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			Impiedad y la forja de epistemologías liberadoras: una ardua travesía 


			Antonia Darder


			Universidad Loyola Marymount


			El colonialismo niega los derechos humanos a los seres humanos a quienes ha sometido mediante la violencia y los mantiene por la fuerza en un estado de miseria e ignorancia que Marx, con razón, llamaría una condición infrahumana.


			El racismo está arraigado en las acciones, las instituciones y en la naturaleza de los métodos colonialistas de producción e intercambio. Las regulaciones políticas y sociales se refuerzan mutuamente. Dado que el nativo es infrahumano, la Declaración de Derechos Humanos no se aplica a él; inversamente, como no tiene derechos, es abandonado sin protección a las fuerzas inhumanas, introducidas con la praxis colonialista, engendradas en todo momento por el aparato colonialista y sostenidas por relaciones de producción que definen dos clases de individuos: uno para quien el privilegio y la humanidad son una sola cosa, que se convierte en ser humano mediante el ejercicio de sus derechos; y el otro, para quien la negación de derechos autoriza la miseria, el hambre crónico, la ignorancia o, en general, la “infrahumanidad”.


			Albert Memmi (1965)


			Hace cincuenta años, Albert Memmi planteó la crítica precedente a la colonialidad del poder en su texto seminal, El colonizado y el colonizador. En esta crítica, Memmi denuncia abiertamente la inhumanidad del racismo y la praxis colonialista, que han considerado infrahumanas a las poblaciones indígenas y subalternas, en comparación con la subjetividad de élite de Occidente. Al hacerlo, Memmi llamó la atención sobre la impiedad y ferocidad del imperialismo occidental y la legitimidad y el monopolio falso que brindan los mecanismos de producción de conocimiento que sostienen la colonialidad del poder. La crítica sin escrúpulos de Memmi desafía un modo de producción cognitivo epistemicida arraigado en una tautología deshumanizante de objetividad y superioridad, engendrada por el aparato colonialista responsable de su formación en primer lugar.


			Del mismo modo, Memmi ha criticado estridentemente, al igual que João Paraskeva en este libro, el proyecto hegemónico de los derechos humanos de Occidente. Lo que se vuelve sorprendentemente obvio es que solo a través de tal indagación podemos llegar a comprender cómo funciona realmente esta perspectiva de los derechos humanos, aparentemente benevolente, como un dispositivo hegemónico engañosamente divisivo y oscurecedor. En el análisis de Boaventura de Sousa Santos (2007), en el que se basa Paraskeva, el pensamiento modernista que sustenta este dispositivo ideológico puede entenderse como uno que produce una abismal división. Es decir, donde las líneas de distinción se trazan con tanta fuerza como para decretar todo lo que queda fuera del ámbito del aparato colonial inexistente, infrahumano o, en el mejor de los casos, irrelevante. Tanto es así, que una creencia profundamente arraigada en la subhumanidad del “Otro” continúa perdurando en la mentalidad occidental incluso en la de sus defensores más liberales. No es de extrañar, entonces, que después de casi 70 años desde la Declaración de Derechos Humanos de las Naciones Unidas, la colonialidad del poder en la raíz del pensamiento excluyente occidental y sus manifestaciones materiales destructivas permanezcan, tenazmente, prácticamente inalteradas. Mientras tanto, a pesar de todas las campañas y proclamas bien intencionadas, la política de los derechos humanos −basada, consciente o inconscientemente, en lo que Paulo Freire (1971) denominó falsa generosidad− ha fracasado miserablemente para transformar el aparato colonial subyacente, que permanece en pleno florecimiento dentro de las escuelas y la sociedad.


			En el proceso, las alternativas epistemológicas subalternas, que desafían la colonialidad del poder y exigen cambios estructurales reales en el poder y la redistribución de la riqueza, están fácilmente sujetas al poderoso y mortal control de las fuerzas hegemónicas de la modernidad. Aquí encontramos la inseparabilidad y la interacción histórica constante de una cosmovisión curricular opresiva, que yuxtapone herméticamente la colonización, la expansión cosmológica y la conquista material como necesarias para la evolución humana. Con el trasfondo de esta agonía cultural, Paraskeva afirma, con razón, que nada menos que la impiedad liberadora puede liberarnos del dominio eugenésico de la perspectiva epistemológica eurocéntrica moderna occidental, con su autoridad aparentemente absoluta sobre nuestras vidas y nuestra humanidad. Por lo tanto, parece apropiado comenzar este breve prólogo firmemente anclado en la convención radical de los críticos implacables, incluyendo directamente a Paraskeva entre esta loable tradición de estudiosos revolucionarios.


			¿Por qué impiedad?


			En un momento como este, se necesita una ironía abrasadora, no un argumento convincente. ¡Oh! Si tuviera la capacidad y pudiera llegar al oído de la nación, hoy derramaría un torrente ardiente de burla mordaz, reproche explosivo, sarcasmo fulminante y reprimenda severa. Porque no es luz lo que se necesita, sino fuego; no es el aguacero suave, sino el trueno. Necesitamos la tormenta, el torbellino, y el terremoto. Hay que avivar el sentimiento de la nación; la conciencia de la nación debe ser incitada; la honestidad de la nación debe ser sorprendida; debe ser expuesta la hipocresía de la nación; y deben ser proclamados y denunciados sus crímenes contra Dios y el hombre.


			Frederick Douglass (1852)


			¿Por qué impiedad, uno podría preguntarse? Para responder, podemos basarnos en estas apasionadas palabras de Frederick Douglass, quien también nos recordó que “El poder no concede nada sin una demanda. Nunca lo hizo y nunca lo hará”.


			Como educadores críticos, activistas y ciudadanos culturales del mundo, estamos inmersos en una lucha global sin piedad por nuestra propia humanidad, que requiere de nosotros un espíritu inquebrantable para interrogar minuciosamente, con valiente honestidad y audaz coraje, los males explotadores del capitalismo avanzado, particularmente en su forma actual. Existimos en un mundo donde las artimañas del neoliberalismo están firmemente apoyadas por los epistemicidios del libre mercado que abstraen abrumadoramente nuestra existencia física y cognitiva, considerándonos objetivos de explotación desechables para el mercado, socavando el potencial para la promulgación genuina de los derechos humanos. En el proceso, la vitalidad dinámica de nuestras vidas, nuestro trabajo y nuestros sueños son usurpados diariamente por los “dioses del dinero” que hoy gobiernan nuestro planeta.


			Frente a la impunidad financiera del neoliberalismo, lo que se necesita es la impiedad de la declaración de Douglass: Porque no se necesita luz, sino fuego; no es el aguacero suave, ¡sino el trueno! En medio de una multiplicidad de ataques insensibles y descarados a nuestra humanidad, no podemos ser ni ingenuos ni arrogantes al enfrentar las fuerzas abrumadoras que niegan la legitimidad de nuestra prolongada lucha histórica por la justicia social. Tampoco podemos pretender que las fuerzas de la opresión entreguen fácilmente su autoridad y dominio material ganados injustamente sin una batalla. Tampoco podemos pretender que los poderosos respondan mágicamente de manera favorable a la luz moral que arrojan los argumentos emancipadores. En cambio, Paraskeva afirma que nuestra praxis política debe ser epistemológicamente feroz y profundamente anclada en las sensibilidades de nuestra subalternidad, el único lugar desde el que realmente podemos librarnos del pesado yugo de la tiranía sancionada por Occidente, que ha forjado amargas historias de empobrecimiento, colonización, esclavitud y genocidio.


			


			Teniendo en cuenta todo esto, Paraskeva nos invita, con razón, a reconocer que la forma en que percibimos y experimentamos el mundo (individual o colectivamente), la forma en que identificamos los problemas y citamos soluciones, y la forma en que nos ubicamos en el mundo, son todas inseparables de la lucha por la justicia cognitiva. Es así, dado que las lealtades ideológicas a epistemologías particulares en última instancia determinan los significados que construimos, cómo vemos nuestro mundo, cómo contextualizamos nuestra participación y cómo perpetuamos verdades, supuestos y valores individuales y colectivos, dentro de los contextos del currículo educativo, del trabajo de los movimientos sociales y de nuestra existencia cotidiana. Aquí se pueden encontrar suposiciones no examinadas, formaciones sensoriales comunes y entrelazamientos cognitivos directamente vinculados a la colonialidad del poder que hemos interiorizado, la mayoría de las veces a través del currículo oculto del sistema bancario de educación y la industria cultural de nuestra sociedad profundamente dividida por clases, razas y género.


			Por lo tanto, afirmar que las epistemologías tienen consecuencias reales en las esferas social y material es reconocer críticamente, por un lado, nuestra relación dialéctica en curso con el mundo natural; y, por el otro, que la conciencia que encarnamos incuestionablemente modela los contornos y alcances de nuestra existencia humana. En consecuencia, la conciencia no es sólo una cuestión epistemológica, sino también profundamente material. Es desde aquí que Paraskeva nos invita a problematizar y repensar sin compasión la conciencia o para comenzar de nuevo, a través de nuestros compromisos subalternos del proyecto político-económico inacabado de Marx, en un esfuerzo por profundizar y expandir su visión emancipadora, a saber, la liberación de nuestra humanidad, pero ahora solo a través de la complejidad de la epistemología multicéntrica capaz de soportar el carácter siempre cambiante de nuestras formaciones culturales y manifestaciones políticas.


			Epistemologías de liberación


			Pienso que tiene sentido tratar de localizar e identificar estructuras de autoridad, jerarquía y dominación en todos los aspectos de la vida y desafiarlas; a menos que se las pueda justificar son ilegítimas y deben ser desmanteladas para aumentar el alcance de la libertad humana.


			Noam Chomsky (1996)


			Las epistemologías de la liberación que pueden desafiar persistentemente las estructuras de autoridad, jerarquía y dominación en todos los aspectos de la vida deben ser cultivadas, nutridas y encarnadas dentro del bendito desorden y caos difícil de manejar de la vida cotidiana dentro de las escuelas y comunidades. Paraskeva señala aquí a las epistemologías curriculares enraizadas en una visión dinámica y multidimensional de nuestra humanidad, unificada solo por nuestro anhelo colectivo de libertad y el derecho a existir sin restricciones en medio de nuestras diferencias. Tales epistemologías de justicia cognitiva apuntan a desmantelar. sin arrepentimiento. los mitos hegemónicos de Occidente, potenciados por insulsas sensibilidades neoliberales que convierten la igualdad en una insípida semejanza y la diferencia en una perversa inferioridad.


			A partir de Santos (2012), Paraskeva sugiere que la construcción de epistemologías de liberación debe construirse sobre una lógica de cuatro vías que desafíe el dualismo aniquilador de Occidente, que engañosamente separe a los seres humanos del mundo natural. Como tal, la construcción de epistemologías emancipadoras de inclusión y crítica se basa en principios pedagógicos liberadores que involucran las ausencias, las emergencias, la ecología de saberes y las traducciones interculturales absolutamente vitales para la formación de movimientos pedagógicos y políticos para el cambio social emancipador. Es decir, nuestra pedagogía y nuestra política deben convertir en posible lo que hasta ahora se había vuelto imposible; pensar el futuro con posibilidades plurales y concretas que surjan de las acciones en el presente; asumir que todas las relaciones humanas y los conocimientos están informados tanto por el privilegio como por la ignorancia; e integrar formas de construcción del conocimiento que permitan la “inteligibilidad mutua entre las experiencias del mundo” (pág. 58).


			Desde esta perspectiva privilegiada, llegamos a comprender críticamente que las epistemologías curriculares específicas que adoptamos, promulgamos y perpetuamos en las escuelas y la sociedad nunca son ni inocentes ni neutrales. Nuestros procesos de solidificar y fabricar la rectitud y validez hegemónicas del canon occidental deshumanizante o liberarnos de su estrangulamiento, abriendo caminos hacia epistemologías y formas de vida emancipadoras. Con esto en cuenta, Paraskeva propone que cultivemos la fuerza epistemológica y los medios para viajar en el tiempo tanto al pasado como más allá de lo que Santos (2007) denomina la brecha abismal, para romper el pensamiento abismal de la colonialidad que obstruye, distorsiona o extingue rígidamente la expresión del Otro.


			Al hacerlo, también podemos trabajar para transmutar nuestra relación con nuestras historias subalternas y conocimientos indígenas, de modo que estos puedan informar mejor nuestra comprensión actual del mundo, de formas nuevas y liberadoras, formas que potencialmente pueden conducirnos hacia una mayor justicia cognitiva global. 


			Currículo itinerante y justicia cognitiva


			Por lo tanto, la lucha por la justicia social global debe ser también una lucha por la justicia cognitiva global. Para tener éxito, esta lucha requiere un nuevo tipo de pensamiento, un pensamiento postabismal.


			Boaventura de Sousa Santos (2007)


			La Teoría Curricular Itinerante, tal como la concibe Paraskeva, está destinada a guiarnos en la transformación de nuestro trabajo en una praxis viva de justicia cognitiva global. Esto implica un currículo impulsado por epistemologías emancipadoras de diferencia y rotunda alteridad que nos brindan el espacio en el que (re) imaginar y transformar las ideologías rígidas, incorpóreas, fracturadas y reductivas que acosan nuestra enseñanza y nuestras vidas. A través de este trabajo emancipador en las escuelas y las comunidades, nos abrimos a nosotros mismos y a nuestros estudiantes a nuevas posibilidades para trabajar a través de nuestras diferencias, resistir y alterar las viejas formas de conocimiento que antes volvían silenciosas e invisibles las vidas subalternas. Por lo tanto, lejos de ser únicamente un esfuerzo abstracto, teórico o intelectual, la justicia cognitiva se rige por epistemologías críticas de acción que apuntan a interrumpir y desmantelar las injustas condiciones sociales y materiales, particularmente para aquellos más afectados por las devastadoras políticas económicas de la clase financiera neoliberal, capitalistas por excelencia, que han eludido la responsabilidad por las brutales consecuencias de sus jugarretas del libre mercado, el botín de la privatización, los esquemas especulativos y las políticas desreguladoras, que les han permitido causar estragos a escala global. 


			La clave para el proceso de una reafirmación epistemológica del conocimiento subalterno y las posibilidades liberadoras es un ámbito dialécticamente epistemológico, donde el poder oculto y reprimido de nuestras epistemologías subalternas puede ser accedido, recuperado, comprometido y utilizado pedagógicamente y políticamente, en interés de nuestra humanidad. Este proceso también nos permite objetivar la atracción que ejercen sobre nosotros los epistemicidios imbuidos de las ideas neoliberales que cosifican nuestro ser para que simultáneamente podamos reimaginar nuevas posibilidades, a través de la expansión al campo de la conciencia individual y colectiva que esto presagia. Y como nos recuerda Santos (2009), “se genera así un sentido intensificado de reparto y de pertenencia que, si se pone al servicio de las luchas de resistencia y liberación de la opresión, puede contribuir a fortalecer y radicalizar la voluntad de transformación social”.


			Además, vivir en la dialéctica de comenzar de nuevo −ser creado y recreado constantemente− implica la capacidad de apertura radical, tolerancia a la ambigüedad y a la complejidad, comodidad con el caos necesario no solo para la creatividad sino para la encarnación de la vitalidad y las expresiones genuinas de la vida democrática. Es precisamente esta dimensión revolucionaria la que es despojada por el campo hegemónico de la constricción del sujeto universal en el mundo occidental en una supuesta semejanza objetiva, hecha a imagen de su propia ideación dominante; o su objetivación de la conciencia como fenómeno lineal singular, legitimado por la racionalidad estrecha del dualismo.


			Entonces, nuestro desafío es permanecer siempre conscientes y basados en formas de justicia cognitiva que, epistemológicamente, tanto pueden estabilizar nuestra conciencia como permitirnos permanecer cognitivamente fluidos, flexibles y abiertos al cambio. Es decir, para que podamos permanecer más firmemente tanto flexibles como anclados en una visión y una praxis emancipadoras, sin volver a caer en esas nociones abismales y suposiciones neoliberales demasiado familiares en las que todos estamos, en un grado u otro, actualmente atrapados. En este sentido, la articulación de Paraskeva de un hábil currículo itinerante representa un medio formidable para la (re)formación de la conciencia social, ya que aleja nuestra conciencia de la lógica fallida del dualismo y, en cambio, hace visible la multiplicidad de la conciencia, así como su naturaleza cambiante y movible.


			Para Paraskeva, la conciencia se entiende como un proceso humano en constante evolución, influenciado y experimentado a través de la perspectiva epistemológica que da lugar a nuestra denominación del mundo, como diría Freire, y lo inscribe con significado. Entonces, la conciencia humana se entiende aquí como un fenómeno inacabado, un campo cognitivo de posibilidad siempre creativo y dinámico, capaz de una regeneración y recreación continuas y del cual podemos extraer un profundo sentido de esperanza radical. Es, además, a través de los procesos epistemológicos colectivos del subalterno que también podemos llegar a reconocer que, inherente a la opresión que hemos sufrido, también existe una fuerza catalizadora oculta para nuestra liberación. Es decir, a través de nuestras luchas colectivas contra la opresión, los grilletes que una vez nos ataron pueden convertirse en el medio para nuestra liberación, en el sentido de que el poder colectivo de la conciencia −o la gracia política, como lo he denominado en otra parte (Darder, 2011)− liberado a través del amor y la solidaridad que genera nuestro trabajo dialógico se convierte en el catalizador de formas emancipadoras de conocimiento, previamente sofocadas por la fuerza de epistemicidios recalcitrantes. Por tanto, la conciencia puede entenderse como una fuerza mediadora a partir de la cual visualizamos nuevas posibilidades, mientras que las epistemologías de la liberación sirven como modos creativos de navegación cognitiva.


			Este proceso político subalterno de regeneración colectiva es precisamente lo que puede impulsarnos hacia el Currículo Itinerante de Paraskeva, un currículo transmitido por su ruptura epistemológica con la colonialidad del poder y su desafiliación con el dogma hegemónico. A su vez, este proceso libera nuestro campo de conciencia, abriendo el camino a resurgimientos de perspectivas subalternas, nuevas expresiones de solidaridad, y a la poderosa regeneración de esa fuerza política necesaria para transformar las condiciones sociales y materiales de nuestra existencia actual, no sólo en la mente sino también en la carne. Y, por supuesto, todo objetivo está en el corazón mismo de la búsqueda académica de Parakeva, ya que reconoce plenamente que superar la derrota de los epistemicidios solo puede convertirse en una propuesta completamente prominente y creíble en la medida en que nuestros esfuerzos filosóficos y pedagógicos faciliten “los movimientos sociales y luchas que pelean contra el capitalismo y las múltiples metamorfosis del colonialismo” (Santos, 2012) y contrarrestan la abismal división que nos despoja de nuestra humanidad.


			Por lo tanto, si queremos contrarrestar eficazmente la abismal división de la hegemonía de Occidente y también hacer que las diferencias humanas sean indisputables y sean explicadas en casa deben desarrollarse y reconstruirse consistentemente nuevas y regeneradoras epistemologías de liberación a través de nuestro persistente y despiadado interrogatorio. Por lo tanto, como sujetos críticos no estamos aquí para pedir permiso para lanzar nuestras críticas epistemológicas. Tampoco estamos aquí para tolerar lo intolerable. Y menos aún, estamos aquí para emitir una disculpa por las violaciones contrahegemónicas a los ideales emancipatorios. En cambio, estamos aquí para exponer, resistir y desmantelar sin piedad la destructividad de la colonialidad del poder y las brutalidades del capitalismo que persisten, para que realmente podamos crear un espacio en nuestras escuelas y nuestras comunidades, como le gustaba decir a Amílcar Cabral, para soñar y convertirnos en nuevas posibilidades y expresiones verdaderamente inclusivas de la conciencia universal, construidas dialécticamente sobre el terreno creativo entre las sabidurías subalternas (no fantaseadas) y la nueva dinámica y las posibilidades vibrantes, ancladas en el momento presente en el que vivimos.


			No hay duda de que el terreno postabismal del currículo itinerante que propone Paraskeva constituye, de hecho, un proyecto político complejo y desafiante, ya que implica navegar dialécticamente el ámbito, a menudo turbio, de las relaciones de poder dominante/subordinado. Sin embargo, precisamente al atravesar constantemente la turbulencia de esta tensión dialéctica es que nos volvemos políticamente preparados para criticar despiadadamente la opresión de maneras que nos impiden colapsar inadvertidamente en contradicciones binarias opresivas, de las cuales nosotros mismos debemos luchar constantemente para emerger de nuevo. Y, además, sólo a través de un trabajo sostenido y un compromiso inquebrantable de denunciar el totalitarismo epistemológico de nuestro tiempo podemos reunir la indignación moral y la voluntad política para anunciar nuevas formas de conocer, amar y ser, más allá de la abismal división de los racistas recalcitrantes y la devastación neoliberal. Con este fin, Epistemicidio curricular. Hacia una Teoría Curricular Itinerante nos ofrece consuelo político, inspiración filosófica y alimento pedagógico en este largo y arduo viaje.
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			Introducción
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			Teoría Curricular Itinerante


			Para un crítico epistemológico impiedoso de cada epistemología existente.


			João M. Paraskeva


			Aquino de Bragança: creador de futuros, maestro de las heterodoxias, pionero de las epistemologías del Sur.


			Sousa Santos (2012)


			En Si Dios fuese un activista de los derechos humanos: los derechos humanos y el desafío de las teologías políticas, Boaventura de Sousa Santos (2009a) pone en primer plano un tema crucial en la lucha contra los epistemicidios por una sociedad más justa −y tan crucial para el campo del currículo− que es el estruendo entre religión(es) y la lucha histórica por la política de derechos humanos. Sousa Santos (2009a) frota las teologías políticas y las políticas de derechos humanos entre sí y, al hacerlo, expone las contradicciones dentro de tal estruendo, además de proponer formas contrahegemónicas de políticas de derechos humanos, un tema que debe ser también colocado en el corazón de los campos educativos y curriculares.


			Este estruendo asume un nivel superior de complejidad con el fin irreversible de la hegemonía de la plataforma moderna eurocéntrica occidental (ver Dussel, 2000; Galeano, 1997; Mignolo, 2013) en la que el estallido de las autonomías individuales en una extravagante sociedad, consumista neoliberal y poco ética (ver Bauman, 1998), han puesto en tela de juicio la praxis del bien común. El existencialismo consumista, añade Žižek (2012), la sociedad fracturada “entre el placer y el goce, [es decir, mientras] el goce es un exceso mortal [colocado] más allá del principio del placer, el placer [es más] moderado, regulado por una medida adecuada” (pág. 47). Ese goce no es una entidad abstracta en nuestras vidas. No existe en un vacío social y puede establecerse por la fuerza si es necesario, la historia ha dado ejemplos dolorosos. El goce, tal como lo define Žižek (2012), atraviesa la vida cotidiana de nuestras escuelas, currículos y enseñanza tanto en su forma como en su contenido y, en tal contexto, interfiere en la definición de la actual filosofía global de la praxis y coloniza el terreno cognitivo. 


			El “goce”, como muchos otros impulsos del capitalismo tardío, juega un papel clave en la actual crisis global cuasi irreversible, una que, como nos ayuda a entender el enfoque de Lazzarato (2011), ha sido enmarcada por una economía neoliberal descripta como proceso(s) de subjetivación. Es decir, la economía neoliberal, adelanta Lazzarato (2011, pág. 37), es una “economía subjetiva” atrapada dentro de la disputa entre “acreedor-deudor”, una disputa que descansa en el núcleo mismo de las relaciones sociales tan enredadas dentro de los modos y condiciones de producción. Tal relación objetivamente, subjetiviza a “todos como deudores” (Lazzarato, 2011, pág. 37) dentro de una matriz financiera cada vez más dominada por el totalitarismo del “concubinato” de acreedor y deudor. Lazzarato (2011) afirma que 


			Ver la deuda como el arquetipo de las relaciones sociales significa dos cosas. Por un lado, significa concebir la economía y la sociedad sobre la base de una asimetría de poder y no sobre la base de un intercambio comercial que implica y presupone la igualdad. Por otro lado, endeudarse significa hacer de inmediato subjetiva a la economía, ya que la deuda es una relación económica, que para existir implica el modelado y control de la subjetividad de tal manera que el esfuerzo se vuelve muy difícil de distinguir del trabajo en el ser. (pág. 33).


			No hace falta decir que tal disputa entre “acreedor-deudor” es una relación de poder −o alimenta y está alimentada por relaciones de poder con el ritma marcado por “excesos mortales” (Žižek, 2012)− “dado que en sí misma es una relación de poder, una de las más importantes y universales del capitalismo moderno” (Lazzarato, 2011, pág. 30), “intensificando así los mecanismos de explotación y dominación en todos los niveles de la sociedad” (Lazzarato, 2011, pág. 7). En este sentido, la economía neoliberal no es una economía financiera, sino una economía de deuda. Para ser más precisos, dentro del complejo minotauro global neoliberal (Varoufakis, 2011), “lo que llamamos finanzas es indicativo de la fuerza creciente de la relación acreedor-deudor” (Lazzarato, 2011, pág. 22).


			Esa subjetivación de la deuda se cultiva ideológicamente a diario (básicamente, no hay existencia fuera de “esta” deuda), y debe entenderse como parte integral de la colonialidad del poder [y del esfuerzo, el conocimiento y el ser] (Quijano, 2000a, 2000b) y bastante implicada en lo que cuenta o no como teológicamente válido, así como en la política de derechos humanos. Estas colonialidades surgieron hegemónicamente con la erupción del dominio occidental/ eurocéntrico que enmarca un mecanismo colonial de poder y control.


			Como un mecanismo (o debería decirse un mega-mecanismo) de la explotación y dominación del capitalismo contemporáneo carburado por las políticas neoliberales, los aparatos educativos y curriculares no pueden disociarse de la colonialidad del poder (Quijano, 2000a). Más concretamente, las políticas educativas y curriculares neoliberales deben ser entendidas dentro del contexto de la colonialidad del poder. Son producidas, y producen una trama colonial específica con la temeridad de definir existencias posibles e imposibles y lo que eugenésicamente se ha definido como “inexistente” (Sousa Santos, 2014).


			Tal como examino con gran detalle en este volumen, la colonialidad del poder produce y reproduce la mente hegemónica de dominio y control eugenésico, un culto hegemónico anclado no necesariamente en la supuesta superioridad de la perspectiva epistemológica eurocéntrica moderna occidental sino sorprendentemente en la eugenésica afirmación de que tal perspectiva epistemológica es única y la única cognitivamente posible; un fascismo cognitivo que fertiliza las subjetividades. Es este fascismo epistemológico el que estructura lo que Lazzarato (2011) llama “economía subjetiva”. Es dentro y contra esta “subjetividad” (aquella que define lo que cuenta como “válido” y como “un derecho”), siguiendo a Sousa Santos (2009a), que la batalla por las formas contrahegemónicas del activismo de los derechos humanos y los compromisos político-teológicos deben producirse. Las escuelas y los educadores deben intervenir en este desiderátum.


			Esta “subjetividad” específica está completamente conectada con un marco epistemológico concreto que no solo legitima dicha economía como la única posible −en la que la acción es un vacío fuera de esa subjetividad− sino que también desencadena e institucionaliza un conjunto de “vínculos” y “desvinculaciones” de lo que se considera oficial y válido o no. Afirmar que tal “economía subjetiva” no juega ningún papel en la forma en que la modernidad eurocéntrica occidental ha podido imponer −incluso si se necesita una fuerza sanguinaria− una limpieza epistemológica concreta, así como una forma de vida racional (y en consecuencia irracional) y teológica con la connivencia de la educación y el currículo, es profundamente ingenuo. Y la ingenuidad nunca es inocente.


			Sin embargo, nuestra afirmación es que el caos actual que enfrenta la modernidad eurocéntrica occidental no es solo una dinámica económica. Aunque la economía es una fuerza impulsora, la verdad del asunto es que uno no puede estar acorralado por un reduccionismo económico ignorando cómo la hegemonía retumba dentro de un terreno ideológico en el que la cultura y la política no pueden ser ignoradas para comprender con precisión los impulsos neoliberales (Darder, 2012a, 2012b). Esta crisis va más allá del funcionalismo económico dictado por la “mano invisible” de los mercados a lo largo de los siglos; es una crisis epistemológica, y por eso llega ahora a un punto casi irrecuperable. La colonialidad del poder y del ser surgió en el siglo XVI, fusionando cuatro campos principales, a saber,


			la lucha por el control económico orientado a producir mercancías para el mercado global; la lucha por el control de la autoridad; el control del género y la sexualidad, entre otras formas a través de la familia nuclear (cristiana o burguesa), y el refuerzo de la sexualidad normativa y la naturalización de los roles de género; el control del conocimiento y la subjetividad a través de la educación y la colonización de los saberes existentes, que es la esfera fundamental clave de control que hace posible la dominación. (Tlostanova y Mignolo, 2012, págs. 44-45).


			Sin embargo, esta forma excéntrica “legítima” específica de “ser (es) y no ser (es)” (Baker, 2014) producida por tal colonialidad ayuda a crear, como diría acertadamente DeCerteau (1998), grietas en el sistema. Estas fisuras se han visto profundamente alimentadas por la forma en que las fuerzas dominantes eurocéntricas occidentales han sido capaces de imponer con arrogancia una dimensión neutral sobre lo que cuenta y no cuenta “como derechos humanos”; al hacerlo, y bajo la pura burbuja de neutralidad, una filosofía política tormentosa de la praxis de los derechos humanos se convirtió en dominante, excluyendo constantemente a la inmensa mayoría de las comunidades oprimidas (y, en algunos casos, casi exterminadas). Los ejemplos contemporáneos del genocidio en Ruanda, las leyes específicas de “cosificación” de las mujeres en Arabia Saudita y la escalada del conflicto actual en Ucrania hablan de la escala de mi afirmación.


			Así como observo en este volumen, la plataforma eurocéntrica occidental está agotada, incapaz de resolver sus propios “excesos mortales” (Žižek, 2012) o sus propios problemas y, mucho menos, el resto. La persistencia en mantener políticas modernistas en un impulso político neoliberal habla de la escala de las contradicciones de la matriz colonial eurocéntrica occidental (Comaroff, 2005). Los impulsos totalitarios epistemológicos eurocéntricos occidentales han sabido resucitar viejas sagas que el mundo creía erradicadas. La actual crisis eurocéntrica occidental habla de la escala de la “agonía del capitalismo” (Berardi, 2012, pág. 51) que no muestra márgenes y/o flexibilidad. Una economía subjetiva neoliberal implica no solo subjetividades sin espacio; ella desancló el poder económico de los territorios fijos concretos. Berardi (2012) acuña un impulso como el “nihilismo capitalista” (pág. 51). Él afirma:


			El origen de este nihilismo capitalista se encuentra en el efecto de desterritorialización inherente al capitalismo financiero global. La relación entre capital y sociedad se desterritorializa, ya que un poder económico ya no se basa en la propiedad de las cosas físicas. La burguesía está muerta y la nueva clase financiera tiene existencia virtual; fragmentada, dispersa, impersonal. La burguesía, que una vez tuvo el control del escenario económico de la Europa moderna, era una clase fuertemente territorializada, vinculada a los bienes materiales; no podría sobrevivir sin relaciones con el territorio y la comunidad. (pág. 51). 


			Sin embargo, por un lado, el nihilismo capitalista pautado por una “emergencia económica permanente” (Žižek, 2010, pág. 85) llevó a las sociedades a una crisis mundial y desató una revuelta global en la que los levantamientos liderados por colectivos, de los cuales los “Movimientos Ocupa” son un ejemplo gráfico, tomaron fuerza. Por otro lado, también expone la fragilidad de la mayoría de las perspectivas contrahegemónicas eurocéntricas modernas occidentales. Žižek (2012) examina cómo “Ocupar Wall Street” terminó exponiendo un silencio violento sobre el nuevo comienzo. Si bien “Ocupar Wall Street” y la política de austeridad hicieron que la izquierda (y algunos liberales, por qué no) resituaran al capitalismo como “el problema”, después de las purgas de clase, género y raza en su núcleo mismo, también el fenómeno muestra la necesidad de repensar muy cuidadosamente sobre la alternativa al sistema social neoliberal global en el que vivimos. Es decir, “ahora que se ha roto el tabú, que no vivimos en el mejor mundo posible, se nos permite, e incluso se nos obliga, a pensar en las alternativas” (Žižek, 2012, pág. 77). Rechazar esto es dar crédito a la declaración lacaniana producida durante la revuelta de París de 1968 y sacada a la luz de manera esclarecedora por Žižek (2012). Reaccionando a la revuelta de París de 1968, Žižek (2012) escribe que “Lacan dijo la famosa frase: Lo que ustedes aspiran, como revolucionarios, es un Nuevo Amo. Lo tendrán” (pág. 79).


			La honestidad intelectual, no el coraje, diría Cabral, requiere que se preste atención a las contradicciones −algunas de ellas tan funcionalistas, como veremos en este volumen− de algunas plataformas contrahegemónicas eurocéntricas occidentales. Es en este contexto que hay que prestar atención a la profunda afirmación de Sousa Santos (1999).


			¿Por qué es tan difícil construir una teoría crítica? Las dificultades no están más arriba o más allá del terreno crítico. Algunas de las dificultades más importantes existen en el corazón mismo de la plataforma crítica. Como él argumenta (1999), “en un mundo en el que hay tanto que criticar, ¿por qué se hizo tan difícil construir una teoría crítica?” (pág. 197). De hecho, como afirma, “parece que no faltan cuestiones que puedan promover la ira, el malestar y la indignación”. Es decir, la realidad está inundada de ejemplos “que nos empujarían a cuestionarnos críticamente sobre la naturaleza y calidad moral de nuestras sociedades, y a buscar alternativas teóricas a partir de las respuestas que urgentemente necesitamos para enfrentarnos a tales sagas” (Sousa Santos, 1999, pág. 199). La modernidad eurocéntrica occidental en sus formas dominantes y contradominantes específicas es simplemente inconsecuente para abordar las necesidades globales y locales (Grosfoguel, 2011; Maldonado-Torres, 2003; Mignolo, 2008; Paraskeva, 2014; Walsh, 2012).


			Dentro de esta etapa de colonialidad tardía marcada por la matriz de poder global neoliberal, es incuestionable el fracaso de los enfoques tradicionales de derechos humanos osificados para abordar lo que Sousa Santos (2009a) califica como “preguntas fuertes planteadas por nuestros tiempos”. Vivimos tiempos contradictorios, en los que “las injusticias sociales más espantosas y los sufrimientos humanos injustos ya no parecen generar la indignación moral y la voluntad política para combatirlos eficazmente y crear una sociedad más justa y equitativa” (Sousa Santos, 2009a, pág. 27). Vivimos en una era moderna sin soluciones modernas (Sousa Santos, 1999). Él afirma,


			Es cada vez más obvio que nuestro tiempo no es uno de respuestas fuertes. Es más bien una época de preguntas fuertes y respuestas débiles. Esta discrepancia parece estar en todas partes. Las preguntas fuertes abordan no solo nuestras opciones específicas para la vida individual y colectiva, sino también el paradigma social y epistemológico que ha dado forma al actual horizonte de posibilidades dentro del cual hacemos nuestras opciones. Las respuestas débiles son aquellas que no desafían el horizonte de posibilidades, el paradigma aún dominante; pero no todas las respuestas débiles son iguales. Hay respuestas tanto débiles-fuertes como débiles-débiles. Las respuestas débiles-fuertes representan el máximo posible de un pueblo determinado. Las respuestas débiles-débiles toman el paradigma actual o el horizonte de posibilidades como un hecho y se niegan a admitir sus objetivos históricos, políticos y culturales. (Sousa Santos, 2009a, pág. 3).


			Huelga decir que tales disputas de “fuerte - débil - fuerte - débil - débil - débil” dentro del hilo normativo “religión-política de derechos humanos” necesitan ser percibidas dentro de las batallas hegemónicas, contrahegemónicas y no hegemónicas que enmarcan el impulso global actual en el que la religión, como siempre −o, debería decirse, las religiones− juega “un elemento constitutivo de la vida pública” (Sousa Santos, 2009a, pág. 6). Si bien los enfrentamientos religiosos siempre desempeñaron un papel en la historia de la humanidad: “el catolicismo en la expansión colonial europea y el islam[ismo] en la conquista de Persia (633-656)”, el hecho es que “la resolución occidental moderna de la cuestión religiosa es un localismo globalizado, es decir, una solución local que, en virtud del poder económico, político y cultural de su patrocinador, acaba extendiendo su alcance a todo el planeta” (Sousa Santos, 2009a, pág. 6).


			En este contexto, es crucial cuestionar, como plantea (Tlostanova & Mignolo, 2012), “¿quién habla por lo Humano en los Derechos Humanos?” (pág. 153). Es decir, no se puede ignorar que “conceptos como Hombre y Humanidad fueron invenciones de los humanistas europeos de los siglos XV y XVI, invención que les sirvió para varios propósitos”. Al enmarcar la esfera social dentro de tal estruendo ontológico, la modernidad occidental despojó tal estruendo de una cordialidad sanguinaria en la que la clase, la raza y el género eran el “lema” de tal estruendo. Para ser más precisos, conceptos como “Hombre y Humano no son categorías de pensamiento incorporadas ontológicamente en entidades que han sido conceptualizadas como Hombre y Humano. Ambos conceptos son relacionales y las relaciones en cuestión se basan en jerarquías raciales” (Tlostanova & Mignolo, 2012, pág. 156), y se necesita agregar también clase y género. En este sentido, globalizar tal “forma de beyng” (Baker, 2014) es falsificar convenientemente la realidad, porque el Hombre y la Humanidad no tienen un lugar de enunciación sin espacio. En tal existencia, la realidad existe como un significante vacío (Laclau, 2011). La tendencia a universalizar es “una invención imperial que esconde su fundamento en una ontología relacional (es decir, racismo [y, hay que agregar, clase y género]) y afirma que se fundamenta en una ontología esencial (humanitas)” (Tlostanova & Mignolo, 2012, pág. 156).


			Otra lucha alternativa por los derechos humanos no puede ignorar tales “cánones localizados”. La idea misma de que el llamado Norte global es “el lugar donde habita la humanidad por excelencia” (Tlostanova & Mignolo, 2012, pág. 166) es insostenible hoy en día. El mismo terreno de la “humanidad” se enfrenta a un momento descolonial, uno que encontrará una respuesta o respuestas a preguntas cruciales como “¿qué tipo de organización social, legal y económica se requiere para ‘asegurar’ los derechos de los seres humanos?” (Tlostanova y Mignolo, 2012, pág. 171). No hace falta decir que estas concretas epistemes, debido a su propia naturaleza eugenésica, como investigo en este volumen, fertilizan las condiciones para el surgimiento, al ciento por ciento, de una epistemología y una filosofía de la liberación (Dussel, 2013) dentro de la plataforma no occidental, pero también alimenta fuertes revueltas dentro de su propio núcleo como “PODEMOS” en España, Syriza en Grecia y LIVRE en Portugal, que son ejemplos que lo corroboran ampliamente,


			Aun admitiendo que la pregunta/respuesta Si Dios fuera un activista de los derechos humanos sea metafórica y solo pueda ser debatida en ese sentido, Sousa Santos (2009a), después de analizar minuciosamente la tipología de las teologías políticas (pluralista y revelaciónista, tradicionalista y progresista), abiertamente afirma que otro Dios no solo es posible; también es real, o mejor enmarcado, es la realidad. Su enfoque termina bastante fuertemente y merece ser extensamente citado:


			Por supuesto, Si Dios fuera un activista de los derechos humanos es una cuestión metafórica, que solo puede responderse metafóricamente. En la lógica de este artículo, si Dios fuera un activista de los derechos humanos, definitivamente estaría persiguiendo una concepción contrahegemónica de los derechos humanos y una práctica plenamente coherente con ella. Al hacerlo, este Dios, tarde o temprano, se enfrentaría al Dios invocado por los opresores y no encontraría ninguna afinidad con este otro Dios. En otras palabras, llegaría a la conclusión de que el Dios de los subalternos no puede dejar de ser un Dios subalterno. La consecuencia lógica de tal conclusión sería bastante ilógica desde un punto de vista humano, al menos en lo que respecta a las religiones monoteístas que proporcionaron el antecedente de mi investigación: un Dios monoteísta que aboga por el politeísmo como la única solución, si la invocación de Dios en las luchas sociales y políticas por una transformación social progresista no conduce a resultados perversos. La idea del Dios subalterno sería que solo el politeísmo permite una respuesta inequívoca a la pregunta crucial: ¿de qué lado estás? Reconozco que un Dios monoteísta suplicando por un conjunto politeísta de dioses y, por lo tanto, por Su propio suicidio sacrificial por el bien de la humanidad es un completo absurdo. Pero me pregunto si el papel de la mayoría de las teologías no ha sido evitar que confrontemos este absurdo y saquemos conclusiones sobre la reforma. Como si el Logos de Dios hubiera sido todo el tiempo un ejercicio humano para evitar que Dios hablara de Su pluralidad. (Sousa Santos, 2009a, pág. 29).


			Al aferrarse sin miedo a las estruendosas teologías políticas y las políticas de derechos humanos, Sousa Santos (2009a), no solo aborda una de sus críticas contra la intrascendencia de la teoría crítica −a saber, “no hay un solo principio de transformación social, la industrialización no es necesariamente el motor del progreso ni la maternidad del desarrollo y el hecho de que las promesas fallidas de la modernidad se convirtieron en un problema serio sin una solución [moderna]” (ver Sousa Santos, 1999, págs. 202-204)− sino que también se involucra en un posición no negociable que desafía la plataforma epistemológica occidental por encima y más allá de la razón. Y es en este mismo eje donde el enfoque de Sousa Santos (2009a) aborda algunas de las cuestiones planteadas por Karl Marx a mediados del siglo XIX. Según Marx (1843) estaba clara la necesidad de “un nuevo punto de reunión [que debe ser] pensado para las mentes realmente pensantes e independientes” (pág. 12). Ante la rareza a la que nos enfrentamos en esta tercera fase hegemónica del capitalismo (Arrighi, 2005) −y a pesar de lo tan obvio “las dificultades internas parecen ser casi mayores que los obstáculos externos” (Marx, 1843, pág. 13)− tal “punto ecológico”, según el marco de Sousa Santos (2009a), debe construirse y mantenerse. Tal “punto”, o el compromiso para lograrlo, no es dogmático, pero es utópico, como diría Galeano (1997). En esto, Sousa Santos (2009a) y muchos intelectuales decoloniales y Marx (1843) van de la mano, ya que no solo piden una nueva tendencia. Exigen una nueva conciencia filosófica y epistemológica, una que entienda claramente que


			el diseño del futuro y la proclamación de soluciones prefabricadas de todos los tiempos no es [su] asunto [y por eso] la tarea es comprometer en una crítica implacable de todo lo existente e implacable en dos sentidos: La crítica no debe tener miedo de sus propias conclusiones ni del conflicto con las autoridades. (Marx, 1843, pág. 13). 


			Esto requiere de algo de lo que son plenamente conscientes, de que se debe prestar total atención a “la realidad de la verdadera esencia humana” (pág. 13). Es decir, hay que preocuparse enteramente por “la existencia teórica del hombre, es decir, hacer de la religión, la ciencia, etc., objetos de nuestra crítica” (pág. 13). Contrario a la teoría crítica moderna, “las teorías críticas posmodernas entienden que el conocimiento crítico comienza por la crítica del conocimiento” (Sousa Santos, 1999, pág. 205). Es decir, 


			las teorías críticas posmodernas emergen dentro de las epistemologías marginadas y desacreditadas de la modernidad, el conocimiento emancipador “y no el” conocimiento regulatorio [y en tal plataforma epistemológica] la ignorancia es colonialismo, y el colonialismo es la concepción del otro como objeto y, en consecuencia, el no reconocimiento del otro como sujeto. (Sousa Santos, 1999, pág. 205).


			Esta no es una tarea fácil sabiendo que “la razón ha existido siempre, pero no siempre en forma razonable” (Marx, 1843, pág. 14). La lucha por un nuevo punto ecológico epistemológico de reunión requiere, como enmarcaría Nkrumah (1964), un conciencismo filosófico alternativo. El mundo, como plantea Sousa Santos (2009a), necesita ser confrontado con un nuevo principio. Un principio que, como sostiene Marx,


			desarrollaremos nuevos principios para el mundo sobre la base de sus propios principios. No le decimos al mundo: “Termina con tus luchas, pues son inútiles; te daremos la verdadera consigna de lucha”. Nos limitamos a mostrarle al mundo la verdadera consigna de la lucha, y la conciencia es algo que el mundo debe adquirir, quiera o no quiera. La reforma de la conciencia consiste únicamente en permitir que el mundo aclare su conciencia, en alejarlo de su sueño sobre sí mismo para explicarle el significado de sus propios significados. (Marx, 1843, págs. 12-13).


			No estoy afirmando aquí que lo que enfrentamos sea un reinvento de las viejas plataformas marxistas. Es precisamente lo contrario. Como examinamos detenidamente en este libro, el marxismo mismo necesita ser descolonizado. wa Thiong’o (2012) afirma con precisión que, aunque “Marx tenía razón, necesita ser completado” (pág. 22). En un momento marcado por el culto al presentismo (Pinar, 2004), reformar la conciencia es un desafío difícil, pero está en el centro mismo del enfoque de Sousa Santos y constituye uno de los pilares de la lucha contra los epistemicidios. Es el ojo del epicentro del terremoto epistemológico que están creando Sousa Santos y otros: un desafío hercúleo y una amenaza seria e irreversible para los grupos dominantes y ciertos contradominantes dentro de la academia occidental, cada vez más de rodillas ante los deseos y necesidades del mercado (Giroux, 2011).


			Epistemicidio curricular. Hacia una Teoría Curricular Itinerante está fuertemente influenciada por la importancia de los caminos epistemológicos no occidentales en la lucha por una educación y un currículo más relevantes y socialmente comprometidos. Este es un problema de derechos humanos. El volumen desafía las perspectivas eurocéntricas occidentales dominantes y contradominantes que han estado colonizando los campos de la educación y el currículo de una manera en la que ha tenido lugar una limpieza epistemológica. El volumen desafía a los educadores, activistas comunitarios y a la comunidad en general, a participar en una crítica despiadada de cada epistemología existente, cortando inmediatamente cualquier intento de una plataforma epistemológica única para afirmar no solo una posición hegemónica sino también totalitaria. Epistemicidio curricular. Hacia una Teoría Curricular Itinerante es un llamamiento a una Teoría Curricular Itinerante (ICT)1 como un nuevo currículo caminando (Gros, 2014) y “beyng”2 (Baker, 2014) un nuevo camino que es consciente del funcionalismo tanto de las posiciones eurocéntricas occidentales dominantes y contradominantes, de la riqueza de las plataformas epistemológicas no occidentales, de la falacia de la historia fabricada por las tradiciones dominantes eurocéntricas occidentales y dominantes específicas, del fascismo de la colonialidad epistemológica eurocéntrica occidental que fracasó, y fracasó enormemente, no solo por sus crudas limitaciones y falacias, sino también por el inmenso poder de las formas epistemológicas no occidentales de leer y estar en el mundo que siempre desafían la posición dominante eurocéntrica occidental. La TIC es una forma poderosa de ganar la lucha contra los epistemicidios curriculares. La TIC nos permiten empezar desde el principio.


			Las perspectivas dominantes y ciertas contradominantes deben aceptar este desafío. Podría decirse que uno de los desafíos más difíciles reside en el núcleo mismo del terreno contrahegemónico. Aunque es un desafío difícil, probablemente estemos en el momento perfecto para comenzar desde el principio (ver Žižek, 2009). Es decir, la pregunta concluyente lenineana planteada por Ginsberg (2011) −es decir, qué hay que hacer− merece otra respuesta, una respuesta lenineana, tan bien explicada por Žižek (2009). Realmente tenemos que empezar de nuevo. Žižek toma un sendero que marca el camino. Merece ser destacado.


			Según Žižek (2009), “cuando los bolcheviques, después de ganar la Guerra Civil contra todo pronóstico, tuvieron que refugiarse en la Nueva Política Económica de permitir un alcance mucho más amplio a la economía de mercado y a la propiedad privada”, Vladimir Ilyich Lenin “utiliza la analogía de un alpinista que debe retroceder desde su primer intento de alcanzar un nuevo pico de montaña para describir lo que significa la retirada en un proceso revolucionario y cómo se puede hacer sin traicionar oportunistamente la causa” (pág. 43). Según Lenin, 


			el escalador se ve obligado a retroceder, a descender, a buscar otro camino, quizá más largo, pero que le permita llegar a la cima. El descenso desde la altura que nadie antes que él ha alcanzado demuestra, quizá, ser más peligroso y difícil para nuestro viajero imaginario que el ascenso: es más fácil resbalar; no es tan fácil elegir un punto de apoyo; no está esa excitación que uno siente al ir hacia arriba, directo a la meta, etc. Hay que atarse una cuerda alrededor de uno mismo, pasar horas con un bastón de alpinista para escoger puntos de apoyo o un saliente al que se pueda atar firmemente la cuerda; hay que moverse a paso de tortuga e ir cuesta abajo, descender, alejarse de la meta; y no se sabe dónde terminará este descenso extremadamente peligroso y doloroso, o si hay un desvío bastante seguro mediante el cual se pueda ascender más audazmente, más rápidamente y más directamente a la cumbre. (Žižek, 2009, pág. 43).


			Siguiendo a Lenin “comenzar desde el principio”, Žižek (2009) agrega que uno tiene la clara sensación de que Lenin “no está hablando simplemente de ralentizar y fortalecer lo que ya se ha logrado, sino de descender al punto de partida: uno debe comenzar desde el principio, no desde el lugar al que se logró llegar en el esfuerzo anterior” (pág. 44). Además, según Žižek (2009), “este es Lenin en su mejor versión de Beckett, presagiando la línea de Worstward Ho: ‘Prueba otra vez. Fracasa nuevamente. Fracasa mejor’” (pág. 44).


			¿Quién negará el parecido entre el beckettianismo de Lenin y el estado de las instituciones públicas, como las escuelas, provocado por el capitalismo de amigos que fracasó miserablemente en su proyecto político y que persiste en utilizar las instituciones públicas de educación superior en la financiarización del capital (ver Foster, 2008)? Esta mentalidad de “empezar desde el principio” exige “una globalización contrahegemónica de la universidad como bien público” (Sousa Santos, 2008). Tal globalización contrahegemónica de la universidad desafiará el enfoque reactivo y defensivo que impregna hoy a las universidades, particularmente en sus respuestas a la crisis financiera. “Empezar desde el principio” implica “enfrentar lo nuevo con lo nuevo, luchar por una definición de crisis, luchar por una definición de Universidad, reconquistar la legitimidad” (Sousa Santos, 2008). El nuevo comienzo desafiará la globalización neoliberal devastando un ataque a la idea de un proyecto nacional, concebido como un gran obstáculo para la expansión del capitalismo global. Podría decirse que la ICT es una de las mejores formas de abordar esta preocupación.


			La ICT también advierte sobre la necesidad de cuestionar cualquier forma de indigenitud o romantización de las culturas y saberes indígenas, y no se enmarca en ningún esqueleto dicótico de Occidente. De hecho, desafía tales formas funcionalistas. Su dinámica itinerante empuja al teórico a un camino pluri-direccional (no necesario).


			La ICT es un llamado de atención para desafiar los epistemicidios curriculares al participar plenamente en la compleja lucha por la justicia social y cognitiva. Este es un asunto de justicia intergeneracional. Además, la ICT requiere una especie de conscientização descolonial freireana (1980) o el consciencism de Nkrumah (1964), asumiendo no solo que los enfoques tradicionales dominantes de los derechos humanos descuidaron sistemáticamente la vitalidad de las preguntas fuertes −o cuán fuertes son las preguntas fuertes− sino también que se abren nuevas posibilidades para un mutuo intercambio enriquecedor entre la política contrahegemónica de derechos humanos y las ideologías políticas progresistas.


			Como examino en este volumen, esto requiere un llamado claro a una ecología de saberes (Sousa Santos, 2009a, 2014) y una teoría de la traducción (ver Sousa Santos, 1999), que es “un ejercicio de traducción intercultural y hermenéutica diatópica exhaustivo donde se pueden identificar las limitaciones recíprocas de concepciones alternativas de la dignidad humana abriendo así la posibilidad de nuevas relaciones y diálogos entre ellas” (Sousa Santos, 2009a, pág. 18; ver también 1999, 2014). La teoría de la traducción, afirma Sousa Santos (1999), es bastante estructural en el impulso posmoderno de la teoría crítica. Como él sostiene (1999), 


			la emancipación del conocimiento no apunta a una gran teoría, apunta a una teoría de la traducción que funcione como soporte epistemológico de las prácticas emancipatorias, todas ellas finitas e incompletas y, por ello, solo sustentables una vez que están interconectadas como una red. (págs. 206-207).


			Al debatir la teoría y la política del conocimiento, wa Thiong’o (2012) saca a la luz la noción de globaléctica “derivada de la forma del globo” (pág. 8). Es decir, 


			no hay centro, cualquier punto es igualmente un centro; la globalectica combina lo global y lo dialéctico para describir un diálogo que los afecta mutuamente, o multílogo que abarca la totalidad, la interconexión, la igualdad de potencialidad de las partes, la tensión y el movimiento. 


			La globaléctica, sostiene wa Thiong’o (2012), “es una forma de pensar y de relacionarse con el mundo, particularmente en la era del globalismo y la globalización” (pág. 8).


			La ICT es, sin duda, un llamado a un nuevo “punto epistemológico de reunión nunca estable”. Si bien es tan evidente que la lucha contra el epistemicidio es una cuestión de derechos humanos, también está claro que no se puede combatir con armas viejas (Latour, 2005). Espero que este libro ayude a los educadores a arrojar luz sobre el epistemicidio que ocurre a diario en las escuelas y el peligro de perpetuar la invisibilización de los conocimientos no occidentales en las políticas y la praxis educativa y curricular. Hay que admitir que esta no es una tarea fácil. Como era de esperar, se ha levantado mucha resistencia en el corazón mismo de la perspectiva contradominante. Sin embargo, es posible. Aquino de Bragança estudiado por Sousa Santos (2012) nos muestra que un “caminar y un beyng” epistemológico diferente es real. Sousa Santos (2012) introduce la majestuosa filosofía de la praxis de Bragança, tanto en las plataformas dominantes como contradominantes eurocéntricas modernas occidentales. Si bien el primero reaccionará con miedo, no puedo imaginar por qué el segundo no lo aceptaría. Sin embargo, no me sorprendería que no lo hicieran. En un ensayo, Aquino de Bragança Creador de futuros, maestro de las heterodoxias, pionero de las epistemologías del Sur, Sousa Santos (2012) acuña a Aquino de Bragança como un político integral y un humanista incondicional, que entendió muy bien las contradicciones, debilidades y fortalezas comunes del movimiento contrahegemónico mundial, un intelectual orgánico cuya filosofía de la praxis articuló como nadie las disputas del antifascismo y el anticolonialismo. Según Sousa Santos (2012) en Aquino de Bragança, uno encontraría no sólo “los paralelos y vínculos comunes entre quienes en Portugal y Europa lucharon por la democracia, y quienes lucharon en colonias contra el colonialismo portugués y occidental [sino también] la tarea de forjar ciencias sociales en sociedades libres [como Mozambique]”. Aquino de Bragança rechazó la noción de verdad basada solo en un grupo de intelectuales (Sousa Santos, 2012). Aquino de Bragança defendió el hecho de que las teorías sociales como el marxismo −tan crucial en las luchas anticoloniales− deberían ponerse en marcha dentro de la realidad africana, de lo contrario serían inútiles. En una nación que ganó la guerra contra 500 años de ocupación colonial, Aquino de Bragança creó el Centro de Estudios Africanos en Maputo para producir precisamente investigaciones sin costos. En lugar de contratar investigadores extranjeros, Aquino de Bragança creó un equipo de investigadores haciendo que investigaran personas que nunca habían investigado. Los empleados del gobierno, los miembros del ejército, los estudiantes y la comunidad comenzaron a estudiar a sus familias, sus historias. Todas sus energías terminaron siendo el motor de una nueva investigación en ciencias sociales, emergiendo en el nuevo Mozambique independiente. En este contexto, el centro elaboró estudios sobre los mineros mozambiqueños que trabajan en las minas de oro de Sudáfrica.


			Sousa Santos (2012) enmarca a Aquino de Bragança como el demiurgo del terremoto epistemológico:


			Las posiciones políticas, teóricas y epistemológicas de Aquino de Bragança convergen hacia una actitud constante de diálogo −tender puentes, entablar lazos, buscar la complementariedad, dejarse sorprender por la realidad, rechazar dogmatismos políticos y teóricos− que está tratando de entender lo nuevo con nuevas ideas. Tal valorización de la diversidad de la experiencia social y el deseo de no socavarla, combinada con su preocupación por mostrar que las realidades de las naciones del Sur anti imperial han sido ocultadas, devaluadas o distorsionadas cuando se examinan a través de marcos teóricos desarrollados en las naciones del Norte imperial e incluso del Norte no imperial (como el marxismo), prefiguran una postura epistemológica muy cercana a lo que he sido demarcado por las epistemologías del Sur. (pág. 40).


			La lucha contra los epistemicidios y los epistemicidios curriculares es difícil, pero es necesario hacerla, y que esa lucha sea imposible es una falacia fabricada. El “caminar y el beyng” de Bragança es una llamada de atención para todos los que estamos realmente comprometidos en la lucha contra los epistemicidios curriculares. Nos permite entender la ICT como una trama política que funciona dentro y más allá del sistema capitalista o, mejor dicho, en contra de la “teoría del sistema mundial”. La ICT también es una cuestión de derechos humanos, un desafío a la dicotomía entre ética y caos, ya que es la ética del caos (necesario). La ICT elogia la coherencia de las inconsistencias y fomentar una filosofía temeraria de la praxis más allá del estruendo “ser-no-ser”; es un elogio del “beyng”. La ICT es à la Martí, “un infinito trabajo de amor” que percibe que el acto de pensar no es solo teórico. La ICT funciona en una matriz interminable determinada y determina por sensaciones, fuerzas, flujos y “sucesos”, todos los cuales se vinculan y reaccionan contra los modos y condiciones de producción del sistema capitalista.


			El Capítulo 1 examina las disputas críticas dentro de los enfoques curriculares críticos. El capítulo analiza las contradicciones y limitaciones de los enfoques críticos contrahegemónicos. Al hacerlo, el capítulo analiza cómo las teorías críticas contra dominantes eran tan funcionalistas como el funcionalismo que criticaban. El capítulo también examina la forma en que pedagogos críticos específicos terminaron abordando tales limitaciones, desafiando los mecanismos oxidados de los modelos reproduccionistas. Con ello se pide a los intelectuales críticos radicales que desafíen y descolonicen el totalitarismo de la plataforma en la que operan la mayoría de ellos.


			El Capítulo 2, “Epistemicidios y el yugo de la modernidad: Colonialidad de los conocimientos y de los seres”, examina la colonialidad de los poderes y los seres y su importancia para el campo curricular en la lucha por la justicia social y cognitiva. El capítulo examina las dinámicas enfrentadas entre la modernidad y el sistema mundial colonial, diseccionando la geopolítica del conocimiento y el poder dentro de lo que Grosfoguel (2003) y Quijano (2008) denominan imaginario colonial / racista en el sistema mundial. A través de esto, se analiza cómo tales colonialidades ayudan a fomentar el privilegio epistémico y el racismo. En él destaco la importancia de conceptos como diferencia colonial y transmodernidad. Tal proceso descolonizador necesita desafiar los epistemicidios seculares occidentales, destruyendo la geopolítica del poder milenaria que produjo y reprodujo secularmente la colonialidad eugenésica del poder y el ser.


			El Capítulo 3, “La idea de África o África como una idea”, devela las tensiones entre el eurocentrismo y los marcos epistemológicos africanos. Examino no solo cómo los europeos occidentales vieron y marginaron arrogantemente las epistemologías africanas, sino también cómo el conocimiento colonial eugenésico se basó en formas de conocimiento precoloniales y en el saber para ayudar a sedimentar el proceso de dominio psicológico. En este capítulo desafío la visión reduccionista de desintelectualizar a los intelectuales africanos etiquetándolos como luchadores por la libertad. El capítulo reta al lector a releer África con una perspectiva africana y, al hacerlo, defiende que la episteme africana no es necesariamente solo la heredera de las epistemes europeas, sino que también existe un importante choque epistemológico dentro del terreno epistemológico africano que no puede ser condenado al ostracismo por Occidente. . Además, la cientificidad de tales epistemes fue secularmente dilapidada, alienada y usurpada por los poderes coloniales occidentales, reduciéndolas a la esfera del vudú y del subdesarrollo.


			El Capítulo 4, “El dilema islámico...”, intenta iluminar el impacto crucial del desarrollo cultural y económico asiático-árabe. Al hacerlo, expongo cómo las civilizaciones orientales mostraron una mayor etapa de desarrollo al mundo, en general, y a Occidente, en particular. Pongo en evidencia cómo los problemas sociales cruciales específicos de las sociedades contemporáneas ya eran lemas sociales en las civilizaciones embrionarias orientales, mucho antes de los enfrentamientos entre colonizadores y colonizados. Además, también develo cómo Occidente ha podido tejer una narratología particular que socava en su mejor momento y silencia en el peor un legado tan fenomenal. Afirmo que la lucha contra los epistemicidios curriculares debe desafiar la producción de conocimiento oficial occidental, que es una estrategia que refuerza el culto arrogante de una sociedad globalizada que puede tener la temeridad de perderse en su propia historia.


			El Capítulo 5, “Oh, oh, ¿son él o ella europeos? Que cosa más extraordinaria”, examina lo que se ha acuñado como el hurto de la historia. Allí también desafío la historiografía centrada en Occidente y la historia epistemológica “en la que se basa gran parte de la teoría clásica y social” (Frank, 1998, pág. 3). Ofrezco pruebas sustantivas no solo sobre los paralelismos entre el “Este y Oeste” −al menos hasta fines del siglo XIX− sino también sobre cómo los grupos dominantes occidentales fueron capaces de secuestrar y sofocar ciertas olas loables de desarrollo en las civilizaciones asiáticas-afro-árabes y, simultáneamente, enfatizan la supremacía gradual occidental basada exclusivamente en los méritos occidentales. También presto atención a la forma en que los sistemas escolares han producido, reproducido y legitimado esa historia oficial (aunque robada) desde al menos Von Humboldt −lo que Chomsky (1992) llama ingeniería histórica− y lo que yo llamo currículo.


			El Capítulo 6, “Desterritorializar...”, sugiere un reexamen y reiteración de la ICT que acuñé y conceptualicé en Conflictos en la teoría curricular: desafiar las epistemologías hegemónicas3 (2011). Hago esta propuesta en respuesta a mi constante replanteamiento ideológico del proyecto, aunque respetuosamente consciente de las reacciones positivas a la ICT en anteriores reuniones de AAACS (Asociación Estadounidense para el Avance de los Estudios Curriculares) y AERA (Asociación Estadounidense de Investigación en Educación)4, en Vancouver y San Francisco respectivamente, así como de colegas de todo el mundo, que fue una grata sorpresa. Al hacerlo, me han ayudado a reforzar la necesidad de fortalecer el compromiso del campo en la lucha descolonial contra los epistemicidios curriculares. La ICT, y creo que muchos estarían de acuerdo, de hecho, introdujo y fue pionera en la lucha contra los epistemicidios.


			Finalmente, el Capítulo 7, “Hacia un pensamiento alternativo acerca de las alternativas”, examina cómo el modelo de modernidad cartesiano occidental, un modelo hegemónico con su arrogante pretensión de abordar los problemas sociales globales, no está simplemente moribundo; está muerto. Afirmamos que la sentencia final de la modernidad estuvo determinada, en parte, por la modernidad misma y su culto verdaderamente totalitario, el napalm cultural y económico que pretendía borrar todas las demás manifestaciones epistemológicas que, paradójicamente, terminaron siendo reforzadas y fortalecidas sistemáticamente a partir de los enfrentamientos beligerantes con la modernidad. Sostengo que, si el colonialismo es un crimen contra l humanidad, y el colonialismo y el imperialismo no existían fuera de la modernidad, entonces la modernidad tampoco es inocente en tal crimen contra la humanidad. Sostengo la educación y el currículo como un componente integral de este tipo de delitos al promover lo que Sousa Santos llama pensamiento abismal. Desafiamos las posiciones dominantes y contradominantes del campo para abrazar la lucha contra los epistemicidios y pasar a una posición postabismal, que es una posición no abismal. Defendemos la necesidad de confrontar los enfoques contrahegemónicos eurocéntricos modernos específicos de Occidente, como el marxismo, con el giro descolonial, comprometiéndonos en una ICT, la que mejor nos equipa para ganar la lucha contra los epistemicidios. Este es un derecho humano inalienable, uno que no es posible permitirnos ignorar si todos estamos preocupados por una sociedad más justa. ¿Cómo puede ser eso sin una just filosofía de la praxis? Desafiemos, como afirma Giroux (2011), la institucionalización de “un suicidio colectivo cuyas víctimas incluirán no solo la educación, sino la democracia misma” (pág. 26).
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			El aluvión crítico dentro de los enfoques críticos


			Como pude examinar en Conflicts in Curriculum Theory: Challenging hegemonic epistemiologies5, durante las décadas de 1970 y 1980, el campo del currículo se vio inundado por una pluralidad de estudiosos que exhibían una miríada de perspectivas epistemológicas distintas, fundamentalmente occidentales (algunas de ellas severas) con tremendas repercusiones en todo el mundo, especialmente en las naciones europeas y latinoamericanas. De hecho, este fue uno de los momentos dorados para un grupo particular de educadores y curriculistas progresistas críticos. Tanto en los Estados Unidos como en el Reino Unido, el campo se enfrentó a los poderosos enfoques de Apple (1990), Aronowitz (1989), Bernstein (1977), Giroux (1980, 1981a, 1983), Mann (1968), Pinar (1980), Pinar y Grumet (1976), Wexler (1976), Whitty (1985), Willis (1977) y Young (1971), entre muchos otros.


			Fue, entre otras cosas, la sedimentación de un poderoso grupo no monolítico comprometido en una crítica del campo educativo y curricular. Algunos de ellos se basaban en los trabajos de Williams y Gramsci, entre otros, y aceleraban el enfoque neomarxista en la educación prestando especial atención a cuestiones como la ideología, el poder, la hegemonía, la identidad, el discurso; otros intentaban ir más allá de estas perspectivas; y otros reaccionaban contra tales plataformas, que consideraban atrapadas en peligrosos compromisos ideológicos y culturales e hipotecadas por intereses económicos eugenésicos. Tales enredos deben ponerse en perspectiva volviendo a las luchas generales que surgieron en el campo a principios del siglo XIX (Kliebard, 1995; Paraskeva, 2007a, 2011a, 2011b; Pinar, Reynolds, Slattery y Taubman, 1995; Schubert, 1980). Una cosa estaba muy clara: el campo ya no sería jamás el mismo.


			Nadie puede minimizar la importancia de las fluctuaciones teóricas de un grupo particular no homogéneo de intelectuales críticos en el centro mismo de los debates políticos, ideológicos y culturales sobre el conocimiento escolar. Sus raíces multidireccionales se extienden desde principios del siglo XX hasta nuestros días. Para promover una mejor comprensión del trabajo de este grupo divergente de académicos críticos, conceptualicé, en Conflictos en la teoría curricular (2011a), un mapa para trazar sus contribuciones teóricas, lo que denominé el río crítico del currículo. Esta metáfora, que se basa en la novela There Is a River6 de Vincent Harding, es una herramienta metodológica utilizada para revelar los diversos afluentes críticos que han llevado a los teóricos críticos del currículo en muchas direcciones diferentes. Si bien estos teóricos críticos provienen de varias tradiciones, la metáfora del río ayuda a demostrar cómo estas tradiciones fluyen tanto juntas como individualmente en la historia del campo curricular. Aunque este grupo de estudiosos nunca ha ocupado una posición dominante en el campo, es innegable cuánto han contribuido a la lucha por un currículo más justo. De hecho, sus plataformas de currículo crítico no solo han desafiado tanto a las posiciones dominantes como a las contradominantes, sino que también han edificado hábilmente una gran cantidad de análisis codificados políticamente en el campo.


			Uno de los leitmotivs más poderosos de este río curricular crítico es la lucha por un currículo relevante y justo, que también pueda fomentar la igualdad, la democracia y la justicia social. Al frente de esta lucha están las valiosas contribuciones de intelectuales como Addams, Apple, Aronowitz, Bode, Counts, Davies, Dewey, Du Bois, Giroux, Greene, Hooks, Huebner, Macdonald, McLaren, Rugg, Washington y Wexler, entre otros. También, las obras de King Jr., Robeson, Parks, Horton a través del movimiento de derechos civiles y la Highlander Folk School, así como las obras de Kozol y de los llamados críticos románticos, han tenido un profundo impacto. Basado en diferentes terrenos epistemológicos, cada uno de estos estudiosos y movimientos fue capaz de crear agudos desafíos a un sistema escolar funcionalista obsoleto y positivista, a pesar de recibir severas críticas de las perspectivas contradominantes. Este grupo de académicos dentro del río del currículo crítico se atrevió a mostrarles a todos que eran posibles otro currículo y otro sistema escolar. Cada uno tuvo, de hecho, bastante éxito en afirmar la necesidad de comprender las escuelas y el currículo dentro de la dinámica de la producción ideológica.


			Partiendo de perspectivas comunes y poco comunes, pero fundamentalmente occidentales, estos académicos pudieron replantear los debates sobre educación y currículo al traer un nuevo lenguaje al campo, si no precisamente para introducir conceptos particulares. Este currículo progresista debe mucho a las obras de Huebner, Macdonald, Greene, Williams, Gramsci, Freire y, más tarde, de Foucault y otros. El campo ahora enfrentaba la necesidad de debatir y comprender conceptos como hegemonía, ideología, reproducción, resistencia, pedagogía transformadora, currículo oculto, conflicto versus consenso, identidad, poder y discurso. En una etapa posterior, cuando los teóricos críticos bombardearon el campo con este nuevo vocabulario codificado políticamente, la raza, el género y la sexualidad se entrelazaron con la clase y la identidad. En los Estados Unidos, tales conceptos prevalecieron bastante en las obras de Apple, Giroux, Wexler, Aronowitz, McLaren y muchos otros, quienes reivindicaron no necesariamente la dictadura de lo político, sino que asumieron lo político como “el pilar” para la interpretación del currículo y las escuelas. Afirmar que estamos ante un río curricular crítico no monolítico dentro de la tradición progresista que encarna un enfoque político hacia las escuelas y el currículo no solo parece inexacto y reductivo, sino que también minimiza los enfoques políticos importantes que podrían ser identificados en otras perspectivas progresistas. Ningún curriculista y/o currículo serio7 negaría la politicidad y los enfoques avanzados presentados por Greene, Pinar y otros. Podría decirse que el trabajo posterior de Pinar está mucho más codificado políticamente (la palabra políticamente es fundamental aquí) que parte de su material anterior8. Sin embargo, los enfoques de Apple, Giroux, Wexler, Aronowitz y McLaren fueron pioneros en conceptos gramscianos, como hegemonía, ideología, sentido común, cultura, el papel de los intelectuales (orgánicos), lo que también da credibilidad a nuestra afirmación (Gramsci, 1957, 1971; también Sassoon, 1982).


			El apogeo del neogramscianismo


			Al formar una armada equipada con esta nueva artillería semántica, estos eruditos “neogramscianos”, especialmente Apple y Giroux, llevaron el campo del currículo crítico en una dirección diferente. Esta postura neogramsciana tenía varios elementos principales. El primero fue una comprensión básica de las relaciones individuales como algo orgánico en lugar de mecánico. El segundo era una visión de la cultura como fundamento de nuevos modos de trabajo, producción y distribución; de ahí la creencia de que la clase trabajadora debería tener acción tanto en el campo económico como en el político y que los elementos culturales específicos conducirán a la construcción de una civilización de la clase trabajadora. Por lo tanto, el objetivo de la clase trabajadora no es solo lograr el poder político y económico, sino también, y esto es importante, obtener poder intelectual, porque los caminos se basan en un complejo mosaico de cuestiones económicas, políticas y culturales.


			El tercer elemento fue la necesidad de comprender conceptos, como hegemonía y sentido común, y cómo operan en la sociedad. La hegemonía se percibía como un equilibrio entre la coerción y el consentimiento, e implicaba un intrincado y complejo conjunto de compromisos que ocupaban un lugar clave dentro del marco del Estado. El último y cuarto elemento fue la imposibilidad de desconectar al homo faber (hombre trabajador) del homo sapiens (hombre sabio). Ésta es una de las principales preocupaciones expresadas por los académicos tanto dentro como fuera del llamado río curricular progresista crítico. En realidad, alimentó una fractura, desafortunadamente irreparable, dentro del campo, a pesar de los varios intentos de Pinar (1979) de invitar a los “marxistas desencantados a participar en el proceso de definición de la reconceptualización”, intentos que, probablemente, merecieron una reacción diferente de los estudiosos críticos. He examinado este tema en un volumen anterior (Paraskeva, 2011a).


			Al expandir y complejizar simultáneamente la visión de cómo opera la hegemonía, los neogramscianos promovieron no solo una visión de que las creencias culturales, políticas, religiosas y económicas de cada individuo son tanto un punto de partida como de llegada para una articulación hegemónica específica, sino que también son una buena forma de buscar un nuevo sentido común (véase Eagleton, 1994, pág. 199). Además, esta perspectiva política chocaba irremediablemente con el dogma marxista reduccionista y atrofiado del modelo base / superestructura, algo que Gramsci (1971) veía “teóricamente como infantilismo primitivo” (pág. 43). Para los gramscianos) y neogramscianos, la educación fue un camino fundamental no para ayudar a las clases oprimidas a obtener más herramientas culturales, sino solo, y esto es importante, para construir una conciencia política y social más poderosa.


			Como ya dije en otra parte (Paraskeva, 2004), no debemos ser ingenuos al pensar que la hermenéutica crítica de Apple −que se puede encontrar en obras como Ideología y Curriculo de Apple (la pieza imponente que acuñé como “Trilogía de Apple”; véase Paraskeva, 2004) e Ideología, cultura y proceso de escolarización− enfatiza un concepto, como la hegemonía, sin ninguna razón en particular. Al examinar “Sobre el análisis de la hegemonía”, un capítulo de Ideología y currículo, uno no solo ve que Apple da un gran paso más allá de los problemas planteados en la investigación de McLure y Fisher (1969), sino que también obtiene una comprensión más clara para la que presenta una nueva clave para problemas sociales y educativos seculares. Al hacerlo, Apple presenta a los investigadores y académicos nuevas perspectivas, así como buenas oportunidades para examinar problemas sociales. Esta conexión de la hegemonía con la realidad secular también fue explorada en el material inicial de Giroux (1981a) en el que afirmaba que “la hegemonía tiene sus raíces tanto en los significados y símbolos que legitiman los intereses dominantes como en las prácticas que estructuran la experiencia diaria” (1981a, pág. 94; 1980). Además, afirma que se puede percibir perfectamente cómo funciona la hegemonía en el sistema escolar prestando atención a


			la selección de la cultura que se considera socialmente legítima; (2) las categorías que se utilizan para clasificar ciertos contenidos y formas culturales como superiores e inferiores; (3) la selección y legitimación de las relaciones entre la escuela y el aula; y (4) la distribución y el acceso a diferentes tipos de cultura y conocimiento. (Giroux, 1981a, pág. 94).


			Por lo tanto, es fundamental entender que “como ideología dominante, la hegemonía funciona para definir el significado y los límites del sentido común, así como las formas y el contenido del discurso en la sociedad” (Giroux, 1981a, pág. 94). Las ideologías dominantes seculares, bastante estructurales dentro de la dinámica de producción ideológica de un sistema capitalista, crearon un enfoque práctico de ensamblaje de sentido común por el que, de alguna manera, la pobreza, la desigualdad, la clase, la raza, la etnia y la segregación de género son inmutables e inherentes y no una consecuencia de un sistema eugenésico de distribución de la riqueza y desigualdad de poder (Darder, 2012a) totalmente conectado con los modos y condiciones de producción en los que las escuelas y los currículos desempeñan un papel fundamental. Darder (2011), en su enfoque radical de la cultura, la pedagogía y el poder, subraya la importancia de la hegemonía como praxis dentro del proyecto múltiple de la teoría crítica y la pedagogía. La praxis de la hegemonía es crucial


			para desmitificar las relaciones asimétricas de poder y los acuerdos sociales que sustentan la cultura dominante. La hegemonía apunta a la poderosa conexión que existe entre la política, la cultura, la ideología y la pedagogía. Como tal, los maestros enfrentan el desafío de reconocer su responsabilidad de criticar y de intentar transformar las condiciones del aula ligadas a prácticas hegemónicas que perpetúan la opresión de los grupos subordinados. (Darder, 2011, pág. 208).


			De una clara forma gramsciana, Darder (2012a) despoja las redes políticas y económicas −aunque la educación y el currículo no son inocentes− camufladas dentro de un terreno cultural fangoso tan conveniente para mostrar que “con el auge de la ciencia y la tecnología modernas se ha ejercido el control social menos mediante el uso de frenos físicos y cada vez más a través de la distribución de un sistema elaborado que controla las normas y los imperativos” (pág. 32).


			La hegemonía también juega un papel importante en Escolaridad como ejecución ritual de McLaren (1986). Al tratar de entender la escolarización desde las perspectivas del desempeño cultural, McLaren se basa en el concepto de hegemonía y en cómo los rituales particulares “refuerzan o reproducen el dominio político y económico de una clase social sobre otra” (pág. 86) y, al hacerlo, trata de examinar “quién se beneficia más de las estructuras rituales hegemónicas y quién está marginado” (pág. 83). Como también afirmaría Wright (1994), los argumentos de Apple, Giroux, Aronowitz, Wexler, McLaren y muchos otros se basaban en la urgente necesidad de cambiar por completo el “tablero de juego” −es decir, la plataforma curricular− para transformar drásticamente la idea misma de escolaridad y currículo, y para iniciar una nueva plataforma para el campo de la teoría curricular que tendría el potencial de hacer que las escuelas sean más relevantes en esta sociedad autoproclamada democrática. Para lograr esto, es necesario analizar el papel de la ideología dentro de las escuelas y de la sociedad. Watkins (2001, 2010) afirma claramente que la ideología juega un papel clave en el nexo entre el orden educativo y el industrial porque es “la moneda de cambio de quienes dominan la cultura, [se] imparte sutilmente y ha hecho aparecer sus puntos de vista partidistas como si fueran parte del ‘orden natural’. La ideología dominante es un producto del poder dominante” (pág. 9). Sin embargo, estos cambios y puntos de vista no fueron aceptados por todos los estudiosos.


			Pinar et al. (1995) afirman que Wexler “surgió en los años setenta como el crítico más sofisticado a la izquierda de Apple y Giroux y, muy posiblemente, el teórico más sofisticado de la izquierda en el campo contemporáneo” (pág. 44). Sin embargo, es imposible ignorar el dominio de Apple y Giroux. Como Pinar et al. (1995) argumentaron,


			el esfuerzo por entender el currículum como un texto político pasó de un enfoque exclusivo sobre la reproducción del statu quo a la resistencia a él, luego nuevamente, a la resistencia / reproducción como un proceso dialéctico, luego nuevamente −a mediados de la década de 1980− a un enfoque en la práctica educativa diaria, especialmente en cuestiones pedagógicas y políticas de raza, clase y género. Los principales protagonistas de este esfuerzo continuaron siendo Apple y Giroux, Apple a través de sus importantísimos estudios y los de sus muchos estudiantes, y Giroux a través de su prodigiosa producción académica. (pág. 265).


			Defendidas tanto por Apple como por Giroux, las turbulentas aguas del río crítico alcanzaron el apogeo del (neo) gramscianismo inundando el debate educativo y curricular con un nuevo lenguaje −un giro lingüístico crítico− para comprender el fenómeno educativo. Sin embargo, tal cenit no durará. Los desafíos fueron devastados, especialmente desde dentro.


			Una corriente crítica funcionalista contrafuncionalista 


			Un liderazgo tan prominente enfrentaría severas críticas, no solo de la tradición dominante, sino también del núcleo mismo de la tradición progresista. Por ejemplo, Liston y Zeichner (1987) expresaron la urgente necesidad de percibir con precisión el significado de la pedagogía radical o crítica dentro de la plataforma de la educación crítica. Wexler (1987) tampoco fue tímido al expresar sus frustraciones, no necesariamente con el enfoque político per se, sino con el camino que había tomado el enfoque. Al criticar sin piedad el énfasis en la reproducción y la resistencia, que hizo a “la nueva sociología de la educación históricamente retrógrada e ideológicamente reaccionaria” (pág. 127), Wexler afirmó que era necesario incorporar herramientas postestructurales y posmodernas para comprender mejor las escuelas y el currículo, una jugosa ruta epistemológica que los estudiosos, como Giroux y McLaren, no ignoraron. La afirmación de Wexler no debe verse como un desvío, sino como una mejora de lo político. Si bien advierte que el desafío de la neutralidad del conocimiento también ha sido defendido por intelectuales de derecha, Wexler (1976, pág. 50) no devalúa el conocimiento como una cuestión política per se. Wexler (1976) expresa claramente su espacio y lugar políticos argumentando que, durante la década de 1960, la pureza de la ciencia ha sido puesta en duda debido a su relación promiscua con la agenda militar (pág. 8). Naturalmente, no solo “la ciencia occidental ha comenzado a perder su significado [sino que también se ha presenciado] un cambio de la ciencia como el único estándar de conocimiento a favor de una pluralidad de formas válidas de igualdad del saber” (Wexler, 1976, pág. 8).


			En resumen, Wexler (1976) no fue tímido al develar algunos de los confusos límites del marco teórico crítico. Sostuvo que se había puesto demasiado énfasis en los efectos sociales de la escolarización y no el suficiente en el estudio de la naturaleza del conocimiento escolar. Da la sensación de que para Wexler, el estudio del contenido o el conocimiento escolar era de alguna manera peligroso para los sociólogos. A pesar de que varios sociólogos han estudiado el conocimiento escolar, su enfoque, según Wexler, está limitado por imágenes sociales y paradigmas obsoletos. La falta de consenso sobre lo que debería enseñarse en las escuelas destaca la necesidad de un debate serio sobre el contenido del currículo.


			Liston (1988) también es bastante claro sobre los silencios desconcertantes e inaceptables dentro del río del currículo crítico progresista. Argumentó que las obras de una particular tradición marxista radical dentro de este río (incluidas las obras de Apple y Wexler) exhiben un “enfoque funcionalista y han descuidado fundamentales investigaciones empíricas” (pág. 15). Esta crítica es innegablemente severa y probablemente merezca mucha más atención de la que la recibida desde el campo. Curiosamente, las afirmaciones de Liston de que determinados enfoques crítico-radicales marxistas criticaban las tradiciones funcionalistas dominantes y contradominantes se basabam precisamente en un enfoque funcionalista.


			El impulso reaccionario de lo político (relacionado con el enfoque funcionalista) estaba, en cierto modo, implícito también en la interesante crítica de Ellsworth (1989). El fundamento de Ellsworth debe ser contextualizado. Antes de la erupción nacional de violencia racista, de 1987 a 1988, en las comunidades y en los campus, incluida la Universidad de Wisconsin (UW), Madison, Ellsworth aprovechó la oportunidad para discutir este tipo de confusión en el curso Currículo e Instrucción (C&I) 608: Medios y Pedagogías Antirracistas en UW. Según Ellsworth, conceptos particulares de la pedagogía crítica, como el empoderamiento, la voz del alumno, el diálogo e incluso el término “crítico”, son mitos representativos que perpetúan las relaciones de dominación. Al reclamar la necesidad de luchar por una pedagogía de lo incognoscible, Ellsworth (1989) estaba reconociendo la prominencia de los enfoques postestructural y posmoderno. Ellsworth (1989) sostiene que, sobre la base de su interpretación de C&I 608, “supuestos clave, metas y prácticas pedagógicas fundamentales para la literatura sobre pedagogía crítica −a saber, ‘empoderamiento’, ‘voz del estudiante’, ‘diálogo’ e incluso el término ‘crítico’− son mitos represivos que perpetúan las relaciones de dominación” (pág. 298). Además, ella afirma que


			nuestros esfuerzos por poner en práctica los discursos de la pedagogía crítica nos llevaron a reproducir relaciones de dominación en el aula [discursos que] estaban “trabajando a través de nosotros” de maneras represivas y se habían convertido en vehículos de represión. En la medida en que nos separamos de esos aspectos y nos movimos en otra dirección, “trabajamos” a través y fuera del lenguaje altamente abstracto de la literatura (“mitos”) de quiénes “deberíamos ser” y qué debería estar sucediendo en nuestra aula y en las prácticas del aula que eran específicas del contexto y parecían mucho más receptivas de nuestra propia comprensión de nuestras identidades y situaciones sociales. (pág. 298).


			Los investigadores de la educación, agrega Ellsworth (1989), 


			que invocan conceptos de pedagogía crítica, privan constantemente de las discusiones de las prácticas en el aula de contexto histórico y oposición política. Lo que queda son definiciones [como “empoderamiento”, “voz del estudiante”, “diálogo”, e incluso el término crítico] que operan a [un] alto nivel de abstracción. (pág. 300). 


			En su beligerante crítica sobre las deficiencias de la pedagogía crítica, Ellsworth (1989) sostiene que los defensores de la pedagogía crítica


			no brindan una declaración clara de sus agendas políticas [y] el esfuerzo es ocultar el hecho de que, como pedagogos críticos, en realidad están buscando apropiarse de los recursos públicos (aulas, útiles escolares, salarios de maestros y profesores, requisitos académicos y títulos) para promover diversas agendas políticas “progresistas” que ellos creen que son para el bien público y, por lo tanto, merecen recursos públicos. (pág. 301).


			Para Ellsworth (1989) era fundamental plantearse la pregunta: “¿Qué diversidad silenciamos en nombre de la pedagogía liberadora?” (pág. 299). Mientras, reconoce que la teoría y los teóricos de la educación radical 


			nunca escapan adecuadamente de una preocupación abiertamente ortodoxa por la relación entre la escolarización y la economía política y, como tal, se han negado a comprometerse con las tradiciones complejas y cambiantes que han informado las diversas formaciones y proyectos en los que se han desarrollado los estudios culturales. (Giroux, 1992, pág. 201). 


			Aronowitz y Giroux (1991) advierten sobre los peligros de entender el proyecto político de la pedagogía crítica como uniforme y desvinculado de las crudas realidades de la vida cotidiana. Giroux (1992) desafía el razonamiento de Ellsworth (1989) y defiende la importancia de los estudios culturales para los educadores críticos. Según Giroux (1992), los estudios culturales son cruciales para los educadores, porque


			ofrece la base para la creación de nuevas formas de conocimiento, al hacer que el lenguaje sea constitutivo de las condiciones para producir el significado como parte de la relación conocimiento / poder; (2) define la cultura como un terreno en disputa, un lugar de lucha y transformación [que ofrece] la oportunidad de ir más allá de los análisis culturales que idealizan la vida cotidiana o toman la cultura como meramente el reflejo de la lógica de la dominación, [de hecho] un versión más crítica de los estudios culturales plantea interrogantes sobre los márgenes y el centro, especialmente en torno a las categorías de raza, clase y género; (3) ofrece la oportunidad de repensar la relación entre el tema de la diferencia tal como se constituye dentro de las subjetividades y entre los grupos sociales. Esto sugiere comprender más claramente cómo se pueden abordar las cuestiones de subjetividad, para no borrar la posibilidad de la acción individual y social; (4) proporciona la base para entender la pedagogía como una forma de producción cultural más que como la transmisión de una habilidad, un cúmulo de conocimientos o un conjunto de valores en particular. (págs. 201-202).


			Giroux (1992) desafía abiertamente a los educadores radicales a “aprender de las deficiencias teóricas [y] comenzar a repensar la relación entre la diferencia, la voz y la política como una forma de fortalecer los pilares de una teoría liberadora de la Pedagogía Fronteriza”, y nos pide prestar mucha atención a las políticas culturales del lenguaje, la diferencia y la identidad (pág. 209).


			Además, Giroux (1992) sostiene que, aunque el lenguaje 


			no puede abstraerse de las fuerzas y los conflictos de la historia social, [es decir] la historicidad de la relación entre las formas dominantes y subordinadas del lenguaje ofrece conocimientos para contrarrestar el supuesto de que el lenguaje dominante, en un momento dado, es simplemente el resultado de un proceso dado naturalmente más que el resultado de luchas y conflictos históricos específicos. (pág. 203). 


			Resistir la diferencia sintonizada con las políticas de identidad 


			ofrecía un desafío poderoso a la noción hegemónica de que la cultura eurocéntrica es superior a otras culturas y tradiciones al ofrecer vocabularios políticos y culturales a grupos subordinados mediante los cuales podrían reconstruir sus propias historias y dar voz a sus identidades individuales y colectivas. (Giroux, 1992, pág. 208).


			Tales afirmaciones y reconvenciones merecen un análisis debidamente profundo y detallado. Como algunos de nosotros estamos sosteniendo, tal vez un enfoque compuesto que incorpore perspectivas críticas y postestructurales o, como describo más adelante, un enfoque desterritorializado sea posible y deba hacerse en un futuro próximo. Estos estudiosos no solo mostraron cómo el campo mantuvo su tradición dentro de un lugar y tiempo de luchas intensas y conflictos acalorados, sino que también revelaron las tensiones, choques y rupturas dentro de un río curricular crítico específico, en el que nadan estudiosos particulares y cuya fuente, como pude examinar en otro lugar (Paraskeva, 2011a), necesitó ser contextualizada a principios del siglo XIX.


			Abordar el contrafuncionalismo funcionalista desde dentro


			A pesar de las severas críticas que enfrentan muchos teóricos críticos y la teoría crítica en sí, no se puede negar que, al comienzo de su desarrollo intelectual, muchos estudiosos críticos lucharon tanto con los límites como con las posibilidades de sus enfoques teóricos críticos como una manera de analizar las formaciones sociales. Esto es visible, por ejemplo, en el intelectualismo orgánico de Giroux y Apple. Sin embargo, la construcción de un enfoque crítico sólido para desafiar al bloque hegemónico educativo contemporáneo llevó a algunos de los elementos de un río tan crítico a darse cuenta de las limitaciones de sus enfoques. Es decir, al criticar el funcionalismo de las teorías educativas dominantes, terminan cayendo en una trampa funcionalista enmarcada por un enfoque contrafuncionalista, funcionalista como se señaló anteriormente en la crítica de Liston (1988).


			Como afirmé en otra parte (Paraskeva, 2004), en su temprano crecimiento intelectual, Apple (1990) luchó con los límites y las posibilidades de los enfoques críticos. Aunque Ideología y Currículo mostró una profunda preocupación intelectual por el análisis de clase y simpatía por el enfoque reproductivo, no se puede ignorar el hecho de que el análisis de Apple es sumamente sensible al hecho de que la “reproducción” por sí sola no puede explicar la intrincada dinámica de la escolarización. De hecho, Ideología y Currículo abre la puerta tanto a Educación y poder (Apple, 1995) −sostiene que los dos libros podrían publicarse en un solo volumen− como a Maestros y textos (Apple, 1986)9, así como al resto de su vasta obra intelectual. Entonces, para Apple, las herramientas teóricas críticas “tradicionales” eran claramente insuficientes para permitir una interpretación aguda de la formación social y su consecuente transformación. Más tarde, Apple, junto con Weis y McCarthy, afirma la necesidad de ir más allá de una plataforma reduccionista. Mientras que Apple y Weis (1983) abogaban por la necesidad de percibir la estructura de la formación ideológica de la escuela, argumentando así que la esfera cultural era relativamente autónoma, McCarthy y Apple (1988) introdujeron la posición paralela no sincrónica para promover una mejor comprensión de las cuestiones de raza, clase y género en la educación. A continuación, Apple y Weis (1983) agregaron que 


			existe una fuerte relación entre la ideología y el conocimiento y las prácticas de la educación. La ideología tiene verdadero poder; se muestra tanto en lo que el material escolar incluye como en lo que excluye. Sitúa a las personas dentro de relaciones más amplias de dominación y explotación. Sin embargo, cuando es vivida, a menudo ella también tiene tanto elementos de “buen” sentido como de “mal” sentido. (pág. 23). 


			Al examinar la dinámica de la producción ideológica, Apple y Weis (1983) sostienen que


			más que una teoría unidimensional en la que la forma económica está determinada, la sociedad se concibe como compuesta por tres esferas interrelacionadas: la económica, la cultural / ideológica y la política; (2) debemos ser cautelosos al asumir que las ideologías son solo ideas que se tienen en la cabeza. Tampoco las ideologías son configuraciones lineales, procesos simples que necesariamente trabajan en la misma dirección o se refuerzan entre sí. En cambio, estos procesos a veces se superponen, se completan, se ahogan y chocan entre sí. (págs. 23-27).


			Es decir, “las formas ideológicas no se reducen a clases” (Apple & Weis, 1983, pág. 24), y categorías como género, raza, edad y adicionalmente grupo étnico “entran directamente en el momento ideológico” (Apple & Weis , 1983, pág. 24). De hecho, es “fuera de la articulación con o las contradicciones entre y dentro de, por ejemplo, la clase, la raza y el sexo que las ideologías se viven en la vida cotidiana” (Apple y Weis, 1983, págs. 24-25). Cada categoría tiene “su propia historia interna en relación con las demás [y] es imposible comprender completamente las relaciones de clase en el capitalismo sin ver cómo el capital usó las relaciones sociales patriarcales dentro de las organizaciones” (Apple & Weis, 1983, pág. 25). La posición lenta pero poderosa de McCarthy ayudó a arremolinar las aguas entre y dentro de los terrenos críticos y los posteriores a ellos. Como él (1988a) argumenta, 


			como escritor afrocaribeño, me encuentro, quizás, permanentemente, fuera de sintonía con los relatos de las ciencias sociales y raciales sobre la condición humana que margina a las personas del tercer mundo [es decir] simplemente estamos privados de posiciones estructurales para hablar dentro de las estrategias de la nueva ola de periodización asociadas con el posmodernismo y el postestructuralismo que ahora se ven forzados a marchar sobre el terreno. (pág. 8).


			McCarthy (1988b) reaccionó con vehemencia contra los escollos de las perspectivas críticas con impulsos neomarxistas al ignorar el racismo como una realidad endémica en las sociedades pre y poscapitalistas, desafiando el reduccionismo de entender la raza (y se podría agregar el grupo étnico) como una mera adición de categoría. Si se quiere comprender la dinámica de producción ideológica que enmarcan las sociedades pre y poscapitalistas, en general, y la educación, en particular, las dinámicas de clase y género no pueden subalternizar la raza y viceversa (McCarthy, 1988b).


			Más tarde, Apple y Carlson (1998) defendieron la necesidad de una plataforma combinada crítico-postestructural, agregando que 


			el discurso gramsciano ha resaltado los roles que las fuerzas económicas y tecnológicas, así como las luchas ideológicas, jugaron en la remodelación paisaje de la cultura posfordista. El trabajo de Foucault centra nuestra atención en el papel del Estado y el conocimiento experto en la construcción de ciudadanos normalizados y subjetividad. (pág. 6). 


			Posteriormente, Hypolito (2001) complejizó el enfoque de McCarthy y Apple (1998) al pedir una posición espiral no paralela y no sincrónica para comprender mejor las cuestiones de clase, raza y género en la educación.


			Giroux también fue receptivo a los silencios y posibilidades de la teoría crítica. En Ideology, Culture and the Process of Schooling10, Giroux (1981a) afirma que “la tarea de la teoría educativa radical es identificar e ir más allá de aquellas estructuras de aula que mantienen un currículo oculto opresivo” (pág. 82). De hecho, Giroux estaba levantando la bandera con respecto a la teoría del abismo de la realidad en demasiados enfoques críticos, subyugando así la realidad a un marco teórico particular completamente desvinculado de la vida cotidiana tangible, desordenada, espontánea y cacofónica en las aulas. Como él argumenta (1981a), “aunque muchos radicales han utilizado el término ‘currículo oculto’ para categorizar la distribución, no declarada pero efectiva, de normas, valores y actitudes hacia los estudiantes en las aulas, pocos han proporcionado más que un análisis unilateral de este importante fenómeno” (pág. 72). Sin embargo, para dar sentido al currículum oculto, Giroux (1981a) sostiene que 


			las escuelas deben ser analizadas como agentes de legitimación, organizadas para producir y reproducir las categorías dominantes, los valores y las relaciones sociales necesarias para el mantenimiento de la sociedad en general. Esto no debería sugerir que las escuelas simplemente reflejen los intereses y deseos de la clase dominante. Tampoco se debe negar que las escuelas tienen un inmenso poder para manipular la conciencia y las acciones de los estudiantes, y funcionan para transmitir aspectos seleccionados de la cultura dominante. El proceso de legitimación es claramente mucho más complejo de lo que han sugerido la mayoría de los educadores radicales. (pág. 72).


			Giroux (1981) sostiene que el núcleo radical de cualquier pedagogía “no se encontrará en su insistencia en una verdad doctrinal sino en su capacidad para proporcionar las condiciones teóricas y estructurales necesarias para ayudar a los estudiantes a buscar y a actuar sobre la verdad” (pág. 86). Además, como examiné antes, Giroux era totalmente consciente de que 


			la percepción de la hegemonía redefine el dominio de clase y también revela una relación entre ideología y poder, que no se ve simplemente como una imposición, sino, como señala Foucault, una “red de relaciones, constantemente en tensión, en actividad, más que un privilegio que se pueda poseer… el poder se ejerce más que ser poseído”. (pág. 25).


			Más tarde, Giroux cristaliza la necesidad de prestar atención a las percepciones posmodernas y postestructurales y argumenta que la revitalización de la teoría crítica depende de ese paso. Por ejemplo, en Towards a Postmodern Pedagogy11 (Giroux, 1996), resume la necesidad de superar los imponentes vacíos dentro de los mismos tablones de la armada epistemológica crítica. Vale la pena citarlo en detalle: 


			La teoría crítica necesita un lenguaje que permita la competencia de solidaridades y vocabularios políticos que no reduzcan los temas de poder, justicia, lucha y desigualdad a un solo guion, a una narrativa maestra que suprima lo contingente, lo histórico y lo cotidiano como un objeto serio de estudio. La pedagogía crítica necesita crear nuevas formas de conocimiento a través de su énfasis en colapsar los límites disciplinarios y crear nuevos espacios donde se pueda producir el conocimiento. No es una cuestión epistemológica, sino de poder, ética y política. La noción de razón de la Ilustración debe reformularse dentro de la pedagogía crítica. La pedagogía crítica necesita recuperar un sentido de alternativas combinando un lenguaje de crítica y posibilidad. El feminismo posmoderno ejemplifica esto tanto en su crítica del patriarcado como en su búsqueda por construir nuevas formas de identidad y de relaciones sociales. La pedagogía crítica necesita desarrollar una teoría de los maestros como intelectuales transformadores que ocupan determinadas ubicaciones políticas y sociales, en lugar de definir el trabajo del maestro a través del lenguaje estrecho del profesionalismo. El centro de la noción de pedagogía crítica es una política de la voz que combina una noción posmoderna de diferencia con un énfasis feminista en la primacía de lo político. (Giroux, 1996, págs. 691-695).


			Giroux se está acercando perspicazmente a enfoques postestructurales, no negando lo político, sino precisamente para reforzar lo político y, al hacer eso, fortalecer la postura crítica. Como Giroux (1981a) sostiene insistentemente, la izquierda educativa estadounidense 


			a menudo parece desconcertada ante la cuestión de qué es lo que constituye la teoría y la práctica educativas radicales. Por debajo de la plétora de enfoques pedagógicos, que van desde la desescolarización hasta las escuelas alternativas, se busca en vano una teoría crítica integral de la educación que salve la distancia entre la teoría educativa, por un lado, y la teoría política y social por el otro. (pág. 63). 


			La izquierda educativa estadounidense se fracturó, analíticamente hablando, en dos grupos principales: los radicales centrados en el contenido y los radicales basados en la estrategia, que experimentaron graves inconsistencias en su lucha por un fenómeno educativo más politizado. Es decir, mientras que este último, sin embargo, reconoce “el poder del orden social dominante para manipular a los estudiantes y convertirlos en miembros dóciles y obedientes de la sociedad, [de hecho] hace poco para ayudarlos a ir más allá de la espontaneidad de la cereza” (Giroux, 1981a, pág. 66). En cambio, el primero “no va más allá de su noción estática de conocimiento como conjunto de ideas radicales a transmitir a los estudiantes” (Giroux, 1981a, pág. 68). La educación, como Freire (1990) sostiene notoriamente, es subversiva. Es decir, a pesar de su núcleo conservador enmarcado por un “sujeto narrador (profesor) y objetos de escucha paciente (los estudiantes)” (Freire, 1990, pág. 71), los teóricos y pedagogos críticos deben demostrar la capacidad de ir más allá de ese marco determinista sin caer en otro. El concepto bancario de educación −que, por extraño que parezca, sigue reinventándose no solo a nivel curricular sino también, actualmente más que nunca, a nivel de programas de formación docente− que convierte a los estudiantes en “contenedores, en receptáculos a ser llenados por el maestro” niega el hecho de que “el conocimiento surge solo a través de la invención y la reinvención, a través de la incansable, impaciente, continua y esperanzadora indagación que los seres humanos realizan en el mundo, con el mundo y entre sí” (Freire, 1990, pág. 72). En un sentido casi radical, Giroux (1981a) sostiene que


			el conocimiento debe verse como un proceso compartido, una mediación entre profesores y estudiantes, un intercambio político creativo que forja productos y el tipo de reflexión crítica que permite que todos sean vistos como profesores y principiantes. En tales circunstancias, el conocimiento no es tratado simplemente como problemático, sino que se convierte en el vehículo para que profesores y estudiantes discutan su fundamento y significado problemáticos. En este caso, el conocimiento se sitúa en las opciones ideológicas y políticas; en otras palabras, el conocimiento se des-cosifica tanto en términos de su contenido como del contexto social en el que está mediado. (pág. 66).


			Muy consciente de los específicos defectos naturales de los intelectuales liberales y radicales, Giroux (2001, pág. 4) vuelve a enfatizar su desafío a la trampa dogmática en la que cayó el crudo intelectualismo radical. Giroux (2001) afirma que, aunque algunos intelectuales y educadores radicales “hacen de las relaciones entre escuelas, poder y sociedad un objeto de análisis crítico, lo hacen a expensas de caer en: un idealismo unilateral o un estructuralismo igualmente unilateral” (pág. 4). Es decir, 


			hay educadores radicales que colapsan la acción humana y luchan contra una celebración de la voluntad humana, la experiencia cultural o la construcción de relaciones sociales felices en el aula, [así como] visiones radicales de la pedagogía que se aferran a las nociones de estructura y dominación. (Giroux, 2001, pág. 4). 


			Un gran ejemplo de cómo la hegemonía y la ideología operan en la vida diaria de las escuelas y de la sociedad son los recientes bochornos estatales, nacionales e internacionales creados con la terminación de La Raza Studies en el estado de Arizona y el nuevo retroceso −por decir lo mínimo− en la evaluación de profesores.


			En 2010, se aprobaron los estatutos revisados de Arizona § 15–112 y se utilizaron para prohibir los estudios mexicoamericanos (MAS)12 en el Distrito Escolar Unificado de Tucson13 (TUSD)14. Tom Horne, superintendente de instrucción pública de ese momento, declaró que TUSD violaba el estatuto, y el cargo fue apoyado por su predecesor, John Huppenthal. El programa MAS, o La Raza Studies, está minado por la filosofía de un conocido comunista brasileño Paulo Freire, quien escribió Pedagogía de los oprimidos, en la que, dice Horne, uno realmente comprende las influencias en Freire de comunistas como Marx, Che, Engels, Lenin y que, en lugar de enseñar a las minorías que Estados Unidos es un país lleno de oportunidades para todos, les enseñamos que están oprimidos y que Estados Unidos es un país racista.


			Según Horne (quien en ese momento se postulaba y fue elegido fiscal general de Arizona), los estudios étnicos son revolucionarios y los estudiantes solo se dan cuenta de que están oprimidos en tales cursos, y todo esto es puro abuso del dinero de los contribuyentes. En los anales de la historia de Estados Unidos está la aplicación de la ley que evita que las personas sean violentas, agresivas y, de alguna manera, tolerantes porque un día leyeron un libro [entre muchos] y se dieron cuenta de que están oprimidos (Horne, 2010). Sin embargo, la tragedia no se detiene aquí.


			Por si esto fuera poco, el estado de Arizona apuntará al acento de su cuerpo docente. Los profesores que muestren un acento pronunciado en inglés (cuyo inglés, de todos modos, se podría discutir) serán sancionados y apartados de la enseñanza de la “lengua materna” e incluso podrían ser despedidos (Jordan, 2010). Horne asegura que los estudios étnicos (es decir, La Raza Studies), “van en contra del ideal de Martin Luther King Jr., quien, en su famosa marcha sobre Washington, desafió a la nación a juzgar a las personas por su naturaleza y no por el color de piel”. Horne desafió a la nación a seguir el ejemplo de King porque, dice, “nosotros no somos la persona que revela el color de la piel”. Para colmo, una parte sustancial de la población cree que Horne tiene razón. Básicamente, el gobernador del estado de Arizona y Horne se limitaron a ayudar al “pensamiento de oprimir a los oprimidos”. En medio de un genocidio certificado, se dice que no todos los estudios étnicos están prohibidos. Lo que estaba prohibido no era necesariamente la enseñanza de la herencia del conocimiento de un grupo étnico particular, sino precisamente lo que se llamaba “conocimiento peligroso” silenciado sistemáticamente por las tradiciones curriculares dominantes debido a sus venas críticas y habilidad transformadora. Ciertamente, Freire nunca pudo imaginar escribir una obra tan perfecta y, ciertamente, Martin Luther King Jr. no podría haber tenido la más remota idea de que todo su ideal de justicia social, que ayudó a liberar a millones de personas de la opresión y el racismo, se usaría durante años para legitimar políticas contra las cuales luchó y fue asesinado el líder de los derechos civiles. Al anclar su política en un discurso racista que tiene un origen y un contexto precisamente opuestos, Horne no hace más que actuar al nivel del sentido común (en el que opera la hegemonía) domesticando, desideologizando y naturalizando más que un concepto, un ideal que conmovió al mundo; al hacerlo, Horne logró neutralizar la historicidad del concepto o, mejor, dándole, en el acto, otro proceso histórico. Afortunadamente, la historia no es de quien la escribe.


			De hecho, todo este proceso de domesticación y ahistorización, que es básicamente un intento de ideologización, es la columna vertebral de la estrategia de los movimientos centristas neorradicales hegemónicos para controlar el sentido común. Esta batalla tiene mucho que ver con lo que sucede en las aulas (forma y contenido), y no es solo una batalla cultural (Hall, 1998). También es económica y, lamentablemente, durante mucho tiempo, la mayoría de los teóricos críticos minimizó la importancia que tiene la financiarización del capital en el contexto de las políticas educativas y curriculares (Foster, 2008). Tampoco es una coincidencia que hoy estemos presenciando el resurgimiento de la investigación en el campo de la “política económica y la educación”, un área de investigación muy ignorada en el campo curricular (Huebner, 1977). Enguita (2008) “nos” desafía a repensar qué entendemos por “economía”, no a aclarar su grado de inmadurez con respecto a categorías como la cultura, sino a su relativa autonomía a las diversas dinámicas sociales, económicas, políticas y culturales dentro de la dinámica de la producción ideológica (Apple y Weis, 1983; McCarthy y Apple, 1988). Especialmente en una época en la que la educación se coloca en el eje “rentabilidad de los costos” como una forma de combatir el derroche socioeconómico, la dimensión económica en las políticas educativas, los currículos y la preparación de los docentes no puede ser minimizados.


			La nueva evaluación de los maestros da credibilidad a nuestra preocupación. Si se considera la evaluación del nuevo maestro y su solicitud de que los maestros proporcionen evidencia de sensibilidad cultural y respeto por las diferencias, se comprende abiertamente cuán borrosa es dicha evaluación. ¿Cómo se puede documentar la “sensibilidad cultural”? Incluso en la redacción de los nuevos “Estándares de evaluación de educadores e indicadores de práctica de enseñanza eficaz” de Massachusetts, se puede ver que “consistentemente utiliza estrategias y prácticas que probablemente permitan a los estudiantes demostrar respeto y afirmar sus propios diferencias y las de los otros relacionadas con antecedentes, identidad, idioma, fortalezas y desafíos”, ¿cómo puede un maestro materializar una dinámica líquida tan compleja para producir una evaluación “honesta”? ¿Puede esa dinámica reducirse a una carpeta de piezas de evidencia pedagógica? ¿Qué prueba esto? Giroux (2001) se suma a estas preguntas, porque lo problemático es que “tales visiones no solo sostienen que la historia se hace a espaldas de los seres humanos, sino que también implican que dentro de tal contexto de dominación la acción humana virtualmente desaparece” (pág. 4). Tal plataforma teórica de correspondencia reproductiva se derrumba en un funcionalismo tenue.



OEBPS/image/directores.jpg
DIRECTOR DE COLECCION
J. FELIX ANGULO RAsCO

Catedrdtico retirado de Educacién. Universidad de Cddiz. Investigador
responsable de la linea 67 Curriculum y evaluacién. Centro de Investigacion parala Educa-
cién Inclusiva. PUCV. Chile.

CONSEJO ASESOR
MaRria CEciLIA BoccHIO

Profesora Asistente de Politica Educacionaly Legislacion Escolar. Escuela de Ciencias de la
Educacién, FFYH-Universidad Nacional de Cérdoba. Argentina.

GINA PAoLA RODRIGUEZ

Universidad Nacional de la Pampa. Facultad Econdmicas y Juridicas. Argentina.

SiLvia REDON PANTOJA

Pontificia Catdlica Universidad de Valparafso. Catedrdtica de Educacidn. Escuela de
Pedagogia. Chile.

ANTONIA DARDER

Leavey Presidential Endowed Chair in Ethics and Moral Leadership en la School of
Education de la Loyola Marymount University y Professor Emerita of Educational Policy,
Organization, and Leadership en la Universidad de Iliinois en Urbana-Champaign. USA.
MaR{A ALFREDO MOREIRA

Profesora Asistente. Escuela de Educacion. Universidad do Minho. Portugal.

JosE GIMENO SACRISTAN

Catedrdtico de Diddcticay Organizacion Escolar. Universidad de Valencia. Esparia
Doctor Honoris Causa por la Universidad de Mdlagay Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso. Chile.

MIGUEL LOPEZ MELERO

Catedrdtico Emérito. Facultad de Ciencias de la Educacidn. Universidad de Mdlaga. Espaita,

ENRIQUE JAVIER DiEZ GUTIERREZ
Profesor Titular. Facultad de Educacion. Universidad de Ledn. Espaiia.

DRA. MARITZA LIBRADA CACERES MESA

Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades, Universidad Autdnoma del Estado de
Hidalgo, México.





OEBPS/image/logo.jpg





OEBPS/image/portadilla.jpg
JOAO M. PARASKEVA 4

Epistemicidio curricular

Hacia una Teoria Curricular Itinerante





OEBPS/image/coleccion.jpg
Coleccién
Pensar la educacién

En la tesis XI sobre Feuerbach, Carlos Marx sefialaba que nos
hemos dedicado a pensar el mundo de diversas maneras, pero
delo que se trata es de transformarlo. Zizek, el filésofo eslavo,
ha afirmado que tenemos que revertir dicha tesis. En un mundo
complejo, contradictorio e incierto como el que vivimos, nece-
sitamos huir de la performatividad, del hacer por el hacer, de
las actuaciones oportunistas, de los esquemas de accion que se
nos ofrecen como la “salvacién definitiva”. Tenemos que parar,
detenernos y pensar, pensar libremente, pensar con los demas
y pensar en profundidad. Esta coleccion Pensar la Educacién,
no pretende ni mas ni menos que lo dicho: pensar la educacién
como la alternativa necesaria para frenar la constante presién
ahacer cosas, a innovar ciegamente, a hacernos creer que
estamos cambiando todo para no cambiar nada al estilo del
Gatopardo de Lampedusa. Para ello, para ayudarnos a pensar y
pensar con los otros, la coleccién quiere ofrecer herramientas
conceptuales, reflexiones e ideas, intempestivas, desconcer-
tantes e incluso singulares, pero siempre profundas para que
nos ayuden a entender qué estéd ocurriendo en la educacién
y también releer, volver a replantearnos las mejores ideas,
conceptos y enfoques de nuestro pasado reciente. Esperamos
con ello, con esta coleccidn, atisbar la revolucién pedagégica
que tanto necesitamos.





OEBPS/image/banda.jpg





OEBPS/image/Epistemicidio_cover.jpg
sn PENSAR LA EDUCACION

JOAO M. PARASKEVA

Epistemicidio curricular

Hacia una Teoria Curricular Itinerante

Prélogo de Antonia Darder
A b

y_i XK X X X X X« s
KRS +x+x+x+x+xm. SR,

++++ +‘¢<>~ XX_

KI5 ‘< X, x 4"{2—&*{"'1:2
J}3’{3("3' zr‘ff‘ %&*ﬁ*ﬁ:
{- 7}'% dx &‘ oty
\( H_.: \Ix ."'"."'

X

'i'

ASINO, DAVIA






