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No basta con comprender que el conocimiento es social

No basta con comprender que el conocimiento es social. También —y por las mismas razones— en este debate resulta esencial asumir que es social su producción; y su reproducción. El currículo, en el cual se forma a los sujetos de una determinada cultura, en una determinada sociedad, se crea, desde luego, en procesos sociales que le son específicos tanto al ejercicio de la práctica pedagógica como a las características de la sociedad que la cultura reproduce o transforma. Los cuadros, los sujetos individuales (y los equipos) que seleccionan y organizan los conocimientos que el currículo establece socialmente, lo hacen desde un punto de vista (de clase). 

Esto es evidente en las diversas culturas. Tal cosa puede ser vista en un simple rastreo de lo que vendría a ser la “historia universal de la infancia”. 

Nos formábamos para aportarle a la nación

En los decenios anteriores, nos formábamos al clamor de una opción que pretendía aportarle al país (y a la nación), por encima de los avatares de la cotidianidad. Pretendíamos formarnos para levantar una propuesta de sociedad y devolverle, a las masas, con todas nuestras fuerzas y con todos nuestros sueños, eso que recibíamos
. “Yo estudié para devolver al país lo que había recibido de él; estaba inmerso en un proyecto de responsabilidad social, era partícipe de la construcción de un país en el cual uno escuchaba continuamente una conversación sobre el bienestar de la comunidad nacional que uno mismo contribuía a construir siendo miembro de ella. No era yo el único [que así pensaba]”
, dice Maturana.  

Cumplir con la responsabilidad social, estaba en la primera línea de nuestros principios. Pero, luego de un persistente trabajo desplegando los ejes nucleares del pensamiento “post”, el imperialismo ha logrado transformar este terreno, y pretende profundizar en la “nueva” perspectiva. El mismo Maturana lo expresa así: “La situación y la preocupación de los estudiantes de hoy ha cambiado. Hoy los estudiantes se encuentran en el dilema de escoger entre lo que de ellos se pide, que es prepararse para competir en el mercado profesional, y el impulso de su empatía social que los lleva a desear cambiar un orden político-cultural generador de excesivas desigualdades que traen pobreza y sufrimiento material y espiritual”
. 

Tal como lo reitera este autor, “La diferencia entre  prepararse para devolver al país lo que uno ha recibido de él trabajando  para acabar con la pobreza, y prepararse para competir en el mercado ocupacional, es enorme”. 
En los años sesenta y setenta, no había conflicto entre nuestra sensibilidad social, nuestras más profundas convicciones y la opción laboral. Hoy, el currículo hegemónico impone un orden de cosas, unas moralidades arteras en las que cada vez es más profundo el foso entre los propósitos sociales y los propósitos individuales. Los estudiantes se forman en la competencia y para la competencia. El modelo educativo que se despliega en la escuela, donde se desarrollan los juegos de guerra donde se preparan los estudiantes para el ejercicio de su vida adulta, es el mismo, por sus pasos contados, que el modelo que despliega como apuesta de patrón a imitar, en los Reality Shows, donde los individuos ponen toda su capacidad para ganar, individualmente, la competencia; aunque para ello deban hacer alianzas coyunturales especificas y concretas, en las que se puede utilizar al otro. Los estudiantes también hacen de su vida un proceso de “preparación para participar en un ámbito de interacciones que se define en la negación del otro bajo el eufemismo: mercado de la libre y sana competencia”
. Pero, como lo afirma el autor que venimos citando, “la competencia no es ni puede ser sana porque se constituye en la negación del otro”. Simplemente la “competencia sana no existe”. 

Hoy galopa y reina en todos los currículos ofrecidos desde el poder, en los “Pop Star, en los “Protagonistas de Novela”, en las “Expediciones Robinson”, el mismo espíritu que Dicépolo denunciara en un mundo que proclama: 

“Todo es igual; nada es mejor;

lo mismo es un burro que un gran profesor.

No hay aplazaos ni escalafón;

los inmorales nos han igualao.

Si uno vive en la impostura 

y otro roba en su ambición, 

da lo mismo que si es cura, 

colchonero, rey de bastos,

caradura o polizón”. 

El círculo se cierra cuando desde el poder se proclama la lucha contra la inmoralidad y la corrupción, pero se organiza e impone un currículo que sólo puede generar la inmoralidad, la corrupción y la impostura de la competencia. Para decirlo con el gran poema “Cambalache”, donde el poeta Enrique Santos Dicépolo delata un eje medular de la moralidad burguesa reinante que comenzaba a comandar las apuestas de humanidad sobre el siglo XX: 

“ya no hay quien lo niegue; 

vivimos revolcaos en un merengue 

y en un mismo lodo todos manoseaos”. 

Sin embargo, hay que decir que hay otra moralidad: la nuestra. Esa que se afinca en unos principios que van a contravía de la competencia, y permitirá un ejercicio diferente de la libertad como conciencia y posibilidad de satisfacer las necesidades.    

Servir al pueblo fue, por ejemplo, la visión en la cual nos formamos, en la que aprendimos a pensar y a hacer. Por eso, y sólo por eso queríamos ser los primeros entre los mejores. Nuestra más profunda motivación y convicción estaba en hacernos con las mejores herramientas conceptuales, con los mejores recursos; basados en nuestros propios esfuerzos, para hacer de este país y de este mundo, un mejor lugar bajo los cielos. Ese currículo nos animaba, esa propuesta nos seducía. A ella debemos esta indeclinable pasión que nos lleva a levantarnos contra toda injusticia, contra todo dolor. 

Los mecanismos arteros de control y formación de los sujetos, en manos del imperialismo y sus cuadros, impusieron, paso a paso, otro currículo. Ahora se forma para la competencia (“sana” dicen ahora desde una maniobra que encubre con un falso humanismo la atroz condición individualista y mezquina de la ideología posmoderna que aupa el imperialismo).   

Sin embargo, demasiados maestros asumen este proceso como si fuera un proceso “neutro” y espontáneo. Terminan ellos por creer que los contenidos del currículo son “neutros”, o que, en todo caso, simplemente resultan necesarios. Otros, conceden que “de todos modos hay que asumirlos” como “palabra de dios”
. Los argumentos son lamentables: escuetamente hay que aceptar que “los conocimientos son conocimientos”, que “la ciencia es ciencia” y que, por ejemplo, “la gran literatura será siempre la gran literatura” y en ese sentido, los conocimientos que todo ser humano debe construir, apropiándose de ellos, sencillamente, permiten adquirirlos en cuanto son válidos y necesarios; entre otras cosas, porque “sin ellos nadie podría sobrevivir en el mundo voraz y atroz de la competencia insalvable, ineludible...”
 

No obstante, es claro que el conocimiento no es generado a la manera de saberes “concebidos” por especies de genios aislados que, en una impronta de sus circunstancias azarosas, se ven sorprendidos y reaccionan inteligentemente ante alguna manzana que cae sobre sus cabezas. 

Todo conocimiento es producido socialmente

Por el contrario, todo conocimiento que empieza a existir y a tener vigencia en una sociedad determinada, es producido socialmente, pero también es socialmente organizado. Existe (y es un mero ejemplo( una relación estrecha entre el nacimiento de la física moderna y los orígenes mismos del capitalismo; a tal punto que sin éste, aquella no se hubiese podido desplegar. Tampoco es posible pasar por alto la lógica contraria: sin el desarrollo de los principios y de las construcciones de la física, el desarrollo de las fuerzas productivas capitalistas, no tendrían posibilidades. 

Ahora, en la tarea de la generación de los sujetos, tal como lo hemos planteado en otras partes, el currículo, selecciona, organiza y jerarquiza los contenidos y las formas de tres códigos esenciales: el de la lengua materna, el de las normas y el de los saberes específicos. La compilación, vale decir la selección y organización (jerárquica) de los contenidos que estos tres códigos establecen como criterios de verdad de cada sujeto individual y colectivo, no es inocente. Es, por el contrario, intencionada, y socialmente determinada; cruzada por los fuegos más plenos, pero también por los más arteros paroxismos del poder. 

Afortunadamente, ello es también una resultante de la lucha que entre el viejo y el nuevo poder, del combate permanente que entre los viejos y los nuevos poderes se adelanta. Es por esto que también el saber del currículo (y sus formas) es socialmente producido y reproducido. Tal como lo dice Connell, no es una “comisión de ángeles epistemológicos”
 en el cielo sin mancha y ausente de las terrenales convicciones y en las aún más terrenales necesidades, intenciones y apuestas, la que organiza y estructura estos saberes curriculares. El currículo que se impone al conjunto de la sociedad obedece, en todo caso, al currículo hegemónico.  

Es así como las “destrezas básicas”, o las llamadas “áreas fundamentales y obligatorias”, a las que algunos rinden pleitesía, corresponden, por sus pasos contados, a la manera como se concibe la división misma del conocimiento, de acuerdo con las exigencias del desarrollo del conjunto de la sociedad, planteado en un sentido histórico marcado, esencialmente, por los intereses de clase. Por ello mismo, son producto de una política (también educativa y curricular) establecida por el poder y desde el poder, tal cual existe y funciona como poder de clase en la forma del poder estatal. 

Currículo a prueba de maestro 

A esto hay que agregar que, una vez construido el currículo desde la gestión de los intelectuales orgánicos del imperialismo, gravitando en los espacios coercitivos del Estado burocrático central, lo que pudiéramos llamar el “conocimiento curricularizado” allí, no flota (tal como sigue diciendo Connell( en los espacios escolares “como un ectoplasma académico”, sino que “se encarna en el aula y en toda la práctica escolar”. Esto, por cuanto “el currículo no es una mera declaración sobre lo que deben aprender los alumnos, sino una definición del trabajo del profesor”
 y una imposición de un tipo de sujetos que el poder exige y necesita. 

Es así como, en nuestras condiciones actuales, los estándares vienen a forjar y a definir un “currículo a prueba de maestro”, al tiempo que establecen los referentes y los ejes de las sanciones al maestro; sobre todo a concretar una pieza clave del diseño del mecanismo guía de su exclusión. Y no decimos ya, de la exclusión de tal o cual maestro que, individualmente considerado, se ponga en dificultades y se ubique en la región de los “evaluables por competencias”, en la misma medida en que el estado le “demuestre” (pruebas saber mediante) que ha abandonado el currículo hegemónico, o lo ha contradicho, puesto que sus estudiantes “no dieron la talla en la prueba censal sometida a estándares”. La “prueba saber”, es así una prueba jurídica que encabeza el auto cabeza de proceso contra los maestros, en la perspectiva de su exclusión.

Ésta es una apuesta que ha venido montándose, desde la ventolera de la “evaluación por competencias”, sobre un esquema que parte de la noción según la cual el conocimiento se “adquiere” en un proceso sin mediaciones, donde el mejor maestro será el maestro ausente (excluido de la nómina oficial por cualquier medio
). Este camino de la ausencia y del desconocimiento del maestro, se inició en nuestro medio cuando, de la mano de las pedagogías de victoria tales como los constructivismos delirantes, los maestros comenzaron a caer en la trampa y a renunciar a la responsabilidad de conducir el proceso pedagógico, tras la manida tesis que presenta a los sujetos en formación como autosuficientes. 

Así, a pesar de la demagogia oficial, o de las ingenuidades de ciertos intelectuales que parten de un desconocimiento de la naturaleza de las relaciones sociales, el currículo hegemónico instaurado desde las “agencias internacionales del crédito”, describe y prescribe el proceso laboral de cada maestro y del magisterio y (por esta vía( controla el proceso de formación de todos los sujetos en la Nación, garantizando el tipo de sujetos que pretende formar, y el tipo de fuerza de trabajo que necesita el orden prevaleciente para que el mundo continúe siendo a imagen y semejanza de lo establecido, reduplicado en el reino de la opresión y la expoliación. 

Si se mira el conjunto de la penúltima
 legislación educativa en Colombia, se hace cada vez más evidente que el currículo viene a establecer y organizar también, y sobre todo, “las exigencias administrativas y organizativas del sistema escolar”. Por eso las cosas han funcionado en doble vía: 

· En una ley “técnica”, que pretende ordenar los recursos económicos con los cuales se financia el espacio de la educación costeada por el Estado, se establecen parámetros curriculares en relación con los controles a los contenidos y a las formas de los saberes que los colombianos deben aprender; pero, también, 

· Al contrario, en los decretos y desarrollos de esa ley, que aparentemente rigen y regulan los despliegues pedagógicos de la actividad de los maestros, se establecen parámetros y estándares de rendimiento que tienen que ver con la eficiencia, con la regulación de los costos económicos del proceso de enseñanza aprendizaje

Así se descarga una férrea mano que deshace la estabilidad laboral de los maestros y los convierte en poseedores de una fuerza de trabajo degradada, desechable y de segundo nivel en la jerarquía de la división social del trabajo, al mismo tiempo que se organiza la producción masiva de mano de obra preparada para el rebusque, para la “incertidumbre” propalada como actitud y aptitud básica de los nuevos sujetos en la ideología de la posmodernidad. 

La precarización de la labor y de la profesión docente (de un lado( y (del otro( el establecimiento de un currículo único dictaminado por los “organismos internacionales”, son dos aspectos de la misma contradicción, tuerca y tornillo de las apuestas imperiales, de los mandatos del capital en cumplimiento de su propia agenda que intenta perpetuar la realidad del capitalismo sobre estos países, y sobre la faz de la tierra.  

La fuerza de trabajo de los maestros

Lo sabemos. La fuerza de trabajo calificada de los maestros (fuerza de trabajo calificada para calificar otra fuerza de trabajo), hace parte de una de las más importantes y productivas
 industrias, centrales en el proceso de acumulación de cualquier economía moderna. Esto ocurre en la misma medida en que la explotación de la fuerza de trabajo del maestro es clave en el origen e incremento de los capitales de las fracciones de la burguesía (casi siempre burocrática), que escogieron este tipo de “mercado” y de “proceso productivo” para aumentar sus capitales. 

Pero develar esta situación no es suficiente. Por el lugar que ocupa el sistema educativo, en el conjunto de la economía (al servir de espacio de acumulación como empresa, y al generar la fuerza de trabajo necesaria  a la continuidad de la sociedad), toda mirada sobre el “sistema educativo está afectada por otro sesgo fundamental: no se puede forjar y formar fuerza de trabajo independiente de los sujetos que serán sus “depositarios” pero también los ejecutores del trabajo que la materializará en productos que, al ser vendidos en el mercado realizarán la plusvalía y reiniciarán cada ciclo de acumulación. Es el carácter problemático de estos sujetos, fundamentalmente en su naturaleza de sujetos subordinados, súbditos del soberano prevaleciente, o de infractores de la ley positiva establecida por el soberano, lo que marca en su conjunto las políticas que el Estado, como guardián del orden prevaleciente, impone. 

Educar: una industria rentable

El carácter de “bien público” o de “derecho” que la educación puede tener, se disuelve en otro que se le impone y domina: Educar es una industria rentable. Y este carácter del sistema escolar se asumió socialmente y con plenitud con la declaración de los Estados capitalistas contemporáneos que le adjudicaron a la educación una esencia de “servicio público” (que, por tanto el “usuario” debe pagar). En esa misma lógica, el perfil de organismo esencial de domesticación, ha estado intrínseca en la naturaleza de la educación (tanto como en la de todas las instituciones que la implementan). 

Afortunadamente para la historia, ocurre que la educación, y las instituciones que la hacen posible, generan los sujetos transitando el camino que los nutre de otros currículos enfrentados al currículo hegemónico. Tales son los currículos que tiene en el horizonte la generación de sujetos que sueñan y trabajan por un mundo mejor.   

Sólo que, lo que aparece separado, está articulado, inextricablemente unido, como aspectos de la misma contradicción: una vez más, hay que decirlo, la educación es tratada, bajo el capitalismo, como negocio y como herramienta de domesticación de las conciencias portadoras, además, de fuerza de trabajo, querida, requerida y esencial; pero en la dinámica misma de estos afanes, se levanta en el seno del estercolero una perspectiva: Si la educación es una casa que hacemos con piedra, cal y estiércol, llegará el día en que podamos, concientemente, dirigir esta obra, para que tenga cada vez menos boñiga. Mientras tanto, debemos asumir la lucha para cambiar las condiciones, y hacer posible revertir, por ejemplo la tendencia según la cual es la misma procedencia social de los estudiantes la que “genera desigual oportunidad de beneficiarse de la educación superior”
.

Nada nuevo se dice cuando se acepta que el conocimiento organizado se ha convertido y es ahora un componente (sino el más) importante del sistema productivo. Esto ha venido de la mano del control que hace el Estado del conjunto de la práctica social y de cada una de las prácticas. Por ejemplo, tal como lo decíamos atrás, ya no es posible, ejercer la medicina y “vender fórmulas” sin el registro oficial. 

No “cuánta”, sino “cuál”

Bajo el capitalismo la educación privilegia los niños privilegiados y margina a los marginados. Así, el sistema educativo distribuye el trabajo, y con él los bienes sociales (el capital social), pero también va sentando las bases requeridas en la condición de los sujetos que forma para ajustarlos al tipo de sociedad que está por nacer: la nueva sociedad que derrote la iniquidad, o la vieja sociedad redivida que la prolongue. Este carácter de “empresa moral” de la educación no es secundario; pero no podemos trastocar el análisis al pensar que es la única o, tan siquiera, la más importante de sus determinaciones. 

Sin embargo, más allá de esta condición, el debate no puede centrarse, como lo hace el Estado, montando señuelos a la hora de justificar la imposición de los estándares, asegurando que ellos, al universalizar los contenidos, y fijar metas universales, darán lugar a la “equidad”, al libre juego de las posibilidades, la “igualdad de oportunidades”. De hecho, esta manera de plantear el asunto oculta y elude el debate esencial al respecto: ¿qué clase de educación se ofrece a cada clase social?

No discutimos “cuánta” educación; preguntamos por “cuál”. Tal como lo señala Connell, “hay un nexo entre distribución y contenido”
. 

“A partir de la idea de que la desigual distribución de la educación entre las clases sociales guardaba relación con las diferencias entre familias de clase trabajadora y las de clase dirigente, descubrimos que ello era así simplemente porque tenían relaciones diferentes con un determinado currículo”, dice nuestro autor. Así que no se trata simplemente del fácil expediente de currículos diferentes para clases diferentes, sino de levantar un currículo único, pero de crear mediaciones tales que las relaciones de las diferentes clases con ese único currículo, sean relaciones significativas, diferenciadoras. Debemos agregar, que, justamente una de esas mediaciones, que hacen la diferencia, es precisamente el sistema de evaluación por competencias, de la evaluación competitiva que levanta el cedazo que criba a los sujetos, instaurándolos en su “rol”. 

Tal como concluye el mismo Connell, “una historia de clases anida en el currículum hegemónico de los centros de secundaria australianos, que siempre ha generado grupos de clase en los que se ha incluido o de los que se ha excluido a los estudiantes”
. 

Esto es válido con dos aclaraciones: una, que lo que se cumple para Australia está vigente en países como éste colombiano; y dos, que no es el currículo sino la “historia de clases”, lo que esto propicia y genera. Definitivamente, se cumple que la relación “entre los conocimientos que ofrece la escuela y la existencia de desigualdades sociales es una cuestión clave”
. 

Tal como lo hemos sugerido, la llave maestra que controla este proceso es la evaluación por competencias y sobre la base de estándares. 

Los que leen “competencias” en la tercera acepción de “capacidad o aptitud”, o en la segunda de “incumbencia”, o la quinta “conjunto de funciones atribuidas a un órgano o a una persona y límite legal en el que uno u otro pueden ejecutar una acción”; para dejar flotando y sin precisar el sentido que en la primera de las acepciones establecidas en el diccionario, tiene la palabra competencia, al definirla como la “disputa o rivalidad entre dos o más sujetos”, le prestan un flaco servicio a la causa del proletariado, cuando se introduce esas acepciones en un debate en el que,  en el terreno de la educación y del currículo, estamos develando la impostura y las tretas de los intelectuales  que surten sus chequeras al servicio del orden prevaleciente. 

Preparar a los sujetos para la competencia

El currículo de competencias que hoy se proclama no es más que un currículo competitivo, que prepara a los sujetos para la competencia en el mercado laboral. El mecanismo maestro, lo venimos diciendo, es la evaluación por competencias fundada en los estándares; vale decir la evaluación competitiva. Los que dudan de esto, basta que ubiquen la famosa campana de Gauss, que “en los márgenes de la desviación estándar”, ubica todos los que pierden la competencia... y el puesto, en el colegio, en la universidad, en el trabajo, y por ello, independientemente de sus calidades, de sus capacidades, de sus aptitudes, de los límites legales que rigen sus acciones, son excluidos.

Los sistemas de evaluación, dice con razón Connell, “tienen poder porque configuran una forma del currículum, a la vez que sus contenidos más evidentes”. El asunto es simple: “Un sistema de evaluación individualizado y competitivo configura el aprendizaje como una apropiación individual de ítems reproducibles de conocimientos, y desarrollo individual de destrezas”
.  

A ello hay que agregar la cortina de humo con que el régimen oculta no ya la persecución a los maestros y a sus condiciones de estabilidad laboral, sino la existencia misma de la división social del trabajo. Se levanta como una sagrada verdad incuestionable que el desigual mérito educativo de cada uno de los estudiantes, justifica su condición social. Se oculta que las razones del llamado fracaso escolar están en determinaciones  que van desde las que algunos llaman las “ausencias del estado”, pasando por las carencias afectivas o precariedades alimenticias o necesidades especiales de aprendizaje que el propio estado tiende a desconocer,  hasta limitaciones infraestructurales de los centros escolares, incluso inapropiadas didácticas originadas en la presencia hegemónica de las pedagogías de victoria del imperialismo, tales como los conductismos a ultranza y los constructivismos delirantes. 

Desconociendo todo esto, la evaluación competitiva “produce una interpretación particular de este hecho [del fracaso escolar], como una señal de desigual mérito; o de inteligencia, capacidad de aprendizaje, talento, diligencia, disposición para la educación, rendimiento”
. 

La conclusión es “evidente”: semejante ausencia de diligencia o disposición para el aprendizaje, debe ser sancionada; semejante ausencia de talento o inteligencia o capacidad, debe ser reconocida y ubicada; semejante señal de mérito deficiente, debe ser castigada; semejante falta de competencia, debe ser liquidada del medio. Las variedades y variables de estas ideas son innumerables. Pero se cierran con broche de oro, con un propósito: “como los maestros son los responsables fundamentales, del fracaso escolar.... ¡duro con ellos!”

El razonamiento de Alesinas es impecable: desacreditar a los maestros y a sus organizaciones sindicales, fomentará el control sobre la práctica social, en particular sobre la formación de los sujetos, aumentando las posibilidades del control sobre los despliegues de los sujetos en el conjunto de la práctica social o en sus segmentos fundamentales; tal como ha sido la razón de ser de los Estados de corte bonapartista. 

13. “GLOBALIZACIÓN” Y CURRÍCULO
 

Punto de vista y muertes ilustres

Aquí, en este espacio de ADIDA (que sabemos es un territorio de los maestros, pero también debe ser uno para la lucha de los trabajadores en Colombia en relación con las luchas de los pueblos del mundo), aquí —digo— parados en el mundo real, en este país y en este lugar, hemos venido —en los últimos decenios— adelantando un combate en diferentes frentes con respecto a la cuestión ideológica. En primer lugar, la defensa del Marxismo; señalando con-tra los agoreros de la postmodernidad que hablaban de la desaparición y muertes ilustres: por ejemplo la del hombre, la de la clase obrera, la de la historia... 

Así, la “muerte” y “desaparición” del Marxismo han ocupado un lugar destacado en ésa, su propaganda. 

Hemos —digo— venido levantando un punto de vista sobre esto y contra esto. Por eso hemos propuesto un debate sobre este problema: ¿qué es el hombre y cómo el hombre conoce?. Hemos señalado, aquí, la necesidad de avanzar frente al problema del conocimiento, frente al problema del método. Y, éste, ha sido un eje de la discusión. El otro, que hemos venido levantando, está en relación con “lo que” significan los cambios que encontramos en el desarrollo del capitalismo contemporáneo. No aceptamos la alucinante canonización del “cambio”. Por eso preguntamos a quienes postulan que debemos “prepararnos para el cambio” y no resistir al “cambio”, qué aspecto de la realidad quieren cambiar y por cuál realidad quieren hacerlo. “¿Qué hay de nuevo?, ¿Qué hay de permanente y qué hay de desarrollo y dentro de cuáles tendencias?, ¿al servicio de quién se dan esos ‘cambios’?”, son las preguntas que enarbolamos, hemos levantado. 

Nos aproximamos a la respuesta desde una comprensión de eso que —inicialmente— dimos en llamar como “cambio de modelo de acumulación”. Después, llegamos a la conclusión según la cual, este proceso estaba determinado por una modificación de (y en) el ciclo de acumulación. Vimos que se trataba de un cambio en el ciclo de acumulación, entendiendo que en él permanecen los fundamentos económicos de ese proceso que se mantiene e intenta perpetuarse —en la maniobra— como capitalista. 

Otro eje ha tenido que ver con el conjunto de esta lucha (pero que —tal como lo preveíamos— se volvía muy específico no sólo en el trabajo con el magisterio), lo fue (y es) el debate en torno al asunto de las corrientes pedagógicas. Cuando aquí —hace unos años— todo mundo estaba enamorado del constructivismo y le batía palmas y lo presentaba como la pedagogía más avanzada, más desarrollada, incluso como “la” pedagogía, que era exhibida como “revolucionaria”, nos atrevimos a señalar sus inconsistencias, y el sentido reaccionario de sus concepciones y de sus implementaciones. En un ciclo de conferencias similar a éste, que hoy estamos abriendo aquí, que llamaba a discutir “los fundamentos filosóficos de las corrientes pedagógicas contemporáneas”, nos atrevimos a decir que se trataba de una corriente pedagógica reaccionaria y al servicio del imperialismo.

En ese debate fijamos nuestra posición frente al problema de las corrientes pedagógicas y a la presencia de múltiples y variadas opciones pedagógicas que se inscriben en lo que hemos denominado las “pedagogías de victoria”, vale decir las pedagogías al servicio de la vieja cultura. Allí denunciamos las articulaciones filosóficas, ideológicas políticas y económicas de las pedagogías al servicio del imperialismo, las pedagogías al servicio del poder prevaleciente. Allí ubicamos corrientes tales como las fundamentadas en la fenomenología, en la hermenéutica y en el pensamiento auto-referenciado como “crítico”, del señor Habermas, un ideólogo liberal que pasaba por marxista. Sometimos todo ello a una crítica. 

El debate del currículo

Eso nos llevó a otro debate: el debate del currículo. Si aceptamos que la pedagogía es un saber-hacer sujetos, que la pedagogía tiene que ver con el asunto de generar sujetos, tenemos que asumir que la apuesta de formación de los sujetos, el código que organiza la construcción de los sujetos, es precisamente el currículo. Todo esto nos lleva a ubicar cómo en el currículo se cruzan por lo menos tres elementos fundamentales: el asunto de la lengua materna, el asunto de los saberes y el asunto de la internalización de la norma.

Esta búsqueda, decimos, instauró nuestro debate en el centro de un problema: ¿cómo se constituyen y cómo se generan los sujetos?

Fuimos construyendo nuestra posición de la mano de muchos que nos han acompañado, que han caminado con nosotros no solamente en el seminario Vigotski, en los últimos tres años. Ahora, debemos recomenzar la tarea, avanzar en ella, iniciando por una autocrítica, que —de alguna manera— le da piso a este ciclo que hoy convocamos: no trabajamos sobre la historia de Colombia, no trajimos a cuento las contradicciones que se han desarrollado en el proceso de la construcción de esta Nación, tal vez porque suponíamos que esa historia ya “nos la sabíamos”,  que era superfluo redundar en algo que se supone todo el mundo maneja.

Marx, había planteado que quien no conoce la historia está condenado a repetirla, pero que la historia se repite una vez como tragedia y otra vez como farsa. Y, aquí, hemos venido repitiendo la historia. Ya vamos en la enésima versión de la farsa y todos —unos más, otros menos— desconocemos la historia de este país, y desconocemos la historia de la educación en este país. Desconocemos la historia del currículo en este país. Por eso nos asaltan todos los días y nos dicen: “vean qué tan nuevas son estas tesis… vean, estamos descubriendo esto tan importante”. Resulta que, casi siempre, no llegaban con el descubrimiento del agua tibia.

Una escuela sin historia

Ese desconocimiento, para lo que tienen que ver con el asunto de la educación, es múltiple. El sistema se ha ocupado de que en la escuela no se estudie la historia de Colombia ni la sociedad colombiana. Se habla, sí del entorno de la casa, de la escuela, del barrio, del municipio, del departamento, y luego damos el salto mortal al universo. Después, se alude a las sociedades primitivas, pero no las de aquí. Luego, claro, las sociedades esclavistas, la feudalidad y la sociedad moderna capitalista. De alguna manera, pensada a la manera fácil, “estudiamos” a los ingleses, a los franceses, a los alemanes, a los españoles. Desde allí, queda muy fácil pensar la “historia” de esa manera: Fuimos “descubiertos”, trajeron a América la civilizaron, nos enseñaron la mejor lengua, nos proporcionaron la mejor religión, y —finalmente— nos trajeron la modernidad.

Los estudiantes son paseados por África (sólo la del “antiguo” Egipto); luego, el currículo les explica cómo los beneficios de la civilización quedaron bien distribuidos debido a que “los más civilizados” se repartieron los territorios atrasados para que nadie se quedara sin su encantadora influencia… Los muchachos entienden y “comprenden” cómo —afortunadamente— nos sacaron del mundo tribal y nos trajeron a la modernidad… igual, se “comprende” que los más avanzados fueron al Asia y llevaron la civilización. Es, como se ve, muy fácil pensar la “historia” de ese modo, y evitarse la explicación de estos procesos, demostrar sus causalidades, y sobre todo, colegir que eso puede cambiarse, porque lo que no se nombra es la explotación, la opresión imperialista. Lo que va de la “comprensión” a la explicación, es la posibilidad de ubicar las causas de esa opresión y de esa explotación colonial y semicolonial; y, por tanto, las condiciones de posibilidad y de necesidad en que serán barridas de la tierra…

El gran vacío del conocimiento en este país, y en estos últimos decenios, es su historia: el desconocimiento de sus contradicciones, de su geografía, de su biodiversidad; incluso, de algo que se supone que los muchachos conocen: la historia de los deportes…

Todo eso ha desaparecido de la programación. De “abajo”, en los primeros años, porque se supone que se estudiará “arriba”, en los últimos grados. Pero de “arriba” se elimina, porque se supone que ya se estudió “abajo”, o porque hay otras prioridades que tienen que ver con la convivencia levantada sobre el desconocimiento de la historia y de las causas del “conflicto”. Ese manto permite —después— la mentira rampante, la permanente presencia de viejas novedades…

Posturas pedagógicas, apuestas políticas

Pero, decimos, ello ocurre no solamente con nuestros muchachos; ocurre con  nosotros como maestros. Por eso pueden ocurrir infamias de este tamaño: “Un contexto nuevo para la escuela nueva”, editado en la Serie “publicaciones para maestros, La escuela frente a los retos de la sociedad contemporánea” del Ministerio de Educación Nacional, en el “gobierno de la gente”, y que —en su primera edición— cuanta con cincuenta mil ejemplares, escrito por Mauricio Pérez Abril, y empieza diciendo: “cuando se habla de internacionalización, de  planetarización, de mundialización y de apertura de fronteras, se alude  fundamentalmente a dos fenómenos: la globalización y la modernización. Ambos van de la mano de procesos acelerados de cambios políticos, sociales, científicos y culturales característicos de las sociedades contemporáneas”. 

Y… sí, en el texto, se alude a la globalización y a la modernización. Pero se alude a eso para eludir la historia real de este proceso, para eludir el asunto del imperialismo, para eludir el asunto de la explotación, para eludir el trasunto de la historia que nos muerde todos los días… Entonces, claro, el esquema es fácil: “todo va al cambio, vamos hacia la modernización porque éramos premodernos y el mundo ya está globalizado; por eso nos tenemos que preparar para la globalización”. 

Después que nos meten en el esquema, aparecen cosas como esta: “Términos de referencia para la contratación de una consultoría en la formación docente para el desarrollo de las competencias en las áreas del lenguaje matemático”, un programa de Bello, bajo el proyecto aquel del mejoramiento de la educación financiado por el Banco Mundial... Son condiciones, claro está, que imponen que se forme a “la gente” en el asunto de las competencias. Son condiciones, requisitos, muy concretos que en todo caso define que el enfoque sea constructivista. ¿Por qué será, esto así?

Estamos diciendo, compañeros, que las posturas pedagógicas van de la mano de las apuestas políticas, de los planes que el imperialismo tiene en el terreno económico, en el terreno social. Esto aspectos no están separados, aunque nos han echado el cuento de (y sobre) la postmodernidad, sobre la modernidad, sobre la modernización, sobre la globalización y —sobre esa fábula— nos “montan” unos discursos pedagógicos que aparecen como discursos renovados, incluso “revolucionarios”.

En ese desarrollo paso a paso, van logrando la implementación de  lo que algunos compañeros denominan el neoliberalismo: los procesos de privatización con unos componentes o referentes fundamentales, tal como lo hemos evidenciado. Ellos son, entre otros, una fundamentación ideológica en el discurso de la postmodernidad, según el cual: 

· “No hay sujetos, pero si hay sujetos no son de clase”, 

· “La realidad no existe”, 

· “Todo vale y —peor— todo vale lo mismo”, 

· “Da nauseas la ciencia, el método científico está podrido y hay que botarlo al tacho de la basura. Todo pensamiento basado en el método científico es positivismo” 

Esa fundamentación ideológica nos lleva a la ficción postmoderna que se oculta tras la evidencia misma y, de todas maneras, presenta todo este tropel de quejas.

 Este currículo, tal como lo hemos reiterado, apunta a dos cosas concretas: 

· Necesitan formar fuerza de trabajo barata para las nuevas condiciones de los procesos de acumulación capitalista en todo el mundo y en Colombia  

· Necesitan privatizar la educación.

Pero la privatización de la educación pasa —necesariamente— por afectar las condiciones de existencia de los maestros, por degradar el carácter de la profesión docente, por liquidar, incluso, las condiciones de subsistencia de los maestros.

Ninguno de esos elementos es nuevo. 

Finalmente todo este análisis que estamos intentando aquí quiere ser sólo una invitación a que desarrollemos y reconstruyamos juntos esta historia. A que veamos cómo se ha desarrollado, y a que desmontemos las mentiras sobre las cuales se ha ensamblado el asunto. 

“Prepararnos para la mundialización”

Nos dicen que nos tenemos que preparar para la mundialización, para la globalización porque eso es nuevo, porque si no nos preparamos  y no formamos a los muchachos en la incertidumbre del mercado laboral —y en la incertidumbre en general—, y si no los preparamos para que salgan al rebusque mediante una “formación en competencias” que les permita hacer en ese contexto, entonces Colombia va a llegar muy tarde al reparto de las bondades de la globalización, de tal modo que nosotros, los colombianos, no podremos posesionarnos y posicionarnos en el mercado mundial. Así, está —agregan— fuera de toda duda que tenemos que  hacer todo para que quepamos allí, en el mundo globalizado. Por eso… “menos mal, y a Bush y al FMI gracias, viene el ALCA o el TLC, de tal modo que gracias a Bush gracias y a Pastrana (o al presidente que venga) seremos regocijados en el Plan Colombia”. 

 Por eso, cuando se votó el Plan Colombia, se dijo que todo el mundo estuviera tranquilo, que esa vaina  era solamente para atacar esa cosa tan terrible que es la drogadicción y el narcotráfico; por entonces juraron, re-juraron y perjuraron que la cosa no iba más allá de eso, que la izquierda estaba exagerando, como siempre diciendo mentiras… Pero como lo acaban ustedes de escuchar en las noticias, ayer se produjeron dos hechos: le dieron “permiso” al Estado colombiano, para utilizar el armamento y los helicópteros entre “otras cosas”… El mismo día, uno de esos aparatos —misteriosamente— se accidentó en una zona campesina y salió a circulación la tesis según la cual esos recursos apuntaban a “combatir el narcotráfico”…

Quiero mostrarles cómo y para qué nos han dicho que el asunto de la globalización tiene que ver con que ya “el mundo es una aldea global, menos que un pañuelo, porque antes, no era ni un pañuelo”… los amantes ya no tienen que hacer lo de María y Efraín que se  escribían y tenían que esperar que la cartica bajara en mula para llegar al puerto, atravesar el mar, y al cabo de tantos meses de ida y no sé cuantos de vuelta, finalmente podían contarse sus contingencias… si la carta no se extraviaba… Por estos días, el asunto es a otro precio: saco el celular del bolsillo, marco: “¿que hubo?, ¿cómo estás?... yo, bien… y vos?. Podemos, igualmente y desde luego, ir a la Internet que nos permite conversar y responder al mismo tiempo, en “tiempo real”… podemos vernos, hablar, o mantener el anonimato de la palabra escrita desde un seudónimo… o, mostrar nuestra imagen, o poner la cita para el otro día, junto a otras actividades que son el resultado de (o requieren) mucho más entusiasmo. 

Tras de estas evidencias, los agentes de la postmodernidad introducen la falacia según la cual “el mundo ya cambió en lo esencial”. Quieren hacernos creer que las  modificaciones tecnológicas que corresponden al desarrollo de las fuerzas productivas, son lo esencial; que ellas son, de por sí, la esencia del cambio de y en la sociedad. Quieren que perdamos de vista las relaciones sociales de producción. 

Un compañero que, en este mismo espacio, hizo hace un año una hermosísima disertación sobre la revolución en China, el compañero Luis Guillermo Vasco Uribe, acaba de editar este libro del Instituto Colombiano de Antropología y de Historia, donde recoge mucho de su trasegar intelectual. Se llama “Entre selva y páramo, viviendo y pensando la lucha india”. Lo recomendamos. 

Voy a leer dos parrafitos de lo que él dice sobre lo que denomina “La añeja novedad del postmodernismo”. Como ponencia para el seminario “Marx vive. Siglo y medio del Manifiesto Comunista”, editado el 15 de septiembre de 1998, vasco escribió: “A finales del siglo XX y ya en los umbrales del XXI, muchos de nuestros intelectuales contemplan  abismados la galopante marcha del capitalismo en todo el globo y el papel que en ella desempeñan los medios de comunicación, y les parece estar frente a una situación económicosocial y cultural nueva por completo, porque los apabulla al tiempo que los deslumbra”

Como quien dice, en palabras de mi abuelo: “los pobres se quedan viendo el chispero”

Continúa Vasco: “Han acuñado el término postmodernidad para denominarla, a la vez que consideran que ninguna de las teorías existentes es suficiente para dar cuenta de lo que ocurre; mientras tanto, tocan clarines de muerte, no solo para la historia sino también para las categorías trascendentes, las ideologías y aquellos que nombran como metarrelatos o grandes narrativas…”

 A estos intelectuales les encanta hablar “enredado”, y en lugar de decir “corrientes filosóficas”, “corrientes de pensamiento”, “posiciones frente al mundo”, prefieren decir “metarrelatos”: no dicen “hay una crisis que se consolida o expresa en las orientaciones ideológicas de los procesos”… prefieren decir que “los metarrelatos se han agotado”.

Vasco precisa: 

(...) y aquellos que llaman como metarrelatos o grandes narrativas queriendo sepultarlos y en especial al Marxismo, para aparentar que sus concepciones son del todo novedosas. 

Las condiciones de hoy, en que las condiciones materiales capitalistas les semejan cataclismos devastadores que todo lo aplastan, los avasallan y se confiesan incapaces para controlarlas, refugiándose en los vastos campos del pensamiento, en los que ellos mismos denominan con los conceptos de universos simbólicos y, a veces, mundos posibles. La cultura cobra un peso de una importancia cada día mayor en sus consideraciones; y forjan nuevos conceptos para tratar de seguir sus huellas y de comprender sus caminos, que creen inéditos.

Aún así, pese a sus rimbombantes y estruendosas baterías conceptuales sus mentes están obnubiladas y ante sus ojos todas las cosas tienen la apariencia de haberse confundido e ínter penetrado para siempre, borrándose las especificidades y diferencias que permitían establecer los límites entre ellas y definir sus identidades. Así ocurre con las clases, las ideologías y las culturas. Los campos que antes parecían distintamente nítidos, ahora se les antojan mezclados en una confusión indescriptible que parecía conducir a la completa homogenización de todo a través de los caminos de la globalización, la mundialización y la transnacionalización.

En la noche de oscuridad y silencio que ha caído sobre ellos las únicas luces que parecen alumbrarlos no se encienden en el mundo exterior y la sociedad, sino que están allí y allá, fugaces, pasajeras dentro de sí mismos en sus cerebros agobiados.”
 Como estos intelectuales se extraviaron, como en ese proceso perdieron el método, dicen ahora que el método mismo ya no existe… o nunca existió...  Por eso…

“Persisten en refugiarse en su vivir en mundos imaginados e imaginarios que creen en sus delirios empavorecidos, en las construcciones de nuevos sentidos, postmodernidad  avestruciana que hoy reina por doquier, nueva como acometida de idealismo reaccionario. De aquí que no importe, para ellos, que todavía retumben —aunque un tanto asordinadas— las voces que hace siglo y medio reconocieron y todavía  hacen reconocibles, comprendieron y todavía hacen comprensibles las condiciones del mundo de  hoy, substancialmente el mismo que vieron y previeron desde entonces. Como si carecieran de oídos, simplemente no las escuchan.”

Recuerdo que, cuando se inició esta discusión sobre la empalagosa “temática” de la postmodernidad, hicimos una disertación sobre el asunto, por allá en los años noventa, talvez un poco antes. Sin haberlo conversado nunca con el compañero Vasco, centré la intervención en “El Manifiesto”, y precisamente en varios de los apartes que de ese texto prodigioso que él recrea. 

La hipótesis básica de la postmodernidad apunta a seducir con la  idea según la cual “la modernidad se ha agotado”, dejando así, si no aclaramos el asunto, sentada la peregrina idea según la cual “de alguna manera el capitalismo ha sido superado… de tal modo que ahora existe otra cosa, otra realidad social diferente, a la que tenemos que adaptarnos, porque es la mejor sociedad posible…”. 

Así, vamos a señalar aquí sólo unos cuantos elementos, de esos que Vasco, pero también nosotros, hemos retomado en el actual debate.

Dicen Marx y Engels en el apartado que se llama “Burgueses y proletarios” que invito a releer cosas muy claras. Dicen que “la historia de toda la sociedad hasta nuestros días es la historia de la lucha de clases”, y dicen que la burguesía sólo puede existir a condición de revolucionar incesantemente los instrumentos de producción, por consiguiente las relaciones de producción, y con ello todas las relaciones sociales. Señalaban que la conservación del antiguo modo de producción era por el contrario “la primera condición de existencia de todas las clases precedentes”. 

Fue así como, en la feudalidad se hacía un edificio y, esa obra era para los siglos de los siglos… es más: la construcción misma del edificio duraba siglos.

Hoy en día, se erigen edificios y se demuelen para hacer otros, se rompen las calles para hacer otras que se rompen para hacer otras. Incluso, los propios símbolos de la sociedad y de la clase dominante, caen producto de sus propias contradicciones… pero —de inmediato— levantan otras torres… Todo lo efímero desaparece, “todo lo sólido se disuelve en el aire”: ésa es la condición de la llamada “modernidad”. 

“Mediante la explotación del mercado mundial la burguesía ha dado un carácter cosmopolita a la producción y al consumo de todos los países”… ¿No es esto la “globalización”?. “Las antiguas industrias nacionales están destruidas y están destruyéndose, continuamente son suplantadas por nuevas industrias cuya introducción se convierte en cuestión vital para todas las naciones civilizadas, por industrias que ya no emplean materias primas indígenas sino materias primas venidas de las más lejanas regiones del mundo y cuyos productos no sólo se consumen en el propio país sino en todas partes del globo”. Marx,  Engels, El Manifiesto del Partido Comunista, hace ciento sesenta años, dejaban claramente establecido esta dinámica de la sociedad capitalista. 

¿No es eso la llamada globalización?…. Pero nos están diciendo que eso es un fenómeno de “hace ocho días”. Éstas son las mentiras en que nos encaraman. Pero leamos: 

“en su lugar las antiguas necesidades satisfechas con productos nacionales surgen necesidades nuevas que reclaman para su satisfacción productos de los países más apartados y de los climas más diversos, en lugar del antiguo aislamiento y la amargura de las regiones y naciones se establece un intercambio universal, una interdependencia universal de las naciones, la producción intelectual de una nación se convierte en patrimonio común de todas, la estrechez y exclusivismo nacionales resultan de día en día casi imposibles, de las numerosas literaturas nacionales y locales se forma una literatura universal”… 

Insistamos: eso estaba suficientemente establecido hace siglo y medio, pero nos dicen que el fenómeno es nuevo, y que nos tenemos que preparar para la mundialización, para la globalización, que ya… ya… viene, que se nos viene encima y, si no estamos preparados, nos arrasará… Nos dicen además, que, para prepararnos mejor, debemos renunciar al Marxismo. 

Se trata, de la treta que nos obliga a que “comprendamos”, o mejor, a que no podamos explicar qué está pasando. Nos invitan a que renunciemos a incidir en ello desde un programa… Vienen a decirnos que —merced al rápido perfeccionamiento de los instrumentos de producción y al constante progreso de los medios de comunicación— la burguesía arrastra a la corriente de la civilización a todas las naciones (hasta las más “bárbaras”) para precipitarnos en la barbarie imperialista, que es presentada como “oportunidades”…  Y, como se supone, eso es “natural”, debe convertirse en un “riesgo calculado” cuyas consecuencias debemos asumir…  

Marx  y Engels señalaron el elemento clave de este asunto. Los invito a re-leer ese texto para que no nos dejemos aturdir, para que no se dejen “embolatar”...

Entonces tenemos que confiar en ese soso argumento según el cual la Internet autoriza el desarrollo de los medios de comunicación, y eso —a su vez— autoriza pensar que las clases sociales ya no son, o ya no están vigentes …

“De la escuela nueva al constructivismo, un análisis crítico”

Toda esta argumentación postmoderna afecta y pretende aturdir también al  discurso pedagógico. 

Éste texto que ven aquí, tiene cosas muy seductoras. Ya lo hemos citado en otras ocasiones. Es de Julián de Zubiría y se titula “De la escuela nueva al constructivismo, un análisis crítico”.
 En él hace unas críticas al constructivismo, que resultan indicadoras de que el “boom” de los constructivismos comienza a perder mucha de su hegemonía. Parte, precisamente, de señalar esos elementos que aquí hemos venido discutiendo: comienza por precisar su idea de la vigencia de la “naciente sociedad del conocimiento”. 

Nos trae la fábula insulsa según la cual, con ese concepto se ubica a “una nueva realidad” en la que gravita la sociedad toda. 

De nuestro lado, preguntamos: ¿cuál sociedad no ha sido sociedad del conocimiento?. Citen una… No la van a encontrar, porque todas las sociedades son “sociedades del conocimiento”. Ni de la llamada “Edad Media” estuvo ausente el conocimiento como una fuerza poderosa puesta al servicio de su transformación. Ella también fue “sociedad del conocimiento”. Sin el trabajo de los copistas preservando el patrimonio de la humanidad en ese terreno, aun con todo lo que había detrás de los monasterios, no hubiese sido posible la síntesis en la cual desembocó la feroz lucha de clases que movía las ideas durante esa larga jornada de la humanidad. Éste, claro, no es el punto que vamos a discutir en este momento, pero debemos dejar sentado que el feudalismo, en sus límites históricos, también era “sociedad del conocimiento”. 

Toda sociedad ha sido “sociedad del conocimiento” en su crecimiento y en su desarrollo. Sólo que ahora  nos quieren “descrestar” y terminan afirmando que estamos en presencia de “una sociedad distinta en la cual se modifican las fuentes de riqueza y el poder respecto a la sociedad que conocimos hasta la primera mitad del siglo XX”. Dicen esto y se quedan “frescos muy”. Para “demostrarlo”, nos traen una serie de datos: que el 10% de la población apenas está dedicada a la producción de granos… 

Con datos como ese pretenden “demostrar” lo indemostrable: que ya no se producen los productos; que, por tanto, la clase obrera ya desapareció… 

La pregunta que hacemos es elemental: ¿qué comen, donde vive, con qué se viste, cómo se asea no ese 10%, sino el 100%?. 

Es claro que lo hace con camisas materiales, pantalones materiales, calzoncillos y demás prendan materiales… comen maíz material, arepas, plátano, yuca y fríjoles materiales, y se sube a vehículos materiales… Nadie sobrevive consumiendo la idea de vestido, o las ideas de almuerzo o de automóvil. Con la palabra almuerzo nadie se alimenta. Sí; Usted va al restaurante, le enseñan la carta, pero luego usted debe hacer el pedido para que le sirvan un almuerzo material que produjeron obreros, campesinos de verdad-verdad… y tiene que comérselo de verdad, y eso lo produce alguien; nos muestran esto y nos dicen no, lo de ahora es “la globalización”. Vamos a dejar planteado esto, para que hagamos un desarrollo coherente y sistemático de este asunto: el currículo en Colombia.

Vieja y Nueva Cultura: códigos que generan sujetos

Volvamos a decir que el currículo no es otra cosa que el código la constitución de los sujetos, y ese código está administrado e impuesto por un sujeto colectivo. Desde ahí se forman otros sujetos colectivos y sujetos individuales, pero el código que ha existido y que se ha desarrollado en la educación en Colombia, siempre ha estado mediatizado por procesos de “globalización”. 

Éste no es un cuento de ahora, nuevo. Siempre en este país ese proceso se ha dado de la mano de procesos de contra-restauración, de regeneraciones, de apuestas reaccionarias, cumpliendo una dialéctica que nosotros hemos señalado con claridad. En todo este proceso todo se articula en la contradicción entre la vieja y la Nueva Cultura; de la cultura que pretende reproducir la sociedad tal cual es, al servicio de los intereses de las clases dominantes y la Nueva Cultura que pretende cambiar este mundo. 

Esa pugna entre la vieja y la Nueva Cultura hace que aparezca una nueva contradicción en el terreno pedagógico: entre las pedagogías de victoria y las pedagogías de combate. Hemos llamando “pedagogías de victoria”, a las pedagogías al servicio de la vieja cultura, al servicio del poder establecido; y “pedagogías de combate”, a las que se ponen al servicio de la Nueva Cultura, al servicio de la sociedad por venir. 

Desde luego, en ese terreno, el currículo siempre es muy difícil de asumir. Podemos asumir, en ese punto que hay un currículo que se elabora desde la pedagogía de victoria. Pero hay otro que se elabora desde las masas, desde abajo: un currículo que corresponde a la pedagogía de combate, un currículo de resistencia, en desarrollo de esa contradicción.

Los procesos se van de un lado o del otro, pero siempre en el desarrollo de esa contradicción. Por eso hay restauraciones y contra-restauraciones, regeneraciones reaccionarias… y todo eso atravesado con una postura de los maestros, los maestros que siempre son, han sido y serán intelectuales orgánicos al servicio de la vieja o de la Nueva Cultura.

Conciente, o inconcientemente cumplen ese papel, se asumen en ese compromiso. 

Para una historia de nuestro currículo

Nosotros estamos haciendo este trabajo, invitando a los maestros a que asumamos nuestra condición de intelectuales orgánicos al servicio de la Nueva Cultura. 

¿Cuál es el primer currículo del cual podemos partir en esta historia moderna? El primer currículo era aquel que tenían los indígenas que poblaban estos territorios donde había dos tipos de sociedades. Básicamente: 

· Sociedades que ya habían alcanzado los niveles sedentarios y ya conocían algunos elementos de diferenciación de clase y tenían gobiernos instaurados. Los invito a que investiguemos qué había aquí en el imperio incaico o en el Azteca… o, aquí, en la condición Chibcha, para que veamos cómo estaba organizado ese asunto. 

· Había otras sociedades que estaban todavía en su etapa nómada, tal  como siguen existiendo hoy en día, refugiados en las selvas, muchas comunidades indígenas de esa condición, nómades que vivían día a día en su proceso.

En ambas, había una condición esencial del currículo.

Recordemos que el currículo es a) una concepción de la norma, internalización de la norma histórica; b) saberes específicos y c) la lengua materna. ¿Cuál era el currículo de los indígenas?, ¿quiénes eran los maestros?, ¿cómo aterrizaba en esas sociedades estos tres códigos del currículo?  

Eran los ancianos de la tribu, la memoria viviente, la experiencia acumulada, lo mejor de lo mejor, lo de mostrar, los encargados de proyectar la existencia misma de la sociedad. Esos abuelos, en torno a la hoguera, sentaban a los muchachos y, de la mano de la narración oral, les iban contando cómo se había formado el mundo y de dónde habían salido los dioses y cómo la tierra tenía una condición amigable… Todos aprendían allí cómo la tierra no era de nadie y cómo todo estaba por producirse, por generarse y por construirse con el esfuerzo cotidiano, colectivo pero también individual. De la mano del relato, esos niños indígenas iban introduciendo, internalizando la norma colectiva, social. El tabú, el deber-ser y los “valores” (como ahora los llaman), se iban construyendo al calor de la palabra sabia y tierna… ligados inextricablemente a los saberes acerca de cómo sembrar el maíz, cuándo sembrarlo, cómo y para qué el tabaco y para qué la coca. Allí podía asumirse cómo y de qué manera los caminos y cómo la relación de pareja y cómo la construcción de la familia... Era una escuela  rica, libre, liberada, lúdica que tenía en el centro la construcción de relatos esenciales,míticos, y no de “metarrelatos” (risas)…

Es fácil encontrar datos sobre como los mexicas, por ejemplo, tenían dos tipos de establecimientos escolares
:

· La Calmécatl (del náhuatl, cal ‘casa’ y mécatl ‘cordel’), era un centro náhuatl de educación superior en el México antiguo. Se sabe que el vocablo  “Mécatl” alude a los largos corredores de esa casa de enseñanza. Regularmente estaban en los espacios de los calpullis (casas grandes o caseríos). En  Tenochtitlan había varios de ellos. Los hijos de los “principales” y de los sacerdotes iban a la Calmécatl desde los diez años para asumir un currículo bien definido: “los cantares divinos, la ciencia de interpretar los códices, los conocimientos calendáricos, la historia, tradiciones y la memorización de los textos”, la severa disciplina y todas las artes, incluida y sobre todo las de la guerra. Los niños jóvenes del pueblo raso podían asistir también “becados”, a condición de estar “muy bien dotados intelectualmente”. Los sacerdotes mismos eran los encargados de los procesos de enseñanza y aprendizaje... Como se sabe, el poeta Netzahualcoyoth se formó en esta escuela y con este currículo. 

· En la “Casa de los muchachos” (Telpochcalli), se educaba a los jóvenes del pueblo y se educaban para servir a su comunidad, pero también para la guerra. Lo segundo también por lo primero.  Su currículo establecía  memorizar los cantares con los relatos de los hechos relevantes de sus mayores, junto a las alabanzas a sus dioses y al manejo de las armas. Los muchachos debían “reparar los templos (teocalli), acarreando los materiales necesarios, y trabajar las tierras y heredades de forma colectiva para su sustento”. Los ociosos o incorrectos eran castigados severamente, tanto que la embriaguez se penalizaba con la muerte. 

La primera globalización en América: el segundo currículo

Vino, luego, la primera  “globalización”. Llegó en La Pinta, en La Niña y La Santa María. De estas naves bajaron los invasores españoles, y después los agentes de las otras potencias y de los otros imperios, al filo de la “modernidad”, en el proceso en el que se estaban construyendo ya los elementos esenciales del capitalismo en Europa. Eran los tiempos en que aparecía la acumulación originaria. 

A la sombra terrible de estos procesos, les cambiaron el currículo a los habitantes de estas viejas tierras, ahora “nuevas” en la retina avariciosa de los imperios europeos que se hacían coloniales al ritmo de los tiempos, y que desde entonces, así se edificaron y consolidaron. Ésa, fue la primera “misión de la ciencia y la tecnología”. El currículo, adecuado a las necesidades del imperio, se hizo lengua pero no la materna. El castellano reinó mientras se prohibió el quechua… al pecado de hablar muisca, se cargaron otros aspectos de una nueva concepción de las divinidades. El currículo impuesto por mediación de los encomenderos y de los curas doctrineros sembró otros “paradigmas”. La doctrina esencial tomó el cuerpo de cruz bajo la forma y la acción de la espada. 

Como quiera que haya sido, en esa herencia, el peso del oscurantismo español de la contrarreforma, no dejó espacio ni siquiera a los vuelos del aristotelismo militante que en Europa produjo sus Abelardo y sus Bruno. Ustedes lo saben, deberían saberlo: ese fue el currículo, pero ahí también está la discusión sobre cómo se constituye el sujeto. Ésa, es la discusión pedagógica…

Etnias, clases, currículo

¿Cuál fue ese gran debate? 

Estaba planteado de este modo: “¿será que los indios tienen alma?”. En ese debate sobre el sujeto americano, surgieron posturas tan avanzadas como las del padre Las Casas, que se la jugó toda en su defensa, frente a la amenaza de la desaparición física, frente a la destrucción de las Indias… Como sabemos, este magnífico combatiente de la dignidad, cayó en trampas históricas tendidas por las condiciones que él vivió. El padre Las Casas terminó afirmando “los indios tienen alma, defendamos a los indios… España está haciendo una masacre, está cavando un genocidio, está acabando con la población”. Aún más: se alcanzó a pronunciar contra la aculturación, contra la dominación cultural. La salida la propiciaron los mercaderes de la muerte que, en las costas africanas hicieron su coto de caza. La fuerza de trabajo esclava reemplazó a la mita y forjó los enclaves de un esquema de acumulación capitalista de nuevo tipo, sobre el cual se edificó la “modernidad” europea y la “premodernidad” latinoamericana…  Reemplazar a los indios que se estaban acabando, reemplazarlos en sus trabajos  con la sangre y el sudor africanos… fue el camino, la consigna y el nuevo currículo…

 Se impuso así una estructura económica y social que tenía tres patas: 

· Las condiciones de acumulación en el saqueo, la renta y el despojo

· La constitución de sujetos resultado del sincretismo asumido como resistencia y el mestizaje como alternativa atravesada por la lucha de clases

· Los términos del “intercambio” con España, de cual socarronamente ese inmenso hombre que es Galeano, escribía en “Las venas abiertas de América Latina” (otro texto que ya pocos se leen) que “España tenía la vaca, pero Inglaterra la ordeñaba” (todo lo que iba de aquí para España, terminaba en Manchester)

En los pliegues del comercio esclavo, los negros trajeron en sus condiciones tribales toda su herencia que ahora se incorpora a la nuestra, toda su fuerza que ahora se incorpora a la nuestra.

Todo esto fue haciendo el currículo unido a las condiciones de los maestros de entonces. Aparte de lo que sufrieron algunos curitas doctrineros, caminando por la selva (aunque algunos fueran cargados a espaldas de los cargueros negros o indios) y de que  tuviesen todo o casi todo garantizado en sus comunidades religiosas, tenían la “noble tarea ganar almas para el reino celestial” y para el reino de Castilla. 

Al desarrollarse esta historia, los españoles se bajaron de los caballos y fundaron las primeras ciudades; trajeron sus mujeres pero siguen violando indias y negras… 

Los españoles trajeron a sus familias, pero continuaron sometiendo a la esclavización y al chantaje moral, físico y real a los indios y a los negros que sobre la etnia, fueron re-fundando su condición tribal en una sociedad de clases, como esclavos, como siervos y como despojados de la tierra por la violencia de los poderosos que, desde entonces, y desde su control de todos los mecanismos de explotación y la opresión, generan las articulaciones de todos los desplazamientos y de todas las penurias…

De este currículo artero fuimos naciendo como Nación en formación.  En todo este proceso vamos siendo esto que ahora somos, en nuestra condición; tal cual no sólo de mestizaje  sino de masas inmersas en la lucha de clases y en ella buscamos los horizontes de la Nación que forjamos y del horizonte de su liberación que debe pasar por cortar todos los lazos de opresión que el imperialismo ha tendido entre nosotros y sobre nosotros todos, sujetos de la nueva cultura. . 

El currículo ilustrado de los Borbones

Como decíamos, en las nuevas condiciones de los centros urbanos incipientes y de las familias españolas sembradas aquí, empezaron a nacer los hijos de los españoles en estas tierras. Ellos requerían también de los elementos culturales y unas necesidades concretas del desarrollo de la economía. Para recoger el oro de aluvión y para trabajar en las minas y los grandes cultivos de tabaco o la quina, eran necesarios otros elementos… 

Ocurrió, decimos, un salto importante: cambiadas las condiciones históricas, ya no se trata solamente recoger el oro de  aluvión, ya no es solamente el trabajo incipiente de la mina, sino que se hace necesario asumir: la minería organizada, pero también la producción del tabaco y de la quina organizadamente. Esto, claro, necesita otra fuerza de trabajo y otro currículo que la genere… requería de otros sujetos que la porten... 

Además, y como resultado de la misma necesidad histórica en otras series causales, al control de la monarquía española llegaron los Borbones ilustrados.  Con la ilustración de los Borbones, llegó una orientación del rey que se articulaba en este proceso: el reino necesitaba cambiar el currículo. 

Entonces, vendría otra “misión de ciencia y tecnología”: la Expedición Botánica. Y, la Expedición Botánica le permite, de alguna manera, a los “criollos de bien”, el acceso a la ciencia, al debate filosófico, al conocimiento de lo más avanzado en ese terreno. 

Existe ya elaborada una reseña de todo este transcurso un texto muestra el camino de lo que, en este terreno tenemos que estudiar. Se llama “El proceso de la educación del virreinato a la época contemporánea” de Jaime Jaramillo Uribe
 y está en el manual de la Nueva Historia de Colombia (también puede encontrarse en la nueva edición que hizo Planeta que, con unos cambios, básicamente mantiene el mismo texto). Allí, el autor muestra, con sus vicisitudes, cómo aparece a partir de la propuesta ilustrada que —por razones históricas, entre ellas las ideológicas, las políticas y las de “plata”— nunca se pudo concretar, se desplegó el camino del currículo que todavía estamos trasegando. 

Cuando los intentos de una educación universitaria tomaron cuerpo con los curas metidos en los conventos principales donde franciscanos, agustinos y dominicos, sentaron las bases de una “escuela superior”, un aparato escolar ya, a partir del siglo XVII, pudo dar permisos para saber (licenciaturas y doctorados). En 1605, fray Bartolomé Loboguerrero había fundado el Colegio de San Bartolomé, y medio siglo después habían sido fundadas instituciones del corte del Colegio Mayor de Nuestra Señora del Rosario. 

Así, a partir de su infraestructura y del acumulado de su tarea intelectual, se fundaron los primeros colegios de importancia y la educación de “las primeras letras” desplegaron sus perspectivas históricas…

De las pistas en la historia 

La delicia de estos trozos que voy a leerles, da cuenta de las contradicciones que debemos rastrear en este intento: 

 “Encomenderos y acaudalados españoles dejaban legados para fundar escuelas. Al finalizar el siglo [XVII], Luís López Ortiz dotó una escuela elemental para niños pobres anexa al convento de San Francisco en Santa Fe, y Antonio González Casariego otra anexa al Colegio de San Barto​lomé. Fuera de la capital, también funcionaron algunas escuelas privadas (…) En 1680 aparece en Medellín la primera escuela elemental que cobrará 6 tomines de oro por cada discípulo de lectura. Pero eran estos esfuerzos aislados y privados y en manera alguna representaban una política estatal”.
“La situación comenzó a modificarse en la segunda mitad del siglo XVIII, gracias al impulso dado a la educación en el reinado de Carlos III, cuando la Corona ordenó dedicar a obras pías parte de los bienes de la expatriada Compañía de Jesús. Las escuelas públi​cas de primeras letras fueron colocadas bajo el control de los cabildos de villas y ciudades y su sostenimiento debía hacerse con las rentas llamadas de propios, aunque éstas eran tan exiguas en la mayoría de los poblados y aún en villas y ciudades, que muy pocas podían sufragar el sueldo del maestro y los gastos del local escolar. Una ciudad relativamente próspera como Santa Fe de Antioquia se veía obligada a solicitar al virrey auxilio de los fondos de temporalidades para pagar al maestro de escuela, pues las ren​tas de propios [no alcanzaban] (…). “Los sueldos de los maestros fluctuaban entre 200 y 300 pesos anuales y los pagos eran completamente irregulares. Muchas veces pasaban años sin recibirlos y ordinariamente sólo percibían una parte mínima de los estipulados en los nombramientos. Era frecuente que los padres de los alumnos tuvieran que contribuir con uno o dos reales mensuales para que el maestro pudiera so​brevivir” (…) Al pedir al corregidor que se nombre maestro de la escuela pública a Juan de la Cruz Castelbondo, los vecinos de Sogamoso comunican que el maestro cumple con sus tareas docentes cobrando medio real por niño, pero que es necesario que se pague su sueldo, ‘pues no tiene con qué comprar zapatos’. (…) Agustín Torres Patino y tres maestros nombrados en 1785 para regentar las escuelas de la capital del virreinato, se dirigen a la Junta solicitando el pago de su salario que no reciben hace dos años. Torres informa que el número de niños ha aumen​tado considerablemente, pues cuando fue nombrado había sólo 11 alumnos y ahora tenían 200, ‘muchos de ellos tan pobres que se retiran muy pronto por no poder comprar papel, libros y lápices’. Además, dice, la escuela carece de bancos y escritorios para su aco​modo. En forma similar se manifiestan los maestros de Medellín, Barichara, Pamplona, Ubaté y otras ciudades. (…)Luís de Amaya, maestro de pri​meras letras de Ubaté, pide que se le paguen los estipendios de varios años y presenta testimonios de su indigencia, entre ellos el del fraile franciscano Francisco Velásquez quien certifica que Amaya enseña a los niños ‘indios y blancos’ y que se halla en absoluta miseria. En 1800, Domingo Barrios, maestro de escuela de Pamplona, pide al cabildo de la ciudad que se le nombre un ayudante con sueldo de 100 pesos anuales, a lo cual el cabildo res​ponde que carece de recursos y que el maestro puede hacer uso de la autorización del virrey Ezpeleta para cobrar dos reales mensuales a los padres de familias ricas y un real a las menos ricas”.
“No sólo faltaban los fondos para el sostenimiento de las es​cuelas; también faltaban los maestros. (…) Comu​nicando al virrey la apertura de la escuela, los miembros del cabildo de San Gil daban cuenta de las muchas dificultades que tuvieron para encontrar maestro.(…) El párroco de San Juan de Girón solicitaba en 1789 licencia para organizar una escuela pública y enviaba al virrey un reglamento de 44 artículos para su aprobación, que contenía pre​ceptos pedagógicos relativamente modernos y una percepción clara de las normas de discriminación racial y social que dominaban entonces. En el aula escolar los alumnos quedarían separados por una distancia de media vara entre los bancos superiores e inferio​res. Los niños blancos ocuparían los primeros, y los plebeyos y castas bajas los de abajo. Para atenuar los efectos de la discrimi​nación, que preocupaban al párroco autor de la iniciativa, ‘se cui​daría especialmente que los niños de buena estirpe no fueran osados de injuriar con mofas y malas palabras a los de baja extracción, ni se mezclen con ellos sino para enseñarles aquello que ignoren, o auxiliarles en lo que necesiten por efecto de la generosidad que debe ser propia de la gente noble’. De este modo, decía el artículo 69 del reglamento, ‘se irán acostumbrando los niños blancos a mirar bajo la perspectiva que conviene a otros hombres de clase inferior y borrarán del todo perniciosas preocupaciones que reinan aún contra los artesanos y menestrales, indignas de una nación ci​vilizada’. El reglamento prescribía textos y un sistema de premios y cas​tigos. Las acciones buenas serían premiadas con parcos que se reci​birían en pago de las faltas cometidas, ‘porque los hombres nece​sitan estímulo y gobierno’. ‘Para que conozcan la historia del país en que viven’ se recomiendan las historias de Piedrahita y Simón; para la enseñanza de la religión, el catecismo del Padre Astete y la Historia de la Iglesia de Fleury”. 

“Al solicitar al cabildo de San Gil que se le nombre maestro oficial, Antonio Hijuelos infor​maba ‘que desde hace nueve años se dedica voluntariamente a enseñar a leer, escribir y contar con el interés de remediar sus cuitas con lo que los padres de los niños han querido dar’. Y en alabanza, de su tenacidad, agregaba que ‘aunque eran numerosos los sujetos dedicados a lo mismo, muy señalado ha sido el que ha durado más de un año’. (…) En vísperas de la Independencia, Caldas, desde las páginas del Semanario, en su ‘Discurso sobre la educación’ se lamentaba de que en una ciudad de 30.000 habitantes como Santa Fe, sólo hubiera una escuela pública de primeras letras y exhortaba a los ricos a contribuir con sus caudales a la apertura de otras”. 

 “Una vez conquistada la independencia nacional, la organización de un sistema de educación pública fue una de las primeras preo​cupaciones de las autoridades republicanas. La idea era conse​cuente con la formación intelectual ilustrada de la élite criolla, que desde fines del período colonial había planteado la moderniza​ción de la enseñanza, sobre todo de la enseñanza superior, a la cual esa élite había comenzado a tener acceso desde las últimas décadas del siglo XVIII. (…) Los maestros deberían enseñar a los niños lectura, escritura, aritmética y los dogmas de la moral cristiana. ‘Les instruirán en los deberes y derechos del hombre en sociedad y les enseñarán el ejercicio militar todos los días de fiesta y los jueves en la tarde’.”

Nuestra invitación va en el sentido de concretar, en nuestra historia, el rastreo que estos textos sugieren…. 

Allí, en ese proceso, es posible ver con claridad  cuáles eran las condiciones de existencia de los maestros y de su condición de intelectuales al servicio de la vieja o de la nueva cultura en cada episodio de la historia; cuáles, además, las condiciones generales de la práctica escolar y los lineamientos de los saberes propuestos o impuestos, bajo los afanes del estado por controlarlo. En la larga marcha por la generación de los sujetos de esta nación en formación, puede rastrearse el debate sobre las exigencias de una educación obligatoria y gratuita, laica y única… y, cómo, a cada paso el fantasma de la guerra alimentó las perspectivas. Un ejemplo: la apuesta de los liberales radicales, según la cual el Estado debía asumir  la gratuidad y la obligatoriedad de la educación, obtuvo una respuesta contundente que lo negaba, y terminó por convertir a las escuelas en cuarteles en el despliegue de una guerra donde se disputaba no sólo este derecho, sino las rutas que el capitalismo, vale decir la “modernidad”, habría de transitar tragándose este país, al ritmo de sus propias construcciones, de sus imprescindibles calamidades y de los destrozos generados en la conciencia de los pueblos…

En esta historia del currículo colombiano, puede verse de cuerpo entero la propuesta de generación de sujetos, de un lado, como esquema de “acomodo” y adaptación y, del otro: como herencia prometéica irrenunciable…
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