica General del Desarrollo, en la que se presentan las siguientes categorías: la relación entre aprendizaje y desarrollo; la situación social del desarrollo; la zona de desarrollo próximo y las funciones psíquicas superiores. Tal ley “…permite explicar el complejo sistema de relaciones interpersonales en el que la personalidad del sujeto se va desarrollando, a partir de sucesivas y dinámicas configuraciones y reconfiguraciones.” (Roméu, 2006). La relación entre desarrollo y aprendizaje, según Vigotski, a pesar de constituirse como dos procesos totalmente diversos, con características propias, ambos dependen siempre el uno del otro, son complementarios. El desarrollo en el ser humano, según Vigotski, atraviesa por diferentes estadios evolutivos, que comienzan en la infancia temprana, pasan luego a la infancia tardía, de allí a la adolescencia y por último a la juventud; periodos donde el sujeto tiene crecimientos cognitivos específicos tanto de sí mismo como de la sociedad, gracias a la relación social que se establezca con otros seres humanos pertenecientes a su sociedad. El concepto de desarrollo no es un proceso continuo, sino que se da de un modo desigual, puede estar seguido por momentos de auge y crecimiento y por algunos de estancamiento y poco avance. En lo referente al aprendizaje se dice que éste”…es la apropiación de sistemas conceptuales…” (Palacio, 2001), es dentro de su estructura que todo sujeto utilizará todas sus construcciones antes realizadas y comenzará a utilizar aquellos que se encuentran en vía de formación, para que de esta forma se adquieran un sin número de normas, leyes e instrumentos necesarios para la actuación en sociedad.

La relación que existe entre ambos procesos parte de la idea: “…para que el aprendizaje sea posible, en el desarrollo deben existir ciertos ciclos, culminarse ciertos estadios y determinados procesos en el proceso de maduración” (Palacio, 2001). El sujeto realiza una actividad permanente en la que relaciona la información externa que adquiere a través del medio y la interna que es propia a su desarrollo, a esto se le conoce con el nombre de Situación Social del Desarrollo, es peculiar dentro de su estructura la pertenencia única a una edad determinada y a unas relaciones distintivas que cada sujeto construye con su entorno; por tal razón es que no se puede igualar la Situación Social del desarrollo de dos niños que en sus procesos de crecimiento y educación han recibido distintos tipos de motivación y correlación con la sociedad. De este modo, para entender qué es la situación social del desarrollo se parte del enunciado según el cual un “…niño internamente diferente de otros se pone en contacto con un mundo social, con el mundo exterior, con la sociedad y con nuevos sistemas de comunicación y actividad que le van planteando un conjunto de exigencias y requerimientos socialmente determinados” (Arias, 1994).
Zona de Desarrollo Próximo
Éste es otro concepto trabajado en la Ley Dinámica General del Desarrollo que en palabras de Vigotski “no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o la colaboración con otro compañero capaz” (Vigotski: 2000, citado en: Roméu, 2006). En otras palabras, se puede comprender por la Zona de Desarrollo Próximo, ese proceso en el que intervienen las funciones psíquicas que ya poseía el sujeto y, por lo tanto, ya se habían interiorizado y madurado; y las funciones que aún se encuentran en estado embrionario, las que no han evolucionado, y que sólo son posibles de adquirir estando en contacto con los otros que le ayudan y colaboran; a esta parte se denominará Zona de Desarrollo Potencial, debido a que el sujeto no sólo demostrará lo que es capaz de hacer, sino también lo que puede llevar a cabo a futuro gracias a funciones psíquicas en proceso de evolución. Así, el alcance de funciones psíquicas que se hallan en proceso de crecimiento es factible cuando se forman relaciones con los seres humanos del contexto social cercano. Será entonces el aprendizaje el encargado de “…despertar una serie de procesos evolutivos internos capaces de operar sólo cuando está en interacción con las personas de su entorno y en cooperación con algún semejante” (Arias, 1994): se expresará en la actividad continua del niño, en la cual se tienen en cuenta una serie de procesos en desarrollo, que al ser internalizados se convierten en funciones independientes dentro del desarrollo del niño. Por otra parte, dentro de la teoría socio cultural de Liev Semionovich Vigotski, la Zona de Desarrollo Próximo es un punto clave, ya que permite explicar el avance de las funciones psíquicas superiores; éstas no pueden ser confundidas, ni tratadas de igual forma que las funciones elementales, debido a que en las primeras intervienen los deseos de autorregulación, de control voluntario e independiente, una realización consciente que implica la utilización de herramientas o instrumentos de mediación facilitadoras del desarrollo de tales funciones. Además “…se originan en la vida social, es decir, en la participación del sujeto en actividades compartidas con otros” (Baquero, 2004). 
Un punto más que distingue a las funciones psíquicas superiores es su subdivisión interna, en procesos psíquicos superiores rudimentarios que se pueden comprender como universales, que le son propios a todo ser humano en su desarrollo como sujeto; y los procesos psíquicos avanzados “…que se caracterizan por poseer un grado significativamente mayor del uso de los instrumentos de mediación con creciente independencia del contexto y de regulación voluntaria y realización consciente” (Baquero, 2004); así mismo, sólo son posibles de obtener en los procesos de socialización específica, como lo es la educación. 
En cuanto a las funciones psíquicas elementales, éstas hacen referencia al control que el entorno hace del sujeto, a la primacía de los mecanismos biológicos, que se vinculan con el desarrollo natural del sujeto.

Ley de Interiorización
La expresión más nítida y, al mismo tiempo, más controvertida del carácter dialéctico de cualquier relación bipolar se halla en la unidad de lo externo y lo interno aplicada a la formación y desarrollo de la psiquis como objeto de estudio de la Psicología. Asumiendo como problemática la dialéctica de lo externo y lo interno y su relación con el objeto de estudio psíquico, cabría preguntarse: a) ¿Qué considerar interno (o externo) con respecto a lo psíquico? b) Si los contrarios dialécticos se engendran el uno al otro, ¿es probable que lo externo devenga interno y viceversa, bajo la óptica lógica y psicológica? c) ¿Cuán legítima es la idea de un antes y un después en el análisis de la existencia y el funcionamiento de lo psíquico? d) ¿Es posible concebir lo interno sin lo externo, o viceversa? Las tesis que podrían servir de respuestas a estas preguntas, deben ser defendidas bajo la égida del enfoque dialéctico que ha de permear cualquier punto de vista que sobre el particular se aborde.

Ley genética general del desarrollo cultural
En conformidad con la ley genética general del desarrollo cultural postulada por L.S. Vigotski, según la cual “...cualquier función en el desarrollo cultural del niño aparece en escena 2 veces, en 2 planos: primero entre la gente, como una categoría interpsíquica, después, dentro del niño, como una categoría intrapsíquica”; por ello es válido afirmar que “las funciones se construyen primero en el colectivo, en forma de relaciones entre los niños; después, se convierten en funciones psíquicas de la personalidad”. Esta tesis Vigotskiana define el conocido principio de interiorización (Vigotski, 1987 citado en Roméu, 2006). Admitir el principio de interiorización es aceptar, consecuentemente, la funcionalidad de un principio de exteriorización. De modo tal, que lo que está afuera se traslada al interior, mientras que lo interno se exterioriza. 

Ley de Concientización
En sus trabajos, Vigotski plantea la necesidad de que la Psicología tenga en cuenta la conciencia, pues la actividad humana no se comporta como una máquina que reacciona ante un estímulo cualquiera y, por el contrario, las acciones humanas están atravesadas por el pensamiento. La conducta animal es diferente a la del hombre en tanto se resume a una reacción hereditaria y a unos reflejos condicionados; mientras que la conducta humana está condicionada y complementada por la experiencia. En el ser humano existe una historia social que no se puede desconocer y que no es ajena al desarrollo de su personalidad. Para entender de una forma más precisa el asunto de la conciencia en la psicología, Vigotski retoma un texto de Marx en el cual se establece una comparación entre dos animales y el trabajo de los hombres: 
“Una araña ejecuta operaciones que recuerdan las del tejedor, y una abeja avergonzaría, por la construcción de las celdillas de su panal, a más de un maestro albañil. Pero lo que distingue ventajosamente al peor maestro albañil de la mejor abeja es que el primero ha modelado la celdilla en su cabeza antes de construirla en la cera. Al final del proceso de trabajo se obtiene un resultado que ya antes de comenzar este proceso existía idealmente, es decir, en la conciencia del trabajador”. (Marx, citado en: Vigotski, 2001).

Queda claro con este ejemplo, que el animal ejecuta acciones muy precisas,pero instintivas. El hombre ejecuta sus acciones una vez han sido pensadas. En el pensamiento humano se pueden dar posibilidades que hacen que el pensamiento colisione, pueden darse “varios motivos, varias tendencias opuestas, y le toca a la conciencia hacer una elección entre estas diversas tendencias y motivos” (Vigotski, 2001). Dichas opciones fundamentan la dimensión volitiva de los sujetos, cuya característica principal son los reflejos reversibles, base de la conducta social. Vigotski plantea la teoría socio-cultural para dar a conocer que la comprensión de la psiquis y la conciencia requiere del análisis de la vida de la persona y su realidad social; por ello define la conciencia como la “Organización observable objetivamente del comportamiento que nos es impuesto a los seres humanos a través de la participación en las prácticas socio-culturales” (Vigotski, 1985). También la conciencia se nos muestra en Vigotski como “el reflejo subjetivo de la realidad material a través de la materia animada” (Vigotski, 1985), por lo cual es imposible desconocer que los seres humanos son “concebidos como constructores permanentes de su entorno y de las representaciones de éste a través de de implicación en formas diferentes de actividad” (Vigotski, 1985). En el desarrollo de su teoría de la conciencia, nuestro autor nos señala que la misma tiene dos subcomponentes básicos que no se pueden dejar de lado: el intelecto y la afectividad. Otro aspecto que es importante tener presente al hablar de la conciencia es que en la palabra, en el lenguaje se encuentra la base de la conducta social y de la conciencia, por lo que la palabra es “capaz de reflejar la organización interfuncional de la conciencia en lugar de las funciones psicológicas individuales”(Vigotski, 1985). Por esta misma razón Vigotski nos habla metafóricamente para indicar que “la conciencia se refleja en la palabra como el sol se refleja en el agua”, y que por lo tanto el pensamiento y el lenguaje resultan ser el principio para la comprensión de la naturaleza de la conciencia humana, el “sentido de una palabra…es el conglomerado de todos los hechos psicológicos que surgen en nuestra conciencia a causa de esa palabra”(Vigotski, 1985).

En el desarrollo de los sujetos existen dos tipos de funciones mentales: las inferiores y las superiores. Las funciones mentales inferiores, puede decirse que son innatas y genéticas. Por su parte las funciones mentales superiores se desarrollan con la interacción social. “Puesto que el individuo se encuentra en una sociedad específica con una cultura concreta, estas funciones están determinadas por la forma de ser de esa sociedad” (Vigotski, 2001). Por ello es preciso señalar que el ser humano es antes que nada un ser social y cultural; tal y como lo plantea Angelina Roméu, las funciones mentales superiores son relaciones de orden social interiorizadas, las cuales a su vez forman la personalidad. En el desarrollo de los sujetos, las funciones mentales superiores aparecen en dos momentos; en primera instancia se presentan como sociales y más adelante se manifiestan en el ámbito individual, es decir, al interior de cada individuo. 

La personalidad
Siguiendo con nuestra línea de trabajo, vale señalar que para Vigotski la personalidad hace parte de la psiquis humana y se manifiesta como una de las formas más complejas de ésta, en la que se combinan aspectos cognitivos y afectivos de los sujetos. La personalidad no es algo que nace con el hombre, al contrario se forma en el transcurso de su vida, mediante el desenvolvimiento en el medio socio-histórico en el que se desarrolla, a través de sus acciones y de la comunicación. Para explicar mejor el desarrollo de la personalidad, Vigotski plantea el concepto de situación social del desarrollo: la combinación especial de procesos internos del desarrollo y de las condiciones externas que es típica en cada etapa y que condicionan el desarrollo psíquico durante el correspondiente período evolutivo y las nuevas formaciones psicológicas cualitativamente peculiares que surgen hacia el final del periodo. En otras palabras, los sujetos construyen su personalidad en la interrelación de sus condiciones naturales y las condiciones histórico-sociales en las cuales se desenvuelve su vida, razón por la cual la personalidad de cada sujeto es diferente pues ésta se forma de acuerdo a cómo asume y vive cada persona sus propias condiciones tanto internas como externas. La forma más compleja de expresión del desarrollo de la personalidad se manifiesta en la autodeterminación, es decir, en la posibilidad del hombre de regular la actuación a partir de sus convicciones que se expresan en la posibilidad de tomar decisiones de forma autónoma, a partir de criterios propios. 

Ley de la Mediación
Esta ley nos permite entender el desarrollo de la conducta humana compleja poniendo en consideración que la inteligencia práctica y el uso de los signos constituyen una unidad dialéctica en el ser humano adulto y que “el momento más significativo en el curso del desarrollo intelectual….es cuando el lenguaje y la actividad práctica, dos líneas de desarrollo antes completamente independientes, convergen” (Roméu, 2006). Los instrumentos psicológicos o signos, no son productos subjetivos o individuales, sino que tienen un origen social y son producto de la evolución sociocultural. El ejemplo más claro en este sentido es el lenguaje. Los individuos utilizan el lenguaje con fines sociales para influir en los demás y luego para influir en sí mismos. Vigotski establece una analogía entre signo y herramienta, considera que la construcción de signos constituye un método auxiliar para resolver un problema y dicha analogía descansa en la función mediadora que caracteriza a ambos; no obstante establece una diferencia entre ellos que viene dada por los distintos modos en que orientan la actividad humana; la función de la herramienta no es otra que la de servir de conductor de la influencia humana en el objeto de la actividad, se halla externamente orientada y debe acarrear cambios en los objetos. Por otro lado, el signo no cambia absolutamente nada en el objeto de una operación psicológica. Así pues se trata de un medio de actividad interna que aspira a dominarse a sí mismo. El signo por consiguiente está internamente orientado. La combinación de herramientas y signos en la actividad psicológica constituye una conducta superior.

Ley de la Socio-Génesis
La sociogénesis se refiere al origen de las sociedades, y para su estudio se debe tener en cuenta que su desarrollo es un proceso largo, marcado por saltos cualitativos, que ocurren en tres momentos: de la filogénesis (origen de la especie) a la sociogénesis (origen de la sociedad); a la ontogénesis (origen del hombre) a la microgénesis (origen del individuo); y por medio de ellos, dar respuesta a cuáles son las caracterizaciones que dan cuenta del comportamiento humano, tanto individual como social, que se forma a través de la historia. El hombre es un ser en esencia histórico-cultural, porque es formado por la cultura que él mismo construye. Por eso, el desarrollo mental humano es un proceso sociogenético, que se da como consecuencia de la interiorización de la cultura, en la cual entran también las relaciones sociales; o sea, que el desarrollo mental del hombre es fruto del aprendizaje social. El comportamiento del hombre está condicionado por las funciones biológicas y por las relaciones sociales y culturales, ambas en una relación dialéctica. Vigotski propone una teoría de la Psicología fundamentada en los procesos históricos y culturales, conocida como psicología socio-histórica, cuyas bases se encuentran en el materialismo dialéctico de Marx, Engels y Hegel; y como buen dialéctico considera que la construcción de los acontecimientos está determinada por la acción del ser humano y que por tanto, si la conciencia es una característica eminentemente humana, es ésta la que da la disposición para dicha construcción. Junto a sus colaboradores directos, Luria y Leontiev, propone un estudio socio-genético del ser humano, a la vez que establece relaciones con las condiciones biológicas, principalmente con los aspectos neurológicos, en la tentativa de evitar reduccionismos y simplificaciones de cualquier especie. Dentro de este estudio lo fundamental es el análisis de los problemas prácticos, pues a partir de éstos se puede determinar más fácilmente cuáles son los mecanismos psicológicos que producen la cultura, es decir, se puede establecer la génesis de la cultura de una sociedad. Es por esto que en oposición a la psicología clásica, elabora su teoría de la génesis y naturaleza social de los procesos psicológicos superiores. Esta nueva psicología basada en el materialismo dialéctico comprende los procesos cognitivos desde la descripción y explicación de los procesos psicológicos superiores, los cuales se caracterizan por estar determinados por la historia y la cultura. Es decir, propone una teoría marxista del funcionamiento intelectual humano que incluye tanto la identificación de los mecanismos cerebrales subyacentes a la formación y desarrollo de las funciones psicológicas, como la especificación del contexto social en que ocurrió tal desarrollo.

En la sociogénesis se tienen en cuenta los procesos de las funciones psicológicos superiores, porque según Vigotski éstas son influenciadas por la historia y precisamente las estructuras de percepción, la atención voluntaria, la memoria, las emociones, el pensamiento, el lenguaje, la resolución de problemas y el comportamiento asumen diferentes formas, de acuerdo con el contexto histórico de la cultura. Muestra cómo el origen de las funciones psicológicas superiores son de orden social. Mientras tanto, el origen de la sociedad se encuentra en el surgimiento del trabajo: -éste entendido como acción/movimiento de transformación- y que es por el trabajo que el hombre, al mismo tiempo en que transforma la naturaleza para satisfacer sus necesidades, se transforma también; y existe una unidad entre cuerpo y alma, o sea, el hombre es un ser total. Esta propuesta teórica concibe al ser humano como un ser histórico y del mismo modo, considera que las funciones psíquicas son de origen sociocultural, pues resultaron de la interacción del individuo con su contexto cultural y social. Lo que los sujetos interiorizan son los modos históricos y culturalmente organizados de operar con las informaciones del medio. 

La conducta humana
La conducta humana se desarrolla en las bases de la conducta animal; es así como en la conducta humana se dan reacciones o reflejos que no se pueden desconocer, que tienen tres componentes: a) un aparato receptor, b) un aparato central, y c) un aparato de respuesta. Como aparato receptor encontramos los sentidos, “aparatos…destinados a percibir los estímulos externos, a analizarlos y a transmitirlos a los centros” (Vigotski, 2001); el aparato central o interno nos permite “percibir las excitaciones internas” (Vigotski, 2001); y el último aparato “percibe las reacciones propias de cada organismo…surgidas en los músculos, articulaciones…” (Vigotski, 2001). 

Sin embargo, aunque ambas conductas son similares, “en la conducta humana del hombre… observamos la utilización ampliada de la experiencia de las generaciones anteriores” (Vigotski, 2001), es decir, en el ser humano existe una historia que no se puede desconocer y dicha historia está fundada en la parte social y cultural de los hombres. Otro aspecto que marca la diferencia de la conducta animal y humana radica en que el hombre se “adapta en forma activa a la naturaleza. En lugar de modificar los órganos, él cambia los cuerpos de la naturaleza de tal modo que le sirvan de herramientas” (Vigotski, 2001). 

Lenguaje y Pensamiento
En el desarrollo filogenético y ontogenético del pensamiento y el lenguaje, Vigotski afirma que las relación entre éstos “sufre muchos cambios y sus progresos no son paralelos” (Vigotski, 1966, citado en Roméu, 2006) y aunque entre éstos se activen varios encuentros siempre vuelven a diferenciarse. El pensamiento y el lenguaje tienen diferentes raíces genéticas y se desarrollan de diferente forma sin existir correlación alguna. “En la filogenia del pensamiento y el lenguaje son claramente discernibles una fase pre intelectual en el desarrollo del habla y una fase pre lingüística en el desarrollo del pensamiento” (Vigotski, 1966, citado en Roméu, 2006). Sobre la ontogénesis del pensamiento y el lenguaje, de igual modo provienen de diferentes raíces genéticas y ambos siguen líneas separadas, independientemente una de la otra, encontrándose en un momento determinado y es cuando el pensamiento se torna verbal y el lenguaje racional.

Método de Vigotski
Para la realización de sus investigaciones ve la necesidad de plantear un nuevo método de trabajo desde la perspectiva dialéctico materialista que le permita dar cuenta de fenómenos de la psicología que no resolvían los métodos utilizados en su época como fueron el conductivismo basado en el esquema estímulo respuesta y el método positivista basado en a la experimentación. Además, se debía buscar una alternativa al determinismo biológico que fuera capaz de sustentar el carácter estructural del proceso psíquico superior y no sólo de sus componentes elementales y que replanteara la explicación en términos socio-históricos. Propone un método que como el mismo autor plantea “podría denominarse experimental- evolutivo, en el sentido que crea o provoca artificialmente un proceso de desarrollo psicológico” (Vigotski, 2000).

El anterior método se caracteriza por hacer análisis de los procesos y no de los resultados, lo que apunta a determinar los cambios en los procesos del desarrollo evolutivo de la función ya que las funciones son procesos en movimiento. Lo anterior se puede precisar en los procesos vivenciales, cognitivos, comunicativos y de producción de textos, donde tradicionalmente sólo se hacen investigaciones de los productos u objetos que arrojan los mencionados procesos y no del desarrollo del proceso. Otra característica importante del método propuesto por Vigotski, se establece a partir de la relación entre la explicación y la descripción; la propuesta consiste en que más que una descripción de los fenómenos a lo que se debe llegar es a la explicación de los mismos. Cuando los procesos sólo se describen estamos dando cuenta de su apariencia externa, de su fenotipo; pero como lo que se debe hacer es dar cuenta de los fenómenos desde la dialéctica tenemos es que explicar los fenómenos para decir de ellos sus orígenes y sus cambios históricos. Se establecen así dos tipos de análisis: 
a) El primero que es el análisis fenotípico que describe lo externo de un proceso objeto y 
b) El segundo, denominado el análisis genotípico, que da cuenta de la evolución de los procesos y su naturaleza dinámica causal. 
El método de reconstrucción genética en la obra de Vigotski explicó la complejidad e interrelación de los niveles de funcionamiento psicológico, en la filogenia y en la ontogenia. De este modo, la actividad psicológica propiamente humana se estudia por correlación a la cultura y las interacciones sociales. 

5. Pedagogía Dialéctica 

Cultura y nueva cultura
Para construir el concepto de Nueva Cultura que se explica dentro de la teoría de la Pedagogía Dialéctica, es necesario conceptuar en primera instancia el concepto de cultura manejado por León Vallejo, quien la define como “el sentir y el asumir concreto (histórico) que tienen los sujetos —colectivos e individuales— de la práctica social, entendida ésta como el conjunto de prácticas que se desarrollan en una determinada formación social.” Y también “es la forma como los sujetos se apropian de —y asumen— su relación con la práctica social”. La cultura posee entonces “un espacio específico que se encarga de la reproducción-generación de los sujetos, necesarios a la reproducción misma de del ordenamiento social; o su transformación” (Vallejo, 2001a).
Ahora el concepto de Nueva Cultura que trabaja la Pedagogía Dialéctica es comprendida “…como esa manera en que los sujetos asumen y perciben su relación con la práctica social” (Vallejo, 2001a), es decir, está centrado en el sentido histórico que el conjunto de la praxis (social) articula. Se puede decir que el concepto de Nueva Cultura que trabaja León Vallejo pretende darle un lugar más activo al hombre. En palabras del autor, la Nueva Cultura debe “Pasar de hombres abstractos, a los hombres reales y vivientes”; y para eso “no hay sino un camino: verlos actuar en la Historia. Hay que sustituir el culto al hombre abstracto por la ciencia del hombre real y de su desenvolvimiento histórico” (Vallejo, 2001a). Por este motivo “…la tarea de los maestros que se asumen intelectuales orgánicos de la Nueva Cultura, es la que se concentra en adoptar un programa y una dinámica que forme y multiplique otros intelectuales orgánicos del proletariado” (Vallejo, 2001a). Por tanto, la educación es el espacio más acorde para su reproducción en la manera en que busca las formas de transformación de las condiciones existentes en la sociedad, basada en la indagación de los problemas sociales más relevantes que afectan a las masas. Se establece la propuesta de una Nueva Cultura en oposición a una vieja cultura que se distingue por ser conservadora, ordenadora, institucionalizada…

El sujeto
El Sujeto es entendido como una construcción social que atiende al resultado de una transformación histórica mediada por la moral y la ética de la sociedad y la cultura imperante. Al respecto León Vallejo afirma que “el hombre es un animal que se constituye en sujeto individual en el proceso de la generación de sujetos colectivos”, por ello es necesario pensar “el cómo (las formas, las “maneras”) de la construcción de la norma, junto a la cimenta​ción de la lengua materna y de los saberes específicos. Estudiar el ordenamiento de este proceso en un cruce de series y fases históricas que llevan al individuo humano desde el orden simbólico a la norma, y -por tanto- a la ley positiva (con carácter de clase)” (Vallejo, 2001a).” En este sentido, “todo sujeto se funda, instaura y funciona, en el seno de una ideología, en función del poder históricamente determinado…el punto de vista que establece cómo se despliega y funda el sujeto en la cultura; en tanto que sólo en la cultura pueden existir la moral y la moralidad” (Vallejo, 2001a), es así que el sujeto no aprende simplemente “adaptándose al medio”. 

“El sujeto no se puede reducir a su inteligencia (esa que, según muchos teóricos de la conducta, significa simplemente “la capacidad para adaptarse”). (…) El asunto de la “ínter subjetividad” no parte, pues, de la pre​existencia del sujeto individual, que interactúa, sino de la realidad social (desde luego, material) donde esos sujetos se constituyen y articulan en (con) sujetos colectivos. Un concepto clave, que permite pensar la constitución del sujeto es, precisamente, el de la identificación. (…) En capas super​puestas, diversas identificaciones, rasgos, huellas de otros y del otro, significantes, diversos sujetos individuales y colectivos que han dejado en la memoria primigenia o reciente su vestigio, traza y remanente, van haciendo al nuevo sujeto que se adentra en la cultura… Quien haga este recorrido sin crítica, ya habrá internalizado, sin saberlo, el esquema según el cual la conducta es base del actuar y de la cultura.” (Vallejo, 2001a). 
En la consolidación del sujeto no se puede dejar de lado el papel de las instituciones, pues son éstas las que “establecen los parámetros de la constitución de los sujetos individuales, y de otros sujetos colectivos…” (Vallejo, 2001a). Para la Pedagogía Dialéctica el sujeto está atravesado por la determinación social de su cultura, razón por la cual se intenta superar la brecha del concepto de individuo para pasar a la dimensión social del sujeto. 
“El conocimiento de lo concreto por el hombre, es un lazo esencial de la subjetividad y se genera, precisamente, apropiándosele de la síntesis de múltiples determinaciones de lo real, por vía del pensamiento... Ello constituye la síntesis maravillosa, la unidad de eso diverso que se hace conciencia, apareciendo como conciencia de un sujeto, y está inextricablemente unida a la posibilidad de abstraer… Conocer un aspecto de la realidad significa conocer la particularidad de las contradicciones que la funda en su relación con lo universal. Es este conocimiento lo que per​mite al hombre incidir conscientemente en la realidad para transformarla, satisfacer sus necesidades revertidas en la con​ciencia”. (Vallejo, 2001a).
Vallejo, en su libro “El Nuevo Lecho de Procusto”, nos presenta un ejemplo de sujeto, trayéndonos a colación a Mc Giver, 
“…el héroe moderno competente par excellence… Él tiene un conjunto de saberes que no tendríamos por qué suponer innatos. Estos saberes tienen que ver con muchísimas disciplinas: Física, Química, Antropología, Sociología, Matemáticas, Mitología, Astrología, entre muchas otras, que son materias, asignaturas, campos conceptuales, que Mc Giver maneja con suficiencia y aplica con eficacia… no aplica por separado cada saber, cada conocimiento que tiene de un aspecto de la realidad, lo hace articulándolos y jerarquizándolos, de acuerdo a las circunstancias y la situación concreta que tiene que afrontar. Mc Giver, pues, conoce las diferentes áreas de la realidad, desde las teorías de diferentes continentes de la ciencia y ante un problema concreto –aplica estos conocimientos, articulándolos para resolverlo”. (Vallejo, 2001b). 
Más adelante, en el mismo texto, vuelve sobre el sujeto, pero en esta oportunidad trayendo a colación a Vigotski, por lo que nos dice que: 
“…el individuo se constituye en sujeto históricamente determinado, partiendo de los procesos psíquicos que tenemos en común con las otras especies de animales, el género humano se levanta (no cae del paraíso) construyéndose en la cultura y en la historia. El hombre, pues, se construye estableciendo una relación con su medio externo que, en primer instancia, es físico. Así el hombre que vive y crece en el desierto tiene unos aprendizajes diferentes a los que asume un hombre que vive y crece a la orilla del mar”. (Vallejo, 2001b) 

Sigue León Vallejo hablando de formación de sujetos que deben ser competentes, volviendo a establecer como modelo a Mc Giver, por lo que nos cuenta que éste 
“…desde un manejo pleno de la información que posee, del conocimiento de las casualidades y las determinaciones de los procesos, utiliza todos los recursos que están a la vista de todos, tanto de los otros personajes de cada episodio de la serie televisiva como de sus televidentes, pero que a nadie, salvo al propio Mc Giver, se le ocurre (y logra) conectar desde las diferentes disciplinas para entender una situación y resolver el problema que ha llegado… Mc Giver sabe y aplica el saber, establece las diferentes series causales que pueden ligarse para resolver el entuerto… Esta práctica a lo Mc Giver es, desde luego, sólo una aplicación de la dialéctica: la realidad es una y muy diversa…” (Vallejo, 2001b)

Educación
La educación debe servir para “educar en y para la vida, construir con el otro, dar herramientas a los estudiantes que les permita mejorar su calidad de vida” (Vallejo, 2000). Es así como toda acción educativa debe estar al servicio “…no sólo de los conocimientos, sino de la preparación de una personalidad que pueda ubicarse cultural y socialmente, dentro de una dinámica de contribución a las transformaciones que hoy soportamos, vale decir, que no desentone con las transformaciones impuestas por la globalización; pero que establezca, en los sujetos que forma, la plena capacidad de aprendizaje cotidiano para afrontar la incertidumbre”. (Vallejo, 2000). En este mismo sentido, nos habla de las competencias, denunciando que se deben trabajar en las Instituciones Educativas, que desde luego están acordes con el mundo actual, desde lo Político, lo Económico, lo Cultural y Religioso, lo Laboral y por ende lo Educativo; a este respecto indica que en la sociedad capitalista contemporánea: “...la educación misma se ha hecho integral, holística y para la vida, por eso los problemas de la sociedad se retoman y se trabajan desde el aula, y el aprendizaje es ahora un aprendizaje con sentido que se opone al aprendizaje descontextualizado. Vale decir, que el aprendizaje significativo es en lo fundamental un aprendizaje contextualizado, que conduce en sí mismo, a un saber hacer en contexto”. (Vallejo, 2000). La educación, por tanto, se encuentra íntimamente ligada a la cultura, ya que es “el espacio privilegiado de la reproducción de la cultura”. Se plantea que la educación se da dentro y fuera de la escuela y que en la sociedad se encuentran otras instancias que también asumen el papel de educar; sin embargo se reconoce que es en la escuela donde se encuentra una especificidad educadora convirtiéndose en “un eje esencial del proceso educativo” (Vallejo, 2000).
Pedagogía
La Pedagogía es entendida como el saber o la teoría del saber- hacer –sujetos. “es saber –hacer el proceso de hacer sujetos”. (Vallejo, 2000). “La Pedagogía es un saber y un saber –hacer sujetos- en función del poder” (Vallejo, 2006), en tal sentido la pedagogía no es sólo una práctica de la escuela. La Pedagogía dialéctica se encuentra catalogada como una pedagogía de combate, ya que desde ahí “se plantea la generación de unos sujetos que combaten la vieja cultura y se proponen instaurar en el territorio de una Nueva Cultura, un nuevo poder” (Vallejo, 2006). La Pedagogía no es asumida como una ciencia ni como una Pedagogía única, ni una simple reflexión sobre el hecho educativo. La Pedagogía es entendida como un fenómeno pedagógico que hace parte del “legado ideológico de la humanidad….en realidad lo que existe y ha existido son corrientes pedagógicas, pedagogías -en disputa- de uno u otro lado de la historia” (Vallejo, 2006). Para el autor, las fuentes etimológicas de la palabra Pedagogía no son suficientes para darle profundidad conceptual a ésta, simplemente sólo limita hacia una precisión terminológica. El proceso histórico en que se inscribe esta práctica social da luces e ideas acerca de lo que implica el concepto general de la Pedagogía; por medio de esto se constata cómo los pedagogos de forma consciente e inconsciente, se han inscrito en las diferentes corrientes pedagógicas concretas, aquellas que tienen un fin específico: “formar a los individuos como sujetos articulados a la disputa por el poder”. Por ello la Pedagogía se concreta dentro de una cultura, en el seno de una cultura, lugar donde los sujetos se funden y operan articulados a una nación. 

Didáctica
Según León Vallejo Osorio, la Didáctica es, “la manera como se organiza la reproducción específica del saber, la forma histórica concreta en que un saber específico es reproducido. En otras palabras, las didácticas tienen que ver más con los códigos que articulan la reproducción de los saberes específicos, y menos con la articulación del currículo como totalidad, aunque -claro- no esté ausente de ello” (Vallejo, 2000).

Currículo
El Currículo regula el proceso pedagógico, lo cual significa en último término que regulariza la constitución de los sujetos, entonces cabe afirmar que éste viene a ser la articulación de códigos en una determinada jerarquización, que apunta a la generación (reproducción) de los sujetos. Se distinguen entre dichos códigos esencialmente tres, que son: 
“…reproducción y producción de saberes, en tanto que la construcción del saber es una construcción social y no hay sujeto sin saber, ni saber sin sujeto que lo establezca y porte; de alguna manera, los saberes también alimentan al sujeto y lo construyen; producción, reproducción e internalización de la norma. No hay sujetos sin norma, y – al contrario- no hay norma sin sujeto que la asuma; y por último la lengua materna, no hay sujeto sin lengua y desde luego no existe lengua sin sujetos que la hablen” (Vallejo, 2000). 
Lo anterior apunta a una propuesta de Currículo Dialéctico donde se asume la educación como un aspecto de la cultura que reproduce la práctica social y por tanto reproduce sujetos que desean transformar el mundo partiendo del conocimiento de las contradicciones que lo rigen y del análisis de las mismas, pues el saber no se puede reducir a un conglomerado de informaciones. En él se juega una contradicción entre la memoria necesaria y la capacidad de análisis y de síntesis que va madurando en el sujeto desde diversas dimensiones sociales.

Conocimiento-saber-ciencia
Vallejo retoma el pensamiento de Vigotski sobre la Psicología cultural, por lo que afirma que “el conocimiento es inseparable de la acción misma”; dicha acción “implica una relación estrecha e íntima con el contexto donde se desarrolla el proceso pedagógico abordando problemas reales” (Vallejo, 200).
Maestro/alumno
El maestro es un mediador de la cultura y un referente cultural que debe ser responsable del proceso educativo, ya que es el que maneja el Currículo en el aula. La relación maestro alumno es una relación dialéctica en la cual se concretan las condiciones mismas de la reproducción-transformación de la cultura.

Evaluación
La Evaluación “es un eje permanente que estructura y dinamiza el currículo” (Vallejo,). León Vallejo, sobre la Evaluación nos señala que ésta debe retomar “no sólo lo que el estudiante sabe, sino y fundamentalmente lo que hace con ese conocimiento, es decir, la aplicación de ese saber dentro y fuera de la institución educativa” (Vallejo, 2001b). Nos plantea frente a la evaluación que es viable hablar de algunos presupuestos sobre el tema; por ello se debe evaluar lo 
“académico o (contexto disciplinar), lo cotidiano (que establece la actitud que el individuo asume ante las innovaciones tecnológicas y científicas, lo mismo que frente a los mensajes de la sociedad de consumo); el laboral (donde se validan los requerimientos de las empresas o del sector que lo puede contratar). Todo el andamiaje funciona si el sujeto en formación integra el saber con el hacer, con los principios y valores dominantes de cada contexto disciplinar.” (Vallejo, 2001b). 
En resumen, la Evaluación viene determinada por una adquisición implícita de conocimientos en diversos escenarios: ideas, predicciones y/o acciones que forman parte de ideas más amplias, las cuales, a través de la cultura permiten al sujeto construir 

 Es necesario mostrar las implicaciones del saber antropológico en la práctica escolar, haciendo énfasis en su incidencia en las series didácticas, la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación de las ciencias sociales asumidas como objetos de formación, apropiándose teóricamente y prácticamente del discurso de la corriente antropológica del Materialismo Cultural: la Psicológica Histórico-Cultural y la Pedagógica Dialéctica.

Determinar las estrategias utilizadas por el antropólogo en la construcción de su saber para su enseñabilidad en el marco de las Ciencias Sociales, Identificar y proponer las diferentes estrategias implementadas para enseñar, aprender y evaluar las Ciencias Sociales desde el saber antropológico en la básica primaria, básica secundaria y media vocacional.

Analizar la normatividad propuesta por el Ministerio de Educación Nacional (MEN) para determinar las estrategias de enseñanza, aprendizaje y evaluación que desde allí se deben diseñar para el saber antropológico.

XVI. IMPLICACIONES CURRICULARES DE LA LINGÜÍSTICA TEXTUAL

La lingüística textual como enfoque teórico en el estudio y enseñanza de la lengua castellana establecida en el conjunto de los reguladores del currículo, especialmente en los lineamientos de los procesos curriculares y estándares, está conduciendo a un aprendizaje reducido del lenguaje específicamente centrado en la función pragmática. En la práctica, el bajo interés por la lectura de obras literarias o por la lectura de textos extensos, así como la incapacidad de expresarse o de escribir un texto con sustentación discursiva, tiene como causa el perfil de un lector instrumental que ha sido capacitado desde niño en la comprensión de la macroestructura rígida de una tipología textual. Tal enseñanza y aprendizaje sirve en sentido pleno a las nuevas propuestas del mercado y de la producción, además al mecanismo de apropiación con eficiencia de la comunicación y mensajes de la publicidad.

Nos hemos propuesto, pues, identificar los elementos teóricos de la “lingüística textual”, presentes en el currículo de la lengua castellana, sus enfoques reduccionistas contraproducentes para la enseñanza y aprendizaje de la lectoescritura. 

De la misma manera nos preocupa que las evaluaciones tipo ICFES, SABER, ECAES y otras que se aplican en Colombia en el área de lengua castellana y que se diseñan en el marco de la lingüística textual, sirvan implícitamente como mecanismos de control y de manipulación. Este control está dirigido, entre otras cosas, a que el estudiante se adapte a lo sugerido por la “sociedad de consumo”, por el capitalismo.

Hoy, el manual de mantenimiento y reparación de una máquina tiene más imágenes que palabras, o es un video, o un CD-ROM, o un tutorial en el ordenador, o en algún lugar de la web. Es por esto que la lingüística textual es fundamentalmente una tipología. Los estudiantes deben aprender las macro estructuras de los diferentes textos para producir el mensaje específico e igualmente tener la capacidad de leer lo específico sin ninguna ambigüedad de sentido. Desde una competencia como éstas en lecto-escritura, las obras literarias van perdiendo importancia en la medida en que el individuo vaya siendo incapaz de leerlas. 

La identificación de los elementos problemáticos de esta dinámica impuesta a la escuela (al conjunto del aparato escolar), la hemos abordado desde el enfoque de la teoría “socio-cultural” propuesta por los psicólogos Luria, Leontiev y Vigotski, que —entre otras cosas— es puesta por los teóricos de la lingüística como cercana a la reflexión del lenguaje que trae la lingüística textual
. En esta fuente hemos encontrado un estudio fundamental del lenguaje como factor de mediación en la formación del pensamiento y de la conciencia de los individuos, que se contradice con los propuestas esenciales planteados desde la Lingüística textual.

Desde nuestro punto de vista, es urgente construir propuestas para la enseñanza de la lecto-escritura en todos los grados de la básica y de la media, que tiendan a desarrollar los procesos psicológicos superiores mediados por el lenguaje, en una dinámica que resulta opuesta al mero desarrollo de competencias pragmáticas. Es necesario decir que nuestra búsqueda nos ha llevado a reivindicar la enseñanza de la lengua, planteada desde criterios y políticas académicas y culturales, y no… desde las necesidades específicas del mercado (incluido el “mercado laboral”). A esta perspectiva es necesario agregar la crítica y análisis, aún incipientes de las pruebas “ICFES”, “SABER”y demás, específicas sobre el lenguaje, develando su entramado e intencionalidad. 

La enseñanza de la lectoescritura y el programa de lengua castellana en el currículo colombiano a partir de los lineamientos curriculares del año 1998, desde el enfoque de la “lingüística textual”, ha reducido a la parte pragmática el uso del lenguaje, desechando otras funciones más importantes. Pero además, esta orientación ha reducido el lenguaje a lo mínimo: textos breves para una lectura rápida, textos unívocos para que sea afortunado el mensaje; e hipertextos, para evitar la secuencialidad bajo una subutilización del lenguaje, lo cual traerá graves consecuencias a los hablantes, a nivel intelectivo.

El reduccionismo al que ha llegado la enseñanza de la lecto-escritura, no es causado por alguna arbitrariedad o miopía de ciertas políticas educativas, ni por la pereza de los maestros. Son constantes las jornadas de capacitación a las que asisten los maestros para adiestrarlos en esta teoría, pero también los han condicionado las prácticas evaluativas que se ejercen como mecanismos de control. Todas las pruebas que hay (las SABER, las tradicionales ICFES, las ECAES, las de ingreso a una universidad, y las de ingreso a la carrera administrativa) están puestas para constatar que los estudiantes han aprendido lo mínimo y lo necesario para desenvolverse en el mundo laboral y en el mundo del consumo. Este control está dirigido a que el estudiante se adapte a lo sugerido por el consumismo de la sociedad burguesa. Es por esto que la lingüística textual es fundamentalmente una tipología donde los estudiantes deben aprender las macro estructuras de los diferentes textos para producir el mensaje específico e igualmente tener la capacidad de leer lo específico sin ninguna ambigüedad de sentido. Desde una competencia como éstas, así planteadas y así instrumentalizadas, en lecto-escritura, las obras literarias van perdiendo importancia porque el individuo está siendo incapaz de leerlas. En la práctica, la lingüística textual es la teoría lingüística que se requiere para acomodar el lenguaje a las necesidades del mercado y de las nuevas relaciones sociales de producción.

La definición de texto se adapta a las necesidades propias de la tecnología. Es por esto que se habla de “hipertexto”, donde se plantea su carácter cíclico en contra del texto tradicional que es de carácter lineal. De igual manera la figura “acto de habla”, que es traída de la filosofía analítica, hace resaltar la palabra “acto” centrada en la “acción” para identificar lo que se cree es específico de la lengua, la práctica (el uso).

Se trata en lo fundamental de instruir para producir e interpretar textos referidos a los usos cotidianos en las relaciones laborales y comerciales; se abandona la literatura por “lo densa y ambigua” y por la incapacidad de leerla, dada la competencia para leer sólo textos e hiper-textos de estructura rígida y de corta extensión. En síntesis, se quiere generar una lectura meramente instrumental y pragmática para lo específico, es decir para las nuevas necesidades que genera el ciclo de acumulación capitalista, en la producción económica, en la producción de artículos desechables y en la ocupación de empleos desechables y para el fácil acceso y comprensión de las instrucciones y mensajes a través de la informática. Para esto necesitan un lector paródico, es decir un mimo que a la vez que produce lo mínimo entienda lo mínimo, que aparece como lo “necesario”. 

La lingüística textual se fundamenta, además, en la filosofía pragmática cuyo interés también es ir introduciendo inconscientemente en el individuo una concepción liberal de filosofía, que interpreta y ordena el mundo desde los intereses de una clase hegemónica.

Nos preguntamos: ¿Cuáles son los fundamentos del enfoque de la lingüística textual aplicada en el currículo colombiano de la lengua castellana? Entendiendo el lenguaje como el instrumento psicológico mediador esencial para el control de la conducta y construcción de significación, ¿qué consecuencias puede traer a la conciencia de los sujetos, el reduccionismo pragmático que hace la lingüística textual?, ¿Qué otra concepción teórica puede sustentar un enfoque a la enseñanza de la lectoescritura, que relacione por igual lo intelectual y lo comunicativo?

Las evaluaciones sobre las competencias de lengua castellana que se han hecho en Colombia en los ámbitos local, nacional e internacional no han llenado las expectativas esperadas respecto a la calidad
. Los maestros se quejan de que los estudiantes no quieren leer y en las universidades una causa determinante de la mortalidad y deserción es la incapacidad que, en los primeros semestres, tienen los estudiantes para acceder a la lectura eficiente. Una de las causas de estos desaciertos es el enfoque reduccionista que desde la lingüística textual se impone en el currículo. 

En el plano nacional, no conocemos aún un análisis y crítica del enfoque pragmático de la lingüística textual que muestre sus falencias y sus fundamentos éticos y epistemológicos, contraproducente a la enseñanza de la lectoescritura. Sin embargo, desde la misma fundamentación teórica que se hizo en la formulación de los lineamientos curriculares la preocupación estaba latente. El enfoque hacia la significación manifestado en los lineamientos curriculares parte de la recontextualización de la competencia lingüística de Chomsky, que por ser abstracta y mentalista, según decían los peritos del MEN, generó una orientación normativa e instrumental en la enseñanza en la lengua. Han dicho que las acciones en la escuela estaban marcadas por un gramaticalismo y una memorización de las normas lingüísticas. Es por esto que decidieron adoptar la noción de “competencia comunicativa” creada por Dell Hymes, referida al uso del lenguaje en actos de comunicación particular, concreta y social e históricamente situados (visión pragmática). Sin embargo, si el enfoque es semántico comunicativo, habría que hablar entonces de competencia significativa (como lo plantea Guillermo Bustamante en los lineamientos curriculares). 

Este enfoque semántico-comunicativo, es semántico porque se atiende a la construcción de significado y comunicativo porque se toma el acto de comunicación como unidad de trabajo. Dicen quienes presentan la teoría (los profesores Baena, Jurado y Bustamante) que en la constitución de los sujetos resulta central la construcción de significación, más que la opción de comunicación. 

Pero… ¿Qué es significación? Dicen: “es aquella dimensión que tiene que ver con las formas como establecemos interacciones con otros seres humanos y con los procesos a través de los cuales nos vinculamos a la cultura y sus saberes, procesos a través de los cuales el sujeto llena el mundo de significados y a la vez configura su lugar en el mundo”. Esta idea, dice el texto, está más cercana a Vigotski en la caracterización de la función simbólica como contacto entre la mente del sujeto y la cultura, en un diálogo cuyo proceso de significación del mundo construye al sujeto.
 

Parece entonces que en los lineamientos curriculares la orientación es más hacia la significación que hacia la comunicación. ¿Dónde entonces se dio el cambio de dirección? En los lineamientos se explica el paso de las habilidades comunicativas tradicionales de “hablar, leer, escuchar y escribir hacia competencias, definidas como potencialidades y/o capacidades, con que un sujeto cuenta para…” Sin embargo, a la hora de definir dichas competencias no enuncian lo significativo en términos de describir lo pertinente y expresan sólo las características pragmáticas; o sea que sólo recurrieron al pragmatismo de la lingüística textual. El golpe final lo va a dar el establecimiento de los estándares en lengua castellana donde muy claro se nota el reduccionismo y lo instrumental de la lingüística textual.

En el Segundo Encuentro de Lengua Castellana realizado por el CEID (Centro de investigaciones docentes) de ADIDA en el año 2007 el eje de las ponencias giró en torno a la enseñanza de la lengua castellana. Todas las ponencias, referidas al reduccionismo de la pragmática, y especialmente la ponencia del profesor Guillermo Bustamante de la Universidad Pedagógica Nacional sobre la función “control” que ejercen las pruebas masivas de evaluación, muestran una preocupación que empieza a ser consciente. En esta misma perspectiva el profesor Aurelio Toro, del CEID del municipio de Andes (departamento de Antioquia), ha escrito un texto en el “correo pedagógico” del CEID-ADIDA titulado: “La verdad escondida aparece”, donde da cuenta con bastante propiedad del problema en cuestión
.

Es muy importante para la investigación que estamos proponiendo, reconocer que hay un trabajo extenso y minucioso, que opera como fuente de sustentación para las políticas de la tecnología informática a nivel mundial, de parte del filósofo norteamericano Mihahi Nadin en su libro “La civilización de las escrituras variadas” donde manifiesta entre otros enunciados muy preocupantes, que las exigencias de la productividad determinan cambios en el lenguaje. Nuestro mundo, dice, es tan rápido que no tiene tiempo de comprender un texto, que requiere concentración; todo hay que leerlo de prisa como lo hace el scaner cuando explora el código de barras
. El análisis de Nadin es un referente muy oportuno e interesante para demostrar que las demandas del mercado han entrado a influir con determinación en el enfoque lingüístico. 

Desde la lectura de Vigotski hemos destacado la función intelectiva como la principal del lenguaje y que tiene que ver con la formación de las estructuras mentales, con el control de la conducta y con el desarrollo de la capacidad de abstracción y generalización
. Los nuevos cambios en el lenguaje desde la visión pragmática comprometen la función intelectiva, lo cual es muy preocupante. Otros referentes indispensables para trabajar la problemática en cuestión son las investigaciones realizadas por los soviéticos Vigotski, Luria y Leontiev en lo que tiene que ver con la relación pensamiento-lenguaje y la formación de la conciencia; la identificación del lenguaje como el instrumento de mediación más importante para el desarrollo de la conciencia, de alguna manera sustenta nuestra propuesta del papel indispensable que cumple la función intelectiva del lenguaje.

XVII. FILOGÉNESIS Y ONTOGÉNESIS EN LA CONSTITUCIÓN DEL SUJETO Y LA EDUCACIÓN DEL MOVIMIENTO

1. Negación de la dialéctica y sus implicaciones

El movimiento y el juego cumplen un papel crucial en la construcción de cultura, y en el desarrollo de los procesos psicológicos superiores: atención deliberada, percepción selectiva, pensamiento verbal, lenguaje intelectual, abstracción, inducción, deducción, etc. Sin embargo, han sido puestos en un segundo plano, frente al ejercicio mismo del conocimiento. La educación Física es abordada, en los espacios escolares, de manera mecánica, como un asunto desligado de otras áreas de formación, y despojada generalmente de sus bases teóricas. Como área que sistematiza y estudia el movimiento, en su enseñanza, se desconoce el papel que ha jugado éste en el origen de la vida misma y en los desarrollos de la actividad práctica de la humanidad. En nuestro medio es permanente la fragmentación de la actividad física y su separación de la actividad cognitiva, entre la teoría y la práctica; desconociendo la relación dialéctica existente entre ambas en el proceso de conformación del comportamiento humano y de todo lo que ello encierra.

El currículo establecido hoy por el Estado, enajena el desarrollo deliberado de estos procesos de formación; y lo hace en varios sentidos: por un lado, se desliga el conocimiento de la educación del movimiento; por otro, los espacios físicos donde se desarrolla la práctica escolar, no son propicios para el movimiento y la ejecución de la educación física. Observamos, con preocupación, cómo en todos los ciclos de educación formal, los educadores y los estudiantes son atropellados por el hacinamiento en medio del cual desarrollan sus prácticas escolares. 

En la gran mayoría de las instituciones educativas no se cuenta con los recursos suficientes y los tiempos necesarios para llevar a cabo sus prácticas. A esto se suma que, en los primeros grados de escolarización, no se cuenta con un docente que conozca el área, negando —así— su objeto de conocimiento como objeto de formación. Lo anterior muestra cómo se obstaculizan las prácticas atomizando saberes específicos que tienen relación con la práctica social, negando así el derecho a que los estudiantes y docentes accedan al acervo de los conocimientos y al desarrollo del pensamiento humano social e históricamente formados.
De continuar con las prácticas desarticuladoras bajo las determinaciones impuestas hoy por el sistema vigente, se dará continuidad a la atomización de los saberes y la mecanización de la formación. Así se generará una dinámica que niega el currículo alternativo y entraba el desarrollo intelectual de los sujetos formados en los espacios de la educación formal. 

Afirmamos que el cultivo del movimiento, la recreación y el juego conscientes servirán de apoyo al desarrollo de las diferentes espirales que dialécticamente se articulan en el proceso de formación de los sujetos (normas, saberes específicos, lenguaje, los procesos psicológicos superiores y la ética). Estas espirales se despliegan al momento de formar intencionadamente tanto a los sujetos colectivos como a los individuales
Consideramos esencial hacer las búsquedas necesarias que muestren la articulación de los procesos históricos, tanto en el plano filogenético como en el ontogenético, en relación con el desarrollo del movimiento y su consonancia con el desarrollo de los procesos psicológicos superiores; esto dará más elementos científicos a los docentes de educación física como responsables de su objeto de conocimiento y favorecerá la posibilidad de avanzar en la construcción de un currículo concebido desde el lugar de la pedagogía dialéctica y los espacios de la resistencia, en la búsqueda de elevar la calidad de vida en general. Es preciso concretar las particularidades que permiten desarrollos como son la reproducción y la perpetuación del movimiento en los planos anteriormente descritos, contribuyendo al desarrollo de un currículo científicamente fundado, y al cambio de las prácticas escolares que lo hacen posible.
2. El juego y el movimiento en la formación histórica de los procesos psicológicos superiores

El juego y el movimiento han estado presentes en la formación de los procesos psicológicos superiores (memoria lógica, lenguaje intelectual, pensamiento verbal, percepción con significado, atención deliberada, abstracción, generalización, etc.) desde los procesos definidos en la filogénesis y en la ontogénesis de la constitución de los sujetos. Pero, nos preguntamos: ¿Cómo ha evolucionado, se ha mantenido y reproducido el movimiento corporal, tanto en el plano filogenético como en el ontogenético, en la práctica escolar?, ¿Qué relación existe entre la educación del movimiento y la potenciación de los procesos psicológicos superiores? Desde criterios filogenéticos y ontogenéticos, ¿cuáles serían los principios de un currículo científicamente fundado, respecto a la educación del movimiento?

El trabajo, el movimiento y el juego, cumplen un papel crucial en la construcción de cultura, y en el desarrollo de los procesos psicológicos superiores: atención deliberada, percepción selectiva, pensamiento verbal, lenguaje intelectual, abstracción, inducción, deducción, etc.

En esta perspectiva, se trata de reflexionar sobre las prácticas educativas, aportando a la construcción de un currículo diferente al estatal, que realmente sirva a las clases populares y permita, de manera particular, el establecimiento del movimiento como objeto de conocimiento, asumido en la práctica escolar como objeto de formación.

Son abundantes los trabajos científicos en torno a la relación del movimiento con el desarrollo de los procesos psíquicos superiores, que dejan claro que el movimiento consciente (expresión corporal, técnica y táctica deportiva, comunicación, juegos, entre otros) no son solamente medio para, sino objeto en sí mismo, resultado y cognición.
En esos estudios queda claro que el lenguaje y la escritura son actos del movimiento. Uno de los grandes avances de la humanidad es la posibilidad de significar el mundo a través del lenguaje oral o escrito, de nombrarlo históricamente, de disfrutarlo, criticarlo y, por lo tanto, transformarlo.
La aparición del lenguaje no fue espontánea; requirió de millones de años en los que se fue desarrollando, primero el gesto, luego el pre-vocablo, en seguida los vocablos y, posteriormente, el lenguaje doblemente articulado. Análogamente, en miles de años, se dio el proceso de la representación gráfica: primero, el dibujo, más tarde el ideograma y finalmente el simbolismo más elaborado, como lo son los sistemas de escritura.

Dicho proceso de desarrollo está estrechamente ligado a la evolución de la humanidad, por lo tanto es decisivo el referente histórico que hizo posible su formación, en un primer momento del lenguaje oral y más tarde del lenguaje escrito. De aquí la importancia de reconocer la existencia de la vida material, es decir, de la realidad, la cual ha sido posible confrontar y transformar por los diferentes tipos de sociedades, gracias al uso de herramientas y la construcción de signos.

Es preciso comprender que las funciones psíquicas elementales son aquellas que poseen los animales en general, como la atención, la percepción, la memoria, el lenguaje y el pensamiento; todas estas, en su forma primitiva y asociadas a la adaptación en el medio natural. 
Una diferencia esencial en el campo de la percepción entre los animales y el hombre, es que los primeros, acorde con sus determinantes biológicos, son esclavos del campo visual, por lo cual, las acciones de los animales son espontáneas y prácticas, totalmente dependientes de lo que perciben; mientras que los niños pequeños, a pesar de su practicidad, van más allá de su campo visual. Por ejemplo, el chimpancé busca coger el banano con un palo, mientras lo puede percibir, a diferencia del niño que puede hacer lo mismo que el chimpancé, sólo que cuando le esconden la fruta, la busca, evidenciándose así un inicio en el proceso de representación. 
Las funciones psíquicas elementales se hallan también inmersas en los seres humanos, pero con un potencial distinto, una posibilidad de desarrollo superior. A esto, Vigotski lo llamó procesos psíquicos superiores. Dichos procesos pueden desarrollarse o internalizarse (abstracción señalada por Vigotski para referirse a la asimilación de los procesos colectivos, históricamente determinados) precisamente por la función que cumplen los mediadores, como lo son las herramientas construidas socialmente, entre ellas el lenguaje. 

Las funciones psíquicas superiores tienen su origen en el desarrollo de la actividad productiva y creadora de la humanidad, en el trabajo como actividad necesaria y fundamental para la sobrevivencia. A partir de la producción apareció el pensamiento y el lenguaje, constituyéndose en unidad y lucha, los cuales permitieron en los hombres primitivos el desarrollo de procesos psicológicos superiores: la atención sostenida y selectiva, la percepción selectiva, la memoria lógica, el pensamiento verbal, el lenguaje intelectual, la motivación, la abstracción, entre otras. El trabajo posibilita nuevas relaciones con el entorno, además de la nueva organización de la propia conducta. La creación de estas formas de conducta esencialmente humanas, produce más adelante el intelecto, convirtiéndose después, en la base del trabajo productivo: la forma específicamente humana de utilizar las herramientas.
Es necesario, frente al uso de signos y herramientas, aclarar la importancia que tienen para el desarrollo de los procesos psíquicos superiores. Tanto el signo como la herramienta cumplen una función mediadora, son instrumentos para desarrollar algo; las herramientas, en particular, son medios que ayudan a realizar un trabajo y los signos cumplen la función de manipular el entorno y la propia conducta. El signo y la herramienta tienen además un vínculo y es la relación en el desarrollo filogenético y ontogenético: “El dominio de la naturaleza y el de la conducta están sumamente relacionados, puesto que la alteración de la naturaleza, por parte del hombre, altera a su vez, la propia naturaleza del hombre” 

El signo, por lo tanto, se vincula a la construcción de herramientas y éstas a la construcción de significación. Al concretarse dicho vínculo, en la actividad psicológica obtenemos una conducta de orden superior o un proceso psicológico superior.

Lo anterior tiene que ver con el proceso de internalización de los procesos psicológicos superiores, lo cual se explica con la reconstrucción interna de una operación externa. Una operación que inicialmente representa una actividad externa se construye y empieza a suceder internamente. Por lo cual la transformación de un proceso interpersonal en uno intrapersonal es el resultado de una serie de procesos evolutivos. “El proceso, aun siendo transformado, continúa existiendo y cambia como una forma externa de actividad durante cierto tiempo antes de internalizarse definitivamente”. 

«La idea central de los estudios de L. S. Vigotski y de su escuela, la psicología histórico- cultural (Leóntiev, Luria, Galperin, Davídov y otros), es que la actividad humana se origina y se construye en la actividad externa objetal (material) y significativa. Lo objetal se refiere a la acción práctica con los objetos. La actividad inicialmente es externa cuando hay un manejo real de los objetos materiales, y luego es interna cuando se realizan acciones con los mismos objetos en un plano representativo. El lado significativo de la actividad consiste en dar sentido tanto a las acciones prácticas como a las acciones mentales (representaciones mentales) y en extraer su significado. El sentido se enmarca en el proceso de apropiación cultural por parte del sujeto. El objeto de la acción por sí mismo no origina el actuar; para que la acción surja y pueda realizarse totalmente, es necesario que su objeto aparezca frente al sujeto, en su relación con el motivo de la actividad. El concepto de actividad está ligado al concepto de motivo; éste puede ser material o mental. El objeto de la actividad es su verdadero motivo; si se observa una actividad “no motivada”, realmente no es una actividad privada de motivo, sino con un motivo subjetivo y objetivamente oculto. En este eslabón de orientación, la tarea se manifiesta por la unidad entre el objetivo de la actividad y las condiciones de su logro. Las acciones de la actividad responden a una tarea, ésta es la finalidad dada en determinadas condiciones. Por medio de la tarea se transforman las cosas con las que actúa el sujeto o se transforma el propio sujeto actuante. Esto último sucede con la “tarea de estudio”: la asimilación de nuevos conocimientos y habilidades origina en el sujeto cambios, desarrollo cognitivo y reestructuraciones» 

Los procesos filogenéticos se ven afectados en gran medida por la acción como mecanismos que garantizaran la sobrevivencia, la adaptación; pero poco a poco por la acción misma el hombre supera la adaptación y trasformando el medio se cambia así mismo. El sistema nervioso presentó grandes cambios y especialización acorde con efectividad en los movimientos que realizan. 
“Es necesario mostrar, desde los aspectos filogenéticos, cómo los organismos que poseen un sistema nervioso son seres vivos que necesitan moverse en el tiempo y en el espacio en busca de respuestas adaptativas que le permitan sobrevivir. Las plantas, aunque consideradas especies vivas, no poseen sistema nervioso porque no necesitan del movimiento para buscar su alimento, ni para huir de las especies depredadoras (Llinas 2003)… la evidencia del sueño interhemisférico de las aves que mientras vuelan en su migración, el hemisferio despierto o activo es contralateral al ojo abierto, alternando ambos ojos y hemisferios cerebrales de forma periódica. De esta forma, les es posible favorecer la recuperación energética de las células nerviosas, al mismo tiempo que les permite volar durante tiempos prolongados sin alterar el factor atención. De igual manera el sueño unihemisférico en los mamíferos marinos se relaciona con la necesidad de seguir nadando y controlar la postura y respirar. Estas evidencias científicas nos entregan una primera señal por cuanto la evolución del sistema nervioso, al parecer, se ha encontrado subordinada a las conductas motoras” 
 
El trabajo con su implícito desarrollo de herramientas, su evolución en las artes, y en general en las diversas expresiones motrices ha configurado un rol fundamental en la evolución y desarrollo del sistema nervioso humano.
“El perfeccionamiento de los movimientos en el trabajo a partir de una profundización del conocimiento de las cosas, sólo ha sido posible” en un contexto de labor colectiva y mediante la adquisición del lenguaje que se desarrolló “del trabajo y en el trabajo” 
 Ello ha hecho que la evolución del movimiento humano se eleve por encima de la de los animales que, incapaces “de "desarrollar un idioma, si bien realizan experiencias con el movimiento, no pueden captarlas, conservarlas, ni transmitirlas verbalmente”
 

3. Movimiento, cerebro y psiquis
Evidencias entre la relación entre el movimiento y el cerebro las plantea el profesor Antonio Vélez así:

«Una evidencia aportada por los esqueletos de “Lucy” y demás antropoides con sus características bípedas completamente desarrolladas, según la evidencia morfológica, y su mano fuerte y delicada, frente a su pequeño cerebro de 450ml, son una muestra de cuánta ventaja le tomaron las manos al cerebro. 

En dos millones de años, pasando por las fases de habilis y erectus aumentaría a los 1600ml el tamaño del cerebro del hombre de Cromagnon. Según estudios del hombre moderno, en la actualidad, después de pasar de los 800ml, ya no hay diferencias importantes respecto a la inteligencia; sin embargo, puede asegurarse que, durante la evolución humana, marcharon casi a la par el volumen cerebral y el perfeccionamiento y complejidad de las herramientas. De hecho, la evolución humana realizó dos saltos discontinuos, tal vez relacionados entre sí: se descubrieron el uso y la fabricación de herramientas y los cráneos mostraron un incremento brusco de su capacidad para almacenar un cerebro de mayor tamaño: de casi 200ml, a partir de la glaciación de hace 2,5 millones de años, a la fase habilis (de 750ml). 

Curiosamente en el erectus es muy poco el progreso de la industria lítica a pesar del incremento considerable en el volumen craneal de 900 a 1200ml. Después de un cambio brusco respecto a la industria lítica del habilis, sus herramientas sufrieron pocas modificaciones. Pasaron cerca de dos millones de años fabricando casi lo mismo.»

Otra manera en que se evidencian los aportes del movimiento en el desarrollo de la psiquis y donde se demuestra la importancia de reconocer los principios filogenético y ontogenetico que los caracterizan se deja ver cuando estudiamos los cambios que presenta la motricidad través del ciclo vital humano, cuando partimos de movimientos reflejos y pasamos a movimientos voluntarios, del gesto a la palabra, de los actos reflejos a los movimientos pensados, planeados.

En la infancia es notorio el derroche de movilidad tanto en amplitud, variedad y poca precisión, procesos que están regidos por un sistema nervioso inmaduro, que se consolidara poco a poco por miedo del ejercicio y la mediación, lo contrario sucede en la vejez, donde el movimiento presenta características de disminución, torpeza, rigidez e inseguridad. 

«Si queremos averiguar las causas de los síntomas de la vejez deberemos atribuirlos por un lado al envejecimiento de todos los órganos y tejidos del cuerpo que se manifiestan por ejemplo por la perdida de la fuerza muscular, de la movilidad de las articulaciones y de la elasticidad de todos los tejidos. Pero lo más importante es que se produce un cambio en la actividad nerviosa superior De igual manera Pavlov, (1952) habla de ciertas transformaciones seniles del cerebro, de un menor poder de reacción y una perturbabilidad del cerebro, que se manifiesta en un fuerte debilitamiento de la memoria para lo presente. Se refiere, sobre todo, al relativamente importante debilitamiento de los procesos inhibitorios, que se expresa, por ejemplo, en la locuacidad y manías curiosas de los ancianos. La gran inestabilidad e inferioridad de los procesos de inhibición en comparación con los de excitación, nos hace comprensibles en el aspecto motor de la poca precisión de orientación de los movimientos en la vejez»

Luria nos hace aporte un fundamentales explicando el funcionamiento del cerebro. Según su planteamiento, los procesos mentales humanos son sistemas funcionales complejos, no localizados en zonas limitadas del cerebro, sino que requieren la participación de grupos de estructuras cerebrales, en conjunto.

Este mismo autor formula que el cerebro humano está compuesto por tres unidades funcionales básicas cuya participación es necesaria en cualquier tipo de actividad mental: en el movimiento voluntario, en la elaboración práxica y psicomotora y en la producción del lenguaje oral y escrito.

La primera unidad funcional regula el tono cortical y la función de vigilancia. Se designa como de proyección. Las estructuras que la componen son subcorticales: reciben y emiten impulsos hacia la periferia.

La segunda unidad funcional se ocupa de obtener, captar, procesar y almacenar información del mundo exterior. Intervienen las zonas corticales, parietales, temporales y el occipital. Se denomina de proyección-asociación, procesa la información integrada y prepara los programas de acción. Se involucran ambos hemisferios. El regulador principal es el centro asociativo posterior. 

La tercera unidad funcional actúa en la programación, regulación y verificación de la actividad mental. Se llama de sobre-posición, organiza las formas más complejas de actividad. Se asienta sobre el lóbulo frontal y es la última estructura en desarrollarse, tanto filo como ontogenéticamente. El regulador principal es el centro asociativo anterior. “Cada actividad mental humana y su actividad consciente convoca a la participación conjunta de las tres unidades. Para la estructura sistémica de los procesos psicológicos complejos, las tres unidades funcionales trabajan en conjunto y en integración armónica de manera organizada y no aleatoria; por eso su disposición anatómica espacial es vertical”.

 Para concluir, digamos que el movimiento constituye parte importante de la conducta humana manifestándose en la actividad de sus relaciones sociales. El ser humano nace con un potencial de movimientos que sólo en condiciones sociales podrá desarrollar consecuentemente. Para que esto ocurra necesitará de una apropiada educación del movimiento en todo el ciclo vital, que garantice el mantenimiento y avance del acervo motriz humano construido colectivamente, como una función psíquica superior. 

XVIII. EL ZUMBAYLLU ANTIOQUEÑO O LA MÚSICA DE LAS ESFERAS

(Trabajo, juego y conocimiento)

Quien contempla un Zumbayllu contempla un astro; quien escucha un Zumbayllu, escucha la música de las esferas. El Zumbayllu, como un mundo, baila. Lo mejor del Zumbayllu, como de un astro, es que haya alguien que lo mire y lo declare la más grande maravilla; eso lo justifica para siempre. El Zumbayllu prodiga conciencia de nuestro ser estelar: como un sol, busca irradiar, salir de sí, animar mundos; como planeta, busca ser animado por nosotros, quiere ser nuestro sol, emerger, darnos su música, fluir frescura, ser razón de nuestro gozo, permitirnos entender y celebrar el universo, armonizarnos. Es la forma que tiene de ser fiel a su destino de rodar. Sin embargo, el Zumbayllu, como nuestro sol, desde hace tiempos, ha comenzado a perder su brillo y devenir gradual penumbra en nuestro horizonte cultural; ha comenzado a ser huésped de sí mismo y, algún día, caído de la memoria, ardido ya su oro, consumida la delicia de su hidrógeno radiante, y perdido el equilibrio entre sus fuerzas interiores, habrá para nuestros mundos culturales latinoamericanos un último y terrible atardecer: olvidado el Zumbayllu, será como tantos astros que jamás han alojado una mirada: mediodía prodigándose en la sombra, calidez que se disipa en el vacío…vano brillo de sol que a nadie dora, que no excita eclosiones, ni despierta la vida al contacto de sus mundos culturales; vano orbitar de un mundo en cuya infértil epidermis ningún río labra cauces, ninguna ave pide alas… ¡Zumbayllu, dulce canto que nadie escucha, música de esferas que a nadie llega!

¿Cómo hacer de este juguete prehispánico un patrimonio vivo y no un patrimonio muerto? ¿Cómo ver el Zumbayllu, no como planeta muerto en la vitrina de un museo, sino como planeta vivo en las manos de un niño? ¿Qué hacer para no asumirlo como un fósil de la lúdica prehispánica sino escuchar su canto, padecer con él el drama singular de cada sol, de cada mundo: arder su fuego, rodar su movimiento y poblar sus fabulosos panoramas, a fin de que ninguno quede sin ser justificado en ese canto? 

Para ello, para protegerlo y defenderlo de la insania del olvido, es necesario convertirlo en algo más que pieza de museo, en algo más que memoria cultural y recuerdo; se hace necesario construir proyectos que lo resignifiquen para las generaciones presentes y futuras. 

Un intento, en esa dirección, es el proyecto Recreación y juego con la Mona Bailarina como mediador en la “zona de desarrollo próximo” para el aprendizaje de los conceptos de rotación, traslación, medida y media aritmética, que articula el Zumbayllu con el proceso de formación de conceptos científicos en preadolescentes, en una dinámica que los conduzca a ser carne que se maravilla, a la conciencia de ser conscientes y a conectar sus conceptos cotidianos con los científicos.

1. El zumbayllu peruano y la mona bailarina antioqueña

El arrobamiento que se produce en Ernesto, el personaje principal de la novela Los ríos profundos de José María Arguedas
, a la vista de un Zumbayllu bailando, se produjo en nosotros aquella tarde de 1995 en el patio de la escuela La magdalena del municipio de San Vicente en el Oriente antioqueño, a la vista de este bello y misterioso objeto, al oír su canto de tan agudo zumbido

“Hice un gran esfuerzo, empujé a otros alumnos y pude llegar al círculo que rodeaba a Antero. Tenía en las manos un pequeño trompo. La esfera estaba hecha de un coco de tienda, de esos pequeñísimos cocos grises que vienen enlatados; la púa era grande y delgada; cuatro huecos redondos, a manera de ojos, tenía la esfera. Antero encordeló el trompo, lentamente, con una cuerda delgada; le dio muchas vueltas, envolviendo la púa desde su extremo afilado; luego lo arrojó. El trompo se detuvo un instante en el aire y cayó después en un extremo del círculo formado por los alumnos, donde había sol. Sobre la tierra suelta, su larga púa trazó líneas redondas, se revolvió lanzando ráfagas de aire por sus cuatro ojos; vibró como un gran insecto cantador, luego se inclinó volcándose sobre el eje. Una sombra gris aureolaba su cabeza giradora, un círculo negro lo partía por el centro de la esfera. Y su agudo canto brotaba de esa franja oscura. Eran los ojos del trompo, los cuatro ojos grandes que se hundían, como en un líquido, en la dura esfera. El polvo más fino se levantaba en círculo envolviendo al pequeño trompo”

Para quien lea este párrafo en la novela del antropólogo peruano José María Arguedas y no conozca un Zumbayllu real, se maravilla por la descripción que hace de este precioso instrumento, sin embargo, para nosotros, que ya conocíamos nuestra versión antioqueña, no fue suficiente. 

En lo fundamental, el Zumbayllu antioqueño y el peruano es el mismo: una esfera con una púa articulada como eje y una cuerda. El primero se diferencia del segundo, porque posee un lanzador o plataforma de lanzamiento, muy parecida a una biela de bicicleta, que cumple la misma función de transmitir el movimiento. También porque no es fabricado con un coco, sino, con el fruto esférico del Yolombo (panopsis yolombo), árbol del oriente antioqueño en vía de extinción. El Zumbayllu peruano, por su parte, utiliza para su nombre la voz quechua zumbayllu cuya etimología es dilucidada por Arguedas en su novela: 

“La terminación quechua yllu es una onomatopeya. Yllu representa, en una de sus formas, la música que producen las pequeñas alas en vuelo; música que surge del movimiento de objetos leves. Esta voz tiene semejanza con otra más vasta: illa. Illa nombra a cierta especie de luz y a los monstruos que nacieron heridos por los rayos de la luna. Illa es un niño de dos cabezas o un becerro que nace decapitado;[…], es también Illa una mazorca cuyas hileras de maíz se entrecruzan o forman remolinos; son illa los toros místicos que habitan el fondo de los lagos solitarios[…]todos los illas causan el bien o el mal, pero siempre en grado sumo. Tocar un illa, y morir o alcanzar la resurrección, es posible. Esta voz illa tiene parentesco fonético y una cierta comunidad de sentido con la terminación yllu”
.

La supervivencia del quechua y el genio de Arguedas le permitieron hallar el sentido profundo de la palabra Zumbayllu ofreciéndonos una bella y esclarecedora etimología: 

“Se llama tankayllu al tábano zumbador e inofensivo que vuela en el campo libando flores[…]Pinkuyllu es el nombre de la quena gigante que tocan los indios del sur durante las fiestas comunales[…]es un instrumento épico[…] la terminación yllu significa la propagación de esta clase de música, e illa la propagación de la luz no solar[…]Illa no nombra la luz fija, la esplendente y sobrehumana luz solar. Denomina la luz menor: el claror, el relámpago, el rayo, toda luz vibrante. Estas especies de luz no totalmente divinas con las que el hombre peruano antiguo cree tener aún relaciones profundas, entre su sangre y la materia fulgurante”
.

En Antioquia, por el contrario, tenemos diferentes designaciones para el Zumbayllu, que si bien no corresponden a una etimología ancestral, sobresalen por su idiosincrasia: Mona Bailarina, en San Vicente; Zum Zum en Belmira; Muleta en Angostura. También se le conoce como loca, taraba, trompeta. 

Nuestro Zumbayllu antioqueño, como nuestro sol a cierta altura, también está en la noche. Esta ahí entre las brumas del recuerdo de los abuelos antioqueños, su pista de baile es la memoria, esperando a ver quien quiera “echar a rodar ese mundo”, quien quiera dar el primer impulso a esa diminuta tierra, columbrarlo como la tierra, ser partícula consciente de ella, darnos cuenta de que viajamos a bordo de un oasis trashumante que es hasta ahora lugar y término de lo viviente, que somos poro vivo en la piel de un sólo ser, que todo cuanto hay sobre su faz es de parte de ella, que su suelo puede florecer en carne y germinar en pensamiento, que somos vestigio asombroso de la pirotecnia estelar. Algo dice el Zumbayllu de cómo se pasa el tiempo en el abrazo espiral de la vía láctea, pródiga en astros y vorágine de mundos: globos perláceos, circundados de fantástica aureola, gélidos orbes que se abisman en la errante soledad de sus elípticos trayectos. Algo dice el Zumbayllu de las glorias que acontecen sobre un mundo, a treinta mil años luz del corazón de nuestra galaxia.

2. La mona bailarina y el ocio creador no separado

Pero ¿Acaso el Zumbayllu solamente nos da conciencia de carne que se maravilla? ¿Acaso no puede ayudarnos a la conciencia de ser conscientes, al conocimiento de la actividad de la mente, a ser un mediador en el proceso de formación de conceptos, a ser tierra contemplándose a sí misma? Explorando esta posibilidad nos hemos dedicado, con los alumnos de sexto grado de la institución educativa Antonio Roldán Betancur y con la asesoría de la Asociación de Institutores de Antioquia, a rediseñar el Zumbayllu, elaborándolo con material de reciclaje, asumiéndolo como un instrumento cultural, mediatizador entre el lenguaje y el pensamiento, propiciando en los niños una relación distinta con las cosas más allá de jugar con ellas, acercándolos al trabajo, posibilitando un verdadero contacto con la realidad, sin olvidar que primero fue la acción que el lenguaje. 

Quizá ya nunca sabremos de la significación que tenía el Zumbayllu para el indio antioqueño; tampoco el porqué, a mediados del siglo pasado, dejó de ser la transmisión de descubrimientos realizados por una generación a otra. Pero lo que sí podemos es ponerlo de nuevo en la memoria, darle una nueva oportunidad sobre la tierra, articulándolo como mediador en la identificación y definición de las condiciones de posibilidad y necesidad del proceso de producción de conocimiento que enmarca a los sujetos individuales y colectivos que conforman la sociedad antioqueña actual.

Lo anterior nos ha ubicado en la Psicología del aprendizaje y en la formulación de estrategias en un estudio experimental del proceso de la formación de conceptos, por medio del Zumbayllu antioqueño. Nos hemos dedicado a identificar y definir Zonas de desarrollo próximo de los conceptos que el currículo rige acorde con las condiciones sociales e históricas de nuestro medio. 

En esta labor, los profesores como responsables del proceso concreto de generación de las condiciones de posibilidades y como mediadores de la cultura (pues son ellos quienes manejan el currículo en el aula), requieren, apoyados en recursos como el Zumbayllu, construir las condiciones y dispensar su movilización en y con los sujetos escolares, concretando las condiciones mismas de la reproducción-transformación de la cultura, en la relación que establecen con sus estudiantes. 

El maestro no transmite conocimientos. Crea, con el Zumbayllu, las condiciones para que los estudiantes produzcan y transformen sus conocimientos. En este sentido, la construcción del currículo debe ser consciente en los individuos que las implementan, esto es, en los profesores. El currículo es intencional, sin embargo, eso no lo hace consciente; en realidad se trata de elementos conscientes e inconscientes desarrollados en la intencionalidad inicial. Éste es, pues, el lugar de los gestores (profesores) y del Zumbayllu: su presupuesto no es sólo desplegar los currículos sino su realización consciente, pues los conceptos científicos (rotación, traslación, medida, media aritmética) no son naturales; por definición son históricos y culturales, lo que implica su reproducción (y transmisión) por la vía social. Pero es necesario que los construyan los individuos porque, si esto no ocurre, los individuos se quedan por fuera del proceso. 

El proyecto de recreación y juego con el Zumbayllu antioqueño como mediador en la Zona de desarrollo próximo para la formación de los conceptos de rotación, traslación medida y media aritmética es de los pocos que sobre el ocio creador no separado se realiza en nuestro medio. Sin separar el trabajo (como recrear el juguete, elaborarlo) del juego (como disfrute, juego con el juguete, ya elaborado), ni éste del conocimiento (como formación y desarrollo de los conceptos), se recorren tres prácticas: trabajo, juego, conocimiento, en donde el juego se convierte en un mediador entre el trabajo y el conocimiento.

La instrucción escolar matemática tiene por objeto “inducir” al estudiante de los conceptos cotidianos espontáneos a los conceptos científicos, llevándolos del conocimiento no consciente al conocimiento consciente y deliberado, conduciéndolos de una percepción no formulada a una percepción en términos de significado que implique una generalización de las formas internas de actividad, haciéndolos conscientes de sus propias operaciones, para que consideren los conceptos cotidianos y científicos como procesos de un determinado tipo, permitiéndoles, así, su dominación. Presupuestado el concepto como una generalización, el punto clave de la instrucción escolar es inducir ese tipo generalizador para que, con los conceptos científicos, ingresen rudimentos de sistematización y sean transferidos a los conceptos cotidianos, cambiándoles totalmente su estructura sicológica, y con el desarrollo de la inteligencia que esto implica, sean reemplazados por generalizaciones más avanzadas, evolucionando así sus funciones intelectuales (atención deliberada, memoria lógica, abstracción, habilidad para comparar y diferenciar). 

Para que los conceptos espontáneos evolucionen siguiendo el grado de desarrollo de los conceptos científicos, es necesario que el estudiante adquiera consciencia y control de un tipo de concepto tal que todos los demás, formados previamente, se construyan de acuerdo con él. Igualmente es necesario que sea consciente de su propio acto de pensamiento, que posea el concepto y tenga la aptitud para definirlo con palabras, ya que, como es sabido, el concepto científico comienza su génesis por la definición verbal y el uso de operaciones no espontáneas referidas al desarrollo del concepto mismo, nivel al que ascenderán más tarde los conceptos cotidianos. En este sentido, el desarrollo del concepto espontáneo es ascendente (el comienzo puede ser trazado en el encuentro cara a cara con una situación concreta: juego con el Zumbayllu antioqueño). El desarrollo del concepto científico es descendente (comprende desde el principio una actitud “mediatizada” hacia el objeto). Estos últimos no repiten el camino de los conceptos espontáneos, aunque sí los maduran. 

Las actividades espontáneas y no espontáneas se relacionan e influyen constantemente, son parte de un proceso único y no un conflicto de formas de ideación antagónicas, pero también se diferencian, tanto por su origen (pues se dan en condiciones internas y externas totalmente diferentes en relación, entre otros aspectos, con: la experiencia del estudiante, la influencia o no de un adulto, su valor heurístico). Por lo tanto la relación entre instrucción y desarrollo de conceptos científicos y de conceptos espontáneos difieren tanto en su desarrollo como en su funcionamiento; pero se influyen mutuamente durante su evolución. No hay que olvidar, que los conceptos espontáneos se caracterizan por su falta de conocimiento consciente: el estudiante aprende la palabra pero no la utiliza consciente y deliberadamente.

Dado que la institución escolar se ha convertido en un simple espacio de socialización con un ambiente que postula el menor esfuerzo como camino cotidiano y permanente, con un predominio de lo espontáneo sobre lo científico, tenemos un trabajo académico no gratificante (sea productor o reproductor de conocimiento), alienado, que ata, limita y ahoga; también tenemos un juego separado de las demás prácticas sociales, con una realidad histórica que crea unas condiciones específicas de separación y atomización, fruto de la división social del trabajo. Los estudiantes padecen la existencia escindida de individuos aislados, del juego alienado, como instrumento de una práctica social con marcada separación entre el tiempo de trabajo (material o espiritual) y el tiempo libre, oposición trabajo y juego, juego y conocimiento; todos separados. 

Así se producen sujetos con una conciencia sesgada, que niega la cotidianidad como el lugar de la reproducción del individuo concreto, el hombre particular, ocultándole su carácter histórico y propiciándole la alienación, la enajenación, privándolo de su libertad, haciéndolo olvidar su condición humana. Separación de las prácticas, peculiar organización de lo social que destruye la totalidad, que propone y piensa lo concreto como lo separado (un sujeto perdido en la racionalidad micro), que asume lo individual y la racionalidad local como lo único existente, lo universal como lo peligroso, y la totalidad como aquello que hay que negar. 

Es indispensable ver el juego como la más grande escuela del pensamiento, cumpliendo una función esencialmente cognitiva. Ubicar el juego como actividad cultural, entendida como una actividad seria, manipuladora de objetos (los juguetes), como catarsis, como actividad resolutoria de tensiones; como constructor de significación. No dejar al niño en el juego con juguetes sino elevarlo a conceptos científicos. De no hacerlo, el juego se convertirá en un proceso fosilizado, simple potencializador de la motricidad, en lugar de articularlo, llevando al niño a la internalización y asimilación de las ideas que, aunque provenientes del exterior, no se distinguen como adquiridas; para que amplíe con ellas el desarrollo de sus procesos sicológicos superiores y sea consciente de su propio acto de pensamiento. Así pues, lo que importa en este proyecto es la construcción de estrategias que resistan a la alienación que escinde: juego y trabajos, separándolos, juego y conocimiento, separándolos. Estrategias que rompen con las prácticas sociales separadas (juego, producción, ciencia), integrándolas en una sola serie (producción — juego— conocimiento).

Y con el mismo arrobamiento de la primera vez que vimos bailar al Zumnayllu, bailaremos con él, como Ernesto el de Los ríos profundos: 

“encordelé mi hermoso zumbayllu y lo hice bailar. El trompo dio su salto armonioso, bajó casi lentamente, cantando por todos sus ojos. Una gran felicidad, fresca y pura, iluminó mi vida. Estaba sólo contemplando y oyendo mi zumbayllu, que hablaba con voz dulce, que parecía traer al patio el canto de todos los insectos alados que zumban musicalmente entre los arbustos floridos. 


—¡Ay zumbayllu, zumbayllu! ¡Yo también bailaré contigo! —le dije.

Y bailé buscando un paso que se pareciera al de su pata alta”
 

Como el presente ensayo es un mensaje y el Zumbayllu zumba con fuerza que nadie puede atajar, tal como el parpadeo de una estrella; y como según los indios peruanos con el Zumbayllu, en su canto se pueden mandar mensajes, nuestro mensaje es éste; 

“—¡llega, hermano! Para él no hay distancia. Enantes (su canto) subió al sol…el sol es un astro candente, ¿no es cierto?...pero el canto no se quema ni se hiela. ¡Un zumbayllu con púa de naranjo, bien encordelado! tu le hablas primero en uno de sus ojos, le das tu encargo, le orientas al camino, y después, cuando está cantando, soplas despacio hacia la dirección que quieres, y sigues dándole tu encargo. Y el zumbayllu canta al oído de quien te espera. ¡Haz la prueba, ahora, al instante!”
 

Eso hemos hecho. 

Irá la música por los bosques ralos…pasará el puente, escalará por los abismos y, ya en lo alto, será más fácil; en la nieve cobrará fuerza, repercutirá, para volar con los vientos, entre las lagunas de las estepas y la paja que en el gran silencio transmiten todos los sonidos, para llegar hasta ti.

Imploraremos al canto que vaya por las cumbres, en el aire, y que llegue a tus oídos. Sabrás que es nuestra voz. Escucharás la música de las esferas, como cuando miras una estrella, un canto agudo, un zumbido que va haciéndose más intenso, que penetrará tu oído como un llamado que brotará de tu propia sangre, que cambia de voz, que pareciera tener alma…como un canto que va por los cielos y llega a su destino, que pasa rápido, como el canto del Zumbayllu. ¡Como el canto del Zumbayllu!
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