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    (...)


    In desolata terra non sfiori le cose


    invisibile non credi le cose


    impossibili non ti butti di slancio


    spaccato con le tue tutte vite


    non canti mai nella desolata


    nessuno fa un canto gratis


    come di animale dentro l’amore


    terrestre.


    (...)


    Ne la desolata terra si venera merce


    preziosa con rito mercantile solenne


    con logica financiaría


    e azione feroce su tutto il visibile


    con accanimento


    (…)


     


     


    (...)


    En desolada tierra no rozas las cosas,


    no crees las cosas invisibles


    no te lanzas con impulso vertical


    con todas tus vidas


    no cantas nunca en la desolada


    nadie produce un canto gratis


    como de animales en el seno del


    terrestre.


    (...)


    En la desolada tierra se venera mercancía


    preciosa con rito mercantil solemne


    con lógica financiera


    y acción feroz sobre todo lo visible


    encarnizadamente.


    (…)


     


    Mariangela Gualtieri,


    «Ballata della Terra Desolata»,


    en Fuoco centrale e altre poesie per il teatro. Torino: Einaudi, 2003


     


     

  


  
     


     


    Bello, bello, bello, mondo, bello


    ridere di mondo in luce matutina in


    colorazione di mondo con stagioni e


    popolazioni e animali. Bello mondo


    questo ricordo, questo io lo ricordo


    bello, molto bello mondo, con cielo


    diurno e notturno, con facce che


    mi piacevano e musi e zampe e


    vegetazione che mi sospirava e


    sospirava leggera leggera,


    via chili e scarponi interiori che mi


    infangavano, tirando via ferri da stiro


    che mi portavo nel petto, e gran pulitura


    di dentro. Bello, questo io lo ricordo


    bello.


     


    Io ho avuto socorso a volte da


    una piccola foglia, da un fruto così


    ben fatto che dava sollievo a mio


    disordine di fondo. Sì sì.


     


     


    Bello, bello, bello mundo, bella risa del


    mundo a la luz matutina de


    coloraciones del mundo con estaciones y


    poblaciones y animales. Bello mundo


    este recuerdo, esto yo lo recuerdo


    bello, muy bello mundo, con cielo


    diurno y nocturno, con rostros que


    me gustaban y hocicos y patas y


    mi vegetación que me suspiraba y me


    tirando suspiraba ligera ligera, desechando


    kilos y botas interiores que me


    enfangaban, desechando planchas de hierro


    que llevaba en mi pecho y gran limpieza


    interior. Bello, esto yo lo recuerdo


    bello.


     


    Yo he recibido auxilio a veces de


    una hoja pequeña, de un fruto tan


    bien hecho que aliviaba mi


    hondo desorden. Sí sí.


     


    Mariangela Gualtieri


    «Predica ai pesci», en Fuoco centrale, ob. cit.
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    Introducción


    He elegido los versos de Mariangela Gualtieri para que me precedieran en el acto de tomar el necesario aliento y poder adentrarme en un pasaje teórico y práctico, del educar y del formar, de difícil travesía. Existe una visión apocalíptica, doliente, inagotablemente crítica de nuestro tiempo que enfatiza, quizás con razón, hasta qué punto nuestra tierra se ha convertido en «una tierra desolada». Sobre una tierra desolada, el orden de los intercambios entre humanos, entre los humanos y lo divino y con la naturaleza, es en general violento, de pocos vuelos, cínicamente desencantado, falto de alegría. Hay menos posibilidades de tocar las cosas, de mantenerse abiertos a lo invisible, de perseguir concretamente, inconscientemente lo imposible, de hacer experiencia y de crecer. Una falta de posibilidades contabilizada y regulada por la lógica financiera que se ha abatido sobre lo viviente y que deja fuera de juego, entre otras cosas, la posibilidad de ser y estar con los demás con creatividad. Con las palabras esenciales de la poesía, la Ballata della Terra Desolata muestra el panorama más habitual de nuestro tiempo y por esta razón lo he hecho seguir de una poesía titulada Predica ai pesci, que muestra uno menos conocido, más oculto y, por ello, aún más precioso: «bello mundo, bello». Una plegaria, un himno de alegría, una felicitación por la belleza del mundo, en donde las hojas traen alivio al dolor humano, donde se da la ocasión de sorprenderse o gozar, donde se da el hecho de que las presencias de lo viviente, rostros humanos, hocicos de animales, vegetación se complazcan todavía y sigan teniendo cosas que decirse.


    Al escribir este libro he tratado de abrir, en diálogo con el debate interno de la pedagogía social, un recorrido entre estos dos modos de atravesar la experiencia, apocalíptico y crítico el uno, maravillado, alegre y encantado el otro. Trato de mantenerlos juntos, en una economía que no es «adicional sino multiplicativa»1 tomando prestada una imagen muy bella de Mary Catherine Bateson. En realidad no se trata de elegir entre desencanto y encanto, sino más bien de buscar nuevas disposiciones capaces de poner en marcha, con inventiva, cuidado de lo concreto, arte, una economía de los intercambios que sabe de la desolación de la tierra pero no olvida la belleza del estar en el mundo.


    Desde hace años me ocupo de procesos educativos y autoeducativos, formativos y autoformativos como investigadora en la universidad y, desde hace más tiempo aún, frecuento contextos de hombres y mujeres adultos que en el propio ámbito laboral intentan acompañar los cambios de la vida organizativa y de los itinerarios existenciales sin renunciar a ser sujetos, a tener el propio protagonismo. De ahí nace el interés por privilegiar en mi investigación las dimensiones del educar y del formar, acompañada y animada por aquello que considero, junto a otros y a otras, una exigencia de reabrir demandas educativas y políticas radicales, y que podamos relanzar la importancia de las relaciones y de los contextos para educar a pequeños y mayores con modalidades inspiradas en la ganancia de ser y en la capacidad de ser uno mismo a solas y con los demás. Se trata de una preocupación pedagógica que apunta a una educación eficaz para el tiempo presente tan marcado, entre otras cosas, por la transformación de los paisajes habituales de las prácticas educativas y formativas. Los múltiples cambios que han acontecido desde el punto de vista social, económico y cultural —ahora podemos reconocerlo—, han dejado demasiado espacio simbólico a aquella que llamamos la pedagogía del capital. El capitalismo, desde hace tiempo, se ha puesto a hacer escuela privilegiando el terreno de las ciencias de la educación —relaciones, contextos educativos y formativos, procesos de aprendizaje etc.— con el efecto de deslegitimar y convertir a menudo en inservible el manantial de potencia del educar y del formar a través de las relaciones educativas y de los contextos adecuados a ellas. ¿Es posible crear y recrear un presente educativo? ¿Contextos eficaces para educar y formar, espacios y tiempos para las promesas educativas, para crecer en cualquiera de los ciclos de nuestra vida? Esta es la pregunta que mueve la investigación y entrelaza reflexiones teóricas y trabajo de campo. Una demanda que se inserta en el marco del debate contemporáneo de la pedagogía social en el que este libro se inscribe.


    Desde hace varios años, al hacer investigación en el camino de pequeñas empresas sociales con mujeres adultas,2 advertimos junto a otras la importancia de la creación de un contexto y la necesidad del cuidado de las condiciones que crean un contexto y lo hacen eficaz para encauzar procesos educativos y formativos. Este descubrimiento, entendido subjetivamente, estuvo acompañado de una marca acuñada como «creación social» que inicialmente nos pareció una bella expresión y poco después como el modo de nombrar una hipótesis teórica a la que dedicar años de investigación.3


    «Creación social» es el nombre de una hipótesis teórica nacida de la exigencia de decir, de un modo positivo y propositivo, qué es lo que sucede o puede suceder cuando las relaciones y los contextos consiguen expresar sus dimensiones creativas. Cuando pedazos de experiencia encuentran una lengua y formas para sustanciarse estamos en presencia de un pensamiento vivo que nace en contacto con, y afectado por, las situaciones y las contingencias en las que se produce. Las que en el libro tratamos no son creaciones ex nihilo, porque encuentran su inicio en algo que ya existe y por medio de una nueva disposición original con aquello que falta, combinan elementos de manera generativa, creando algo que antes no existía. Podemos entender por «creación social» aquella disposición simbólica, que encuentra una traducción concreta y práctica, en la cual los sujetos consiguen ser autores de saberes y de competencias en un movimiento inspirado en el reconocimiento de los sujetos más que en la apropiación capitalista de los conocimientos a la que la pedagogía del capital nos tiene acostumbrados en los últimos decenios.


    El planteamiento de la cuestión de una pedagogía de la creación social nace de la necesidad de mostrar una pedagogía social en la que se dé una difusión de prácticas y de contextos que activen y reactiven una economía de intercambio humano y simbólico, de palabras, de bienes, de gestos, que amplíe y recoloque de distinto modo las posiciones previstas en el intercambio propuesto-impuesto por el libre mercado, con el efecto de liberar el concepto de lo económico de la reducción capitalista. La «creación social» ofrece ejemplos contemporáneos de relatos que se encarnan, en aquello que hacemos —estudiar, trabajar, participar— con un sentido de lo económico en su raíz teológica, capaz de restituirnos un orden de las relaciones y del intercambio, complejo y articulado, en donde las pasiones, los intereses, la ganancia monetaria y extramonetaria, los desintereses, las motivaciones, la búsqueda de belleza y de felicidad pueden combinarse de un modo distinto y libremente dejando las relaciones y los contextos irreducibles al intercambio tal como lo han entendido el utilitarismo y el economicismo.


    En el capítulo «Crear las condiciones» presento historias/parábola impregnadas de procesos educativos y autoeducativos, formativos y autoformativos, en situaciones a la vez previstas e inesperadas. Ellas hacen visible el modo en que encanto y desencanto pueden contagiarse recíprocamente y crear modos de hacer «en-común» en las que, junto a otros y otras, merece la pena aventurarse. Son narraciones que nos animan a empeñarnos en procesos en los que se da valor a formas de acción social, que saben ser también formas de actuar en lo económico, en tanto en cuanto están íntimamente implicadas en la creación de las condiciones para un orden del intercambio abierto a una pluralidad de figuras. Es más, figuras del intercambio en el origen de creaciones y de innovaciones, que nos permiten pensar de nuevo qué puede significar en el presente crear contextos para educar y formar adultos y niños, manteniendo abierto el reto de una demanda educativa.


     

  


  
    Realidad e inteligencia alegórica


    Una ganancia difícil pero necesaria


    «En este mundo todavía hay mucho por investigar, por inventar, por innovar, pero hoy finalmente hemos comprendido que no se conseguirá verdaderamente nada y que todo podría incluso empeorar, si no hemos aprendido a reconocer, respetar y custodiar aquello de bueno que ya existe, ya se nos ofrece, como un regalo cotidiano del cielo y de la tierra.»4


    Comenzar con la invitación a reconocer todo aquello de bueno que se nos ofrece cotidianamente en este mundo como un don del cielo y de la tierra, es la puerta de entrada previamente elegida para llegar a discutir acerca del presente educativo permaneciendo en la relación y en lo vivo de su actual complejidad.


    Más allá de lo que no funciona y de lo que falta, hay tanto de bueno en el trabajo educativo y social que, en cualquier caso, es la contigüidad entre los diversos «hay tanto» lo que nos pone seriamente en dificultades. Luisa Muraro habla de todo aquello de bueno que se hace presente a condición de que «Si no hemos aprendido a reconocer, respetar y custodiar aquello de bueno que ya existe, ya se nos ofrece», nada será verdaderamente conseguido.


    La sociedad del conocimiento, tan equipada de competencias, especialidades y tecnicismos, sigue estando desguarnecida cuando se trata de acciones en relación, elementales, de las que formamos parte cualitativa, y en las que podemos insertar, en un horizonte que preexiste y que prevé un lugar para cada cosa que ya es, cualquier cosa «otra» a considerar en un orden simbólico que dispone y da medida.


    Aparentemente al alcance de la mano, las acciones que adquieren sentido y producen sentido en relación a algo o a alguien, en un horizonte contextual de referencia y cuya cualidad principal consiste en su no consolidación, resultan en nuestro tiempo un difícil ejercicio de simplicidad. Son acciones que descansan sobre un espacio vacío necesario para ejercitar acogimiento y sentido del cuidado, respeto y confianza en lo otro, en el otro: escuchar, ver, reconocer.


    Tendremos que volver sobre las condiciones que nos pueden hacer ganar algo verdaderamente y sobre los principales obstáculos que hacen que este respeto, este cuidado y este reconocimiento sean tan difíciles para nosotras, para descubrir las condiciones que hacen transitable, real y práctica una vía positiva.


    Es importante advertir que aprender a reconocer lo que de bueno ya es sin por ello ignorar o negar los límites de la experiencia misma tiene que ver con una cuestión de orden simbólico.


    


    Entre lo simple y lo complejo:

    la sociedad del conocimiento


    El hiato entre la abundancia de instrumentos y equipamientos cada vez más sofisticados y la escasez de capacidades elementales es un primer elemento que nos muestra hasta qué punto el capitalismo acabado y su sociedad del conocimiento han acentuado la distancia entre lo simple y lo complejo, lo abstracto y lo concreto, con efectos de alienación de la experiencia personal y de una sujeción cada vez mayor de los sujetos a las dimensiones jerárquicas del poder para ser y estar con los demás. Obligados a ser cada vez más competentes, estamos cada vez más expuestos al riesgo de exclusión, por una parte y, por otra, somos cada vez menos capaces de relacionarnos con las cosas más elementales de nuestra humanidad y de nuestra vida social.


    Entre lo simple y lo complejo se ha interpuesto una complicación que día a día experimentamos a partir de los procedimientos que exigen los accesos tecnológicos cada vez más jerárquicos, implicando competencias cada vez más especializadas. Hay muchos ejemplos de la vida cotidiana y laboral que lo hacen evidente. Las mismas acciones, hasta hace poco «simples», actualmente se han hecho «más complicadas» a través de la introducción de procedimientos tecnológicos, con el efecto de hacerse menos accesibles o accesibles solo con la condición de saber comprender y utilizar las tecnologías, antes incluso de poder disponer de ellas. Cuando entrar y salir de un aparcamiento deja de ser algo sencillo, transferir una línea telefónica se convierte en una esforzada empresa al igual que cerrar una cuenta bancaria o pagar una visita médica, estamos ante unos procedimientos o mejor ante unos procesos de procedimentación,5 que excluyen o tienden a excluir a aquellos que no son capaces de entrar y salir de aquella disposición (o secuencia cognitiva) obligatoria en la que estamos situados como clientes, usufructuarios o usuarios. La complicación aumenta, pues, a causa de la necesidad de emplear determinados software, es decir estamos ante una valorización del procedimiento.


    Quisiera entrar con mayor precisión sobre «la posición forzada» para mostrar hasta qué punto la sociedad del conocimiento —asumida y subsumida como el nuevo horizonte imprescindible6 para la libre circulación de saberes y competencias— es uno de los artífices de la actual complicación y la fomentadora de un conflicto entre conocimientos y saberes que coarta a los sujetos, hombres y mujeres portadores de saber, tendiendo a normativizar y a hacer menos libres sus recorridos. Una sociedad del conocimiento la cual —anticipémoslo— nos sentimos autorizados a pensar que mantiene relaciones serviles con la pedagogía del capital.


    Entre lo simple y lo complicado se abre la apuesta de una sociedad compleja: poder vivir en un único mundo, que es siempre un habitar en muchos mundos, siendo los contextos culturales un conjunto de premisas no unívocas y diversas.7 La confrontación entre los diferentes marcos hace necesario encontrar un espacio de convivencia y de posibilidad de compartir, un espacio «en-común».8 Sin embargo, lo que la sociedad del conocimiento ha puesto en el centro de la sociedad compleja ha sido una masiva producción de competencias, especializaciones e instrumentos cada vez más sofisticados que acentúan las separaciones y la posibilidad de establecer vinculaciones, orientadas a la promoción de saberes globales en respuesta al mercado global y a los cambios rápidos y forzosos que de él se derivan. Una aceptación que, lejos de ser neutral, ha significado un pasaje vertiginoso; un pasaje que se ha justificado como respuesta necesaria a las transformaciones de la organización del mercado de trabajo y de sus formas, y a las nuevas expresiones de nuestra sociedad y de nuestra vida asociada. Una respuesta tan pronta e inmediata que nos ha arrastrado, casi sin saberlo, a la persecución de aquello de lo que el mercado está necesitado. Sin embargo en esta carrera ha surgido una cuestión, muy contemporánea y sumamente relevante para la pedagogía: la pérdida de autonomía sustancial y el riesgo real de un extravío de la tarea y de la responsabilidad social del educar y del formar. Una desorientación puesta en evidencia por la escasa capacidad negociadora por parte de las instituciones y sus agencias formativas y educativas con el mercado y sus continuas ofertas y propuestas que se han impuesto combinando las orientaciones europeas y los cambios organizativos.9


    Parte de la reflexión pedagógica ha planteado y discutido las contradicciones y dilemas en los procesos educativos y formativos. Estos procesos han sido capturados por la rápida corriente de cambios y transformaciones, que se revelan demasiado deudoras de una racionalidad economicista y sujetas a derivas finalista y utilitarias. Bruno Schettini, en un texto dedicado a la cuestión del educar a lo largo de la vida,10 ha recogido las preocupaciones pedagógicas enmarcadas en el dilema actual. Su argumento es que hemos asistido a una transformación del sentido de las promesas educativas emancipadoras y políticas que iban abriéndose en los años setenta con la incipiente educación de adultos y que hoy vivimos un riesgo real de caer en una visión instrumental de ella. «La educación permanente y la educación de adultos, nacidas en un contexto histórico en el que la exigencia de contestación era muy fuerte, han devenido hoy lenguaje común de los políticos y los economistas hasta el punto de que han conseguido desnaturalizar sus mismas raíces históricas y su carga fuertemente reformadora y revolucionaria, en definitiva, innovadora.11 La transformación del discurso público, propuesta por los grandes organismos europeos e internacionales en los últimos quince años, muestra a las claras hasta qué punto, el horizonte cargado de expectativas sobre los procesos de autoformación y autoeducación de los sujetos adultos, ha sido sustituido por una perspectiva neoliberal. Peter Mayo, por medio de un cuidadoso análisis de los principales documentos internacionales (Unesco, ocde, Unión Europea) sobre cuestiones de educación a lo largo de la vida, analiza los pasajes que nos han llevado desde un horizonte de ideas democráticas y humanistas bien enraizadas e inspiradas en pensadores como Antonio Gramsci, hacia un panorama que concentra su atención sobre competencias cada vez más polarizadas en el individuo singular en un contexto de sociedad del conocimiento al servicio del mercado globalizado.12 Seguramente, ha faltado, como sostiene Anna M.ª Piussi, el necesario proceso crítico capaz de controlar el punto en que las oportunidades y las promesas abiertas por un replanteamiento de la educación y de la política para la capacitación de los sujetos se transformaron en una oportunidad de «liquidar la educación»13 a través de una idea de libertad demasiado inclinada hacia la libertad de mercado y muy poco dirigida hacia la libertad humana de hombres y mujeres. «Nos encontramos de nuevo hoy ante la necesidad de hacer las cuentas con nuevas e imprevistas faltas de libertad que disimuladas bajo un máximo de libertad para todos, nos proponen nuevas declinaciones de los saberes, superespecializados, aplicativos, formateados en términos de aprendizajes útiles, expendibles, objetivamente evaluables y certificables (...) Pero los saberes no pueden reducirse a las competencias y a los conocimientos, mucho menos a aquel Conocimiento formateado y rápidamente sustituible, cultivado en lugares separados de las comunidades económicas y tecnológicas, de las que hablan los manuales de la globalización y los documentos nacionales e internacionales, y de las que nuestra sociedad haría depender su futuro imponiendo a su vez sus cánones a sociedades lejanas.»14


    Las razones de los dilemas, como puede verse por estas reflexiones, son múltiples y de difícil elucidación. Trataremos de hacerlo adentrándonos en el paisaje que la sociedad del conocimiento ha diseñado y en las relaciones que ha establecido con los sujetos y los saberes con el fin de mostrar el sentido de la capitalización de los conocimientos y de las consecuencias para la disposición entre relaciones, bienes y contextos.


    


    La capitalización del conocimiento:

    conocimientos vs saberes


    El filósofo francés André Gorz, en un texto dedicado a la afirmación del carácter inmaterial del trabajo posmoderno y a la modificación (o crisis) del concepto de valor, ha realizado una fina reconstrucción de las razones y los caracteres de la sociedad del conocimiento en el seno de las transformaciones del trabajo y de las modalidades de producción. En la sociedad cognitiva o del capitalismo cognitivo, como viene siendo diversamente definida, el concepto de valor y los procesos de valorización han sufrido una profunda transformación. Lo que tiene valor viene siendo establecido por procesos productivos cada vez más inmateriales y cognitivos.15 A diferencia del simple trabajo abstracto de los tiempos de Adam Smith, donde la fuente de valor era el trabajo simple ahora es el trabajo complejo el que determina el valor de lo que vale.16 El trabajo inmaterial, fundamentado en el conocimiento como fuerza productiva principal, encuentra su base expresiva en el capital humano o capital de conocimiento o capital de inteligencia; se desplaza así el eje del trabajo inmediato, mesurable y cuantificable en unidad de producto por unidad de tiempo, hacia el estado general de la ciencia y de la tecnología que desquicia las unidades de medida clásicas. El proceso laboral, el trabajo material inmediato17 se hace así subalterno del proceso productivo que somete la materialidad del trabajo a la producción inmaterial. El proceso de producción apunta en gran medida a la activación de formas de vida y de subjetividad, motivaciones, imaginaciones18 y pone el acento sobre una nueva concepción del valor que se concentra sobre la inteligencia, sobre una movilización total del sujeto; una actividad de producción que tiende a apelar a las capacidades y a las disposiciones personales de las actividades libres al margen del trabajo y que impone que la persona «deba convertirse en sí misma, en cuanto fuerza de trabajo, en un capital fijo que requiere ser continuamente reproducido, modernizado, ampliado, valorizado».19 Esta breve descripción del pasaje del trabajo simple al trabajo complejo evidencia que la sociedad del conocimiento ha realizado procesos de valorización con modalidades de acceso fuertemente jerarquizado, aunque aparentemente parezcan democráticas, al alcance de todos y con grandes disponibilidades.


    Se trata de la explosión del software, bien descrita por Raffaele Simone en un texto dedicado a las actuales transformaciones de las formas de conocimiento y a los saberes que estamos perdiendo. Según Simone se puede creer que incluso desde el punto de vista de los conocimientos vivimos en el mejor de los mundos posibles. «Todos (o casi todos) pueden producir, recordar, intercambiar conocimientos, pueden acceder a ámbitos del saber en otro tiempo ni siquiera identificables. Pero esta perspectiva es ilusoria. El conocimiento es, en efecto, abundante y mejor conservado pero, en realidad, no es tan accesible como pudiera parecer. De hecho para poder acceder a él es indispensable superar el obstáculo de un software cada vez más complejo, requiere de un aprendizaje preliminar de reglas, instrucciones y procedimientos que nos indican los pasos a realizar para llegar a saber o a hacer determinada cosa. El desarrollo tecnológico, especialmente en el campo de la información, comporta que una amplísima variedad de conocimientos no sea ya directamente accesible: el conocimiento, haciéndose más refinado, está ahí a disposición pero a pesar de las apariencias, no puede alcanzarse o solo puede serlo a costa de un gran esfuerzo. En cierto sentido, esta situación paradójica reproduce algunos límites propios de la sociedad tradicional: en esta el conocimiento era limitado y poco accesible; hoy es muy abundante, pero su accesibilidad es tan solo potencial.»20 La novedad revolucionaria radica en el hecho de que el conocimiento puede ejercitar en sí y por sí una acción productiva en forma de software y que su valor de cambio está ligado a la capacidad de limitar su acceso y su libre difusión.21


    En próximos párrafos volveremos sobre esa riqueza solo aparente, puesto que no se puede disponer de ella al margen de las condiciones impuestas precisamente por la sociedad del conocimiento y de la posición en que ella nos «impone estar». De momento me urge subrayar un carácter y una cualidad propia de este acceso a los saberes y a las competencias cognitivas, cada vez más inmateriales e intangibles: la dimensión jerárquica gracias a la que se definen las diversas posibilidades de acceder a bienes y servicios del conocimiento.22 Numerosos análisis han reconstruido y puesto de manifiesto hasta qué punto, a pesar de las apariencias de horizontalidad, estos procesos de acceso al conocimiento son poco democráticos y sustancialmente descorazonadores para una real participación.23 El resultado es que la sociedad del conocimiento dispone del acceso a los conocimientos de una manera fuertemente jerárquica y con una marcada tendencia a excluir, estableciendo, en consecuencia, un orden preciso de acceso y por tanto de «posibilidades reales».


    De la entrada de una parte de nuestra sociedad a estas nuevas modalidades de trabajo, producir/producirse y vivir, me interesa subrayar la medida en que el capitalismo cognitivo, con su sociedad del conocimiento, inaugura y sobredimensiona una nueva relación entre saberes y conocimientos y entre sujetos y saberes. Los conocimientos producidos y a producir en el marco del capital cognitivo, a diferencia de los saberes, deberán conllevar cada vez más las características de la mercancía y deberán traducirse rápidamente en competencias. Basada sobre dimensiones cada vez más especializadas, sobre una parcelación y fragmentación de las dimensiones unitarias de los saberes, la sociedad del conocimiento se revela como un conocimiento global esclavo de la economía global.


    El paso a la inmaterialidad, tal como lo ha reconocido Riccardo Petrella en un ensayo dedicado al conocimiento,24 se ha impuesto en los últimos veinte años y es fruto de un proceso iniciado ya en los años sesenta, en la estela de Peter Drucker, uno de los principales padres de la cultura económica gerencial (managerial) de los Estados Unidos (y del mundo occidental) que empieza a hablar de knowledge society. El postulado es que en una economía fundamentada en las tecnologías cada vez más complejas y performantes, la empresa se convierte en una organización basada en el conocimiento, en saberes científico-técnicos, en la inteligencia de los humanos y de las máquinas, en la información y en la comunicación. Los dirigentes de empresa se transforman en information manager, comunication manager, knowledge manager y devienen así custodios y detentores de la capacidad de informar, de comunicar y de saber. «El conocimiento está en la base de la creación de procesos, de productos y de servicios que mejoran la productividad, la calidad y, en consecuencia, la creación de valor añadido de la empresa favoreciendo su aumento de competitividad en los mercados existentes (...) De ello se deriva la importancia estratégica para la empresa de la actividad de Investigación y Desarrollo y de la disponibilidad de un «capital humano» (los recursos humanos) altamente cualificado, así como de un Estado cuya función debería consistir sobre todo en crear las condiciones más favorables a la empresa en el plano de las infraestructuras y de la formación. El paso desde ese análisis, específicamente centrado en la empresa privada, a la tesis sobre la emergencia de una economía y de una sociedad del conocimiento no es en absoluto evidente ni justificado.»25 El análisis y la lectura de Petrella llegan a teorizar que, si esta tendencia siguiera perdurando, en los próximos decenios asistiremos a una progresiva jerarquización de las universidades que estarán rígidamente separadas entre: universidades «aristocráticas», las mejores; las universidades «punteras», con un nivel cualitativo alto respecto a la media mundial; las universidades «de producción», que serán el esqueleto productivo del sistema nacional y mundial; por último las universidades «proletarias», cuya función principal será ofrecer servicios de formación masivos para los recursos humanos del planeta.


    Llegados a este punto, resulta comprensible que el conocimiento y su producción en el proceso de capitalización, entren en conflicto y en competencia con los saberes comunes, gratuitos y al alcance de todos ya que esta producción que escapa a la capitalización es considerada útil tan solo en la medida en que nutre secretamente y sin obstaculizar la valoración de los conocimientos con acceso jerárquico. Entra también en conflicto con la posibilidad de construir saberes autónomamente a partir de la experiencia vivida.26 Profundizar en la relación del conflicto entre conocimientos y saberes resulta crucial para evidenciar el modo en que hombres y mujeres pueden, en tiempos de hegemonía simbólica del capitalismo, encontrar y disfrutar de la realidad, entrar en relación no jerárquica con ella, abrir intercambios fecundos con la experiencia propia y de los demás. El riesgo es el de ser cada vez más víctimas de las formas contemporáneas de alienación que convierten la experiencia vivida y la lengua para decirla y relatarla en extraña y que roban tiempo vivido con la consecuencia de debilitar las capacidades de poder ser y estar con los demás. En educación y en formación se trata de comprender cómo es posible mantener a salvo aquella disposición simbólica que permite a los sujetos seguir estando en relación libre con los saberes de que son o pueden ser portadores. Se trata de comprender cómo volver a pensar las relaciones y los contextos educativos al margen de la apropiación capitalista, teniendo presente este nuevo escenario.


    Hay una disposición impuesta o una posición forzada, tal como decíamos, un orden simbólico no precisamente neutro e inmodificable que establece y normativiza las relaciones humanas sociales y educativas de modo que puedan y deban encontrar bienes y mercancías, re-significando las relaciones mismas como «mercancía evolucionada».27 Sobre este terreno se juega un importante conflicto entre conocimientos capitalizados y saberes vividos no apropiables en cuanto comunes. «El saber, al contrario del “conocimiento” es modesto, reservado, humano; nace sujeto a nuestros pequeños pasos que, junto a los de otros millones de vivientes, conforman el río de la vida y de la historia. En los saberes no hablamos de “flujos”, de “multitudes”, de “masa crítica” sino de diálogo, de sinergias, de compartir. De estos encuentros e intercambios no nace el “mercado del conocimiento” sino lugares de encuentro y laboratorios de lo social. Los saberes no se patentan, se ofrecen como don, en una relación social en la que la gratificación mayor es ser escuchados, reconocidos, descubrirse siendo parte de un mundo real, auténtico, empeñado como nosotros en resolver problemas no iguales a los nuestros pero, quizá, semejantes.»28


    Por lo tanto, si entre saberes y conocimientos existe un conflicto abierto por el movimiento de capitalización de los conocimientos que acabamos de describir, lo que nos interesa profundizar es hasta qué punto este conflicto hace los saberes y a los sujetos que los producen disponibles o no y en qué condiciones. De qué manera estos sujetos y saberes, en determinados contextos y situaciones ambientales, pueden continuar haciendo escuela y haciendo circular modalidades del aprender, del educar, del formar, en cualquier parte, lejos de las tendencias producidas por el utilitarismo tan fuertemente condicionado por premisas finalistas y economicistas.


    


    Des-materialización de los conocimientos y conflicto entre competencias: un nuevo dilema pedagógico


    Una de las consecuencias de la consolidación de la sociedad del conocimiento es la inmediata des-materialización de las competencias que ella produce emparejada con una sorprendente obsolescencia. En la conversión de los saberes en conocimientos cada vez más especializados y fragmentados estos van siendo progresivamente separados de los sujetos y de los contextos que los originan. Los conocimientos, gracias a esta separación, asumen los atributos de mercancía: cuantificables, transportables, transferibles, reproducibles, evaluables y a los cuales deberán corresponder competencias transmisibles y adquiribles con las mismas características. Nacen la escuela de las competencias y «el hombre de las competencias».29 El conocimiento así concebido trae consigo las ventajas de las mercancías; sin embargo, en esta transformación, se hace significativo para el conocimiento-mercancía el nivel de des-materialización que este padece y que, por una parte, supone el adelgazamiento del espesor de los conocimientos y de las propias competencias y, por otra, se corresponde con una falta de gusto por las cosas aprendidas o transmitidas por parte de quien las recibe: una des-materialización que es una pérdida de saber-sabor. Es como si los saberes, en la medida en que se transforman en competencias y en conocimientos fácilmente mercantilizables, perdieran su matriz de saber-sabor para convertirse en comida rápida, con el sabor de todo lo confundible por estandarizado, aunque, eso sí, fácilmente utilizable. La des-materialización, por otra parte, está vinculada al proceso de parcialización y fragmentación que elimina el sentido de lo entero y el placer que produce.30 Llegados a este punto nos preguntamos: ¿cuáles son las consecuencias de esta des-materialización de los saberes para los sujetos? Las competencias, tal como han sido propuestas, a pesar de su utilidad y oportunidad tienen la limitación de descontextualizar a los sujetos durante su aprendizaje; utilizando una imagen, podemos decir que de este modo ellos son lanzados y abandonados en órbita, privados de un contexto de referencia que dé medida de realidad y del vínculo con las condiciones en las que se opera. Es la pérdida de un horizonte común capaz de orientar, de situar, de ser textum-tejido sobre el que inscribir la propia historia y el propio recorrido educativo y formativo. Sobre la pérdida del horizonte en común que constituye el orden simbólico de referencia en el que es posible situar y situarse quisiera detenerme. De hecho, es en presencia de un horizonte común —un orden simbólico de referencia— donde es posible enraizar nuestra relación con los saberes y la posibilidad de crear vínculos, conexiones, relaciones vivas y subjetivas. Cuando ese horizonte falta —una de las consecuencias de la emancipación de los «viejos saberes» operada en la sociedad del conocimiento a través de la migración hacia las nuevas competencias— se alimenta una forma de alienación que es también el fruto de una pérdida. ¿Qué es lo que se pierde despedazando? Se pierde aquella «estructura que conecte», por usar las palabras del gran epistemólogo Gregory Bateson, pérdida que puede abocarnos a una falta de sentido y a un desorden simbólico, hacia nuevas formas de alienación.


    Acogiéndonos a la invitación de Morin31 de preguntarnos cuáles son los saberes necesarios para educar en el tiempo presente y complejo en el que vivimos, podemos decir que los saberes que conservan una materialidad, un sentido de lo entero y una estrecha relación no instrumental con los sujetos que lo construyen son aquellos de los que no podemos olvidarnos.


    


    La pedagogía del capital


    Con el fin de poder analizar las «posturas pedagógicas» asumidas por el capitalismo y las consecuencias para el libre intercambio cultural, humano y relacional de los que la ciencia pedagógica se ha hecho promotora en la segunda parte del siglo veinte,32 trataré de describir diversos elementos que sirvan para mostrar en qué consisten.


    


    Entre mundo artificial y excursiones a lo real


    Hay un bello relato de Naomi Klein que nos pone sobre las pistas de lo que definiré como pedagogía del capital.


    En No logo la autora relata que en un cierto punto de su adolescencia prefirió con mucho la que podríamos definir, usando su propio lenguaje como la educación de los logos, el branding, antes que la de papá y mamá. «Quizá fue la televisión la que me indujo a este estado o quizás el hecho de haber ido a Disneylandia o quizá los centros comerciales: el hecho es que, confirmando la intuición de Tocqueville de 1835, el mundo de la realidad aparecía bastante desvaído en comparación. El espectáculo humillante de mi banalísima familia —sobre el telón de fondo de aquella tentadora cascada de plasticidad que fueron los años setenta y ochenta—, me resultaba francamente insoportable. (...) Mis padres, hippies americanos emigrados al Canadá con la oleada de jóvenes que durante la guerra del Vietnam querían eludir la llamada a las armas, no veían con buenos ojos mis tendencias. (...) En su intento de salvarme de la corrupción, mis padres se obstinaban en llevarme fuera de la ciudad para que pudiera apreciar la naturaleza canadiense y disfrutar de las alegrías de la interacción familiar. A mí no podía interesarme ni poco ni mucho. Mi ancla de salvación durante aquellas excursiones a lo real era el mundo artificial que soñaba viajando en el asiento trasero del automóvil, mientras nuestra caravana dejaba a sus espaldas verdeantes pastizales y majestuosas montañas. A mis cinco o seis años las cosas que me derretía por ver eran los grandes letreros de plástico que formaban los nombres de los expendedores de comida rápida junto a la carretera y estiraba mi cuello para seguir con la mirada los diversos McDonald’s, Texaco, Burger King que íbamos dejando atrás.»33 Lo descrito por Klein es un ejemplo a partir de una experiencia subjetiva, de hasta qué punto, en los últimos tres decenios, generaciones enteras han sido educadas por el capitalismo en una relación con el conocer y el encontrar la realidad y la propia experiencia. Se trata de un proceso de invasión simbólica extremadamente eficaz que lleva en sí los rasgos específicos de una propuesta educativa: sobre qué valores y qué idea del mundo hacer crecer a los niños y a las niñas, a través de qué enseñanzas, orientaciones, horizontes morales y promesas de felicidad. El paisaje plastificado, ficticio es capaz de aprisionar una extraordinaria potencia simbólica hasta el punto de superar en lo imaginario de modo claro y decisivo al paisaje verdadero y propio, concreto y material, propuesto por mamá y papá: el campo, la montaña, los pastos, el verde, las relaciones humanas. La incursión en lo real con su embarazosa materialidad es todo lo contrario de fascinante: nada en relación a las correrías por el mundo artificial, tan plastificado como edificante. El paisaje de plástico, en su calidad de ficticio es, sin embargo, capaz de abrir una dimensión de verticalidad que no soporta la comparación con el paisaje que se puede admirar con los propios ojos, el tacto, el olfato, que aparece plano y vacío de interés. Lo que de ello brota es un conflicto profundo: la disputa entre diferentes modos de conocer la realidad; un combate entre principios pedagógicos ligados al mundo real —propuestos por padres atentos a educar de la mejor manera posible a sus hijos para que vivan con sensibilidad, aprendiendo a gozar de la naturaleza, a disfrutar de comidas sanas y cultivar intercambios humanos— y los del capital que, con extraordinaria maestría es capaz de comprometer y secuestrar interiormente el deseo de hombres y mujeres en el devenir de un mundo con fuertes dosis de irrealidad. En el cómo podemos o no encontrar la realidad, conocerla o «acceder» a ella es donde se abre una demanda urgente para quienes se ocupan de las relaciones humanas y educativas y de los contextos que las hacen inteligentes, fructíferas, creativas. El relato de la Klein muestra hasta qué punto la pedagogía del capital ha interferido en la pedagogía de los progenitores, de la escuela y de la universidad. Es una forma de invasión o de colonización34 que ahora resulta evidente y que nos obliga —como a los atentos padres de Naomi— a hacer las cuentas y volver a plantear una apuesta: ¿cómo permanecer en el empeño de conducir hacia sí, de seducir en el sentido etimológico, a nuestros hijos, a nuestros alumnos, a nuestros estudiantes desde el mundo ficticio al mundo real? ¿Cómo volver a apasionarlos por este mundo, aparentemente más ordinario, por cuanto concreto, tangible, material, limitado?


    Una pedagogía democrática de ficción


    Para empezar a comprender la pedagogía del capital hay que mirar a aquel conjunto de modalidades y procesos que han hecho posible no solo la consolidación hegemónica del modo de producción capitalista sino incluso más recientemente —y este es un paso del que hay que ser conscientes— su transformación en un modo de producción simbólicamente evolucionado y sofisticado, con contornos cada vez más netos en un orden simbólico educativo, con un horizonte de producción de sentido que hace escuela en sus modos de organizar y de reorganizar, narrar y re-narrar la experiencia, estableciendo las modalidades en que las relaciones humanas y sociales pueden articularse y dar lugar a nuevas mercancías.


    Lo que me interesa destacar es la disposición entre relaciones educativas, relaciones sociales y mercancías y sus consecuencias para la acción educativa y formativa y es precisamente esta demanda lo que me ha sugerido esta aproximación entre dos palabras comprometidas como lo son «pedagogía» y «capital». Con las debidas cautelas, estas dos palabras en relación pueden aportar luz a gran parte de la complejidad del tiempo presente y de las dificultades que como educadores y educadoras, formadores y formadoras, encontramos cotidianamente en el trabajo social. Pienso, además, que podrían emerger hipótesis teóricas útiles para re-imaginar el trabajo social y educativo, para avanzar hipótesis sobre nuevos enfoques del presente educativo.35 Llamo «pedagogía del capital» a las posturas pedagógicas del capitalismo contemporáneo que han realzado de nuevo y radicalmente la concepción y la práctica del intercambio: lo que circula entre las relaciones humanas y sociales y los bienes y las mercancías. La relación entre bienes, entre bienes y relaciones, entre bienes y lengua, entre bienes y experiencia ha cambiado profundamente en los últimos treinta años a consecuencia de la posición impostada de la renovación espiritual del capitalismo. Renovación tanto más notoria cuanto mistificada, tanto más sabida cuanto incomprendida en sus radicales consecuencias para los intercambios humanos y la calidad y las formas sociales y educativas de las relaciones. Presente e invasor «el nuevo espíritu del capitalismo»36 ha trastornado los paisajes de lo real y los contextos de la acción educativa y social proponiendo-imponiendo una disposición de la experiencia en las relaciones humanas y sociales totalmente inclinada hacia el intercambio mercantil, el utilitarismo, el individualismo forzado, la competitividad obligatoria, la extrañeza de la experiencia ajena, lo superfluo de las relaciones que sean ajenas «a cualquier valoración propiamente productiva». Se ha caminado hacia una economía de las relaciones profundamente sometida al economicismo, que con su ideología-pedagogía pretende instruir a pequeños y mayores en una concepción del estar en el mundo que cada vez se parece más a frecuentar un supermercado o a trabajar en una empresa, o ambas cosas a la vez. El intercambio entre humanos y seres vivos, aquel dar, tener, donar, intercambiar, alimentar intereses y deseos, vivir y trabajar en una economía grande de la que hablaremos en el tercer capítulo, que hace inmenso todo intercambio, todo esto que puede circular entre nosotros, la pedagogía del capital no lo ignora sino que lo utiliza y reduce su potencia quitándole valor e imponiendo un orden simbólico que establece con toda certeza lo que vale y lo que no.


    Se trata de una descomposición propia de esta época, a la que estamos asistiendo desde hace años y, quizás, sean precisamente los pedagogos de profesión, los y las profesionales de la educación, más que otros, los que han quedado desplazados ante los cambios a que han sido sometidos los contextos educativos y formativos.


    Para poder leer con lucidez en que consiste la competencia de la pedagogía del capital y delimitar los rasgos de su maestría, es necesario entrelazar las dimensiones del orden social y del orden simbólico y comprender, así, de qué modo, hombres y mujeres en las concreciones de su vida material y cotidiana son posicionados y se posicionan en el trabajo que desarrollan, en el contexto vital que frecuentan, en los papeles que representan, en la producción de sentido de la que son todavía portadores y en las derivas alienantes en las que, en caso contrario, acabarán expulsados.


    


    El intercambio indecente


    En consecuencia podemos decir que Henry Ford ha sido


    el único gran marxista auténtico u ortodoxo del siglo xx.


    Alexandre Kojève37


    


    Quisiera detenerme sobre la magistral habilidad del capitalismo para entrar en el terreno de la subjetividad, del deseo y de la producción de sentido; con otras palabras, sobre su capacidad de reinventarse gracias a la competencia simbólica porque siento necesaria una provocación destinada a nosotros y a aquellos que como nosotros tienen la tarea de formar y educar a personas jóvenes y adultas para que pensemos políticamente el mundo. Intento reconstruir ciertas líneas de las que emergen las astucias del capitalismo en cuanto a la desactivación del conflicto social y a la escucha de la subjetividad, para llegar a mostrar hasta qué punto el capitalismo ha hecho más escuela que los mismos pedagogos en relación al modo —que ha devenido hegemónico— de organizar producciones de bienes y de relaciones. Es en este terreno donde debemos volver a empezar a medirnos si no queremos pensar un mundo paralelo que nos convierte en parte de un mundo único estrictamente como consumidores.


    En un resumen más bien particular y excéntrico del Capital de Marx leemos: «Henry Ford ha sido el único gran marxista auténtico u ortodoxo». Le basta a Alexandre Kojève con una sola línea para resultar a un tiempo revelador y provocativo, cuando presenta al hombre símbolo del capitalismo industrial, Henry Ford, como el más atento lector e intérprete de Marx, su mejor profeta. Y sin embargo no es una simple provocación la de Kojève sino más bien un análisis lúcido que es interesante referir en sus rasgos más destacados para tomar impulso y dar paso a una reflexión sobre el capitalismo de nuestro tiempo, que ya no tiene los rasgos clásicos y ha dejado de ser al viejo estilo e indagar la «pedagogía» que ha producido y en la que se apoya.


    De la teoría económica de la plusvalía y de la formación del capital el mismo Marx y los marxistas del siglo xix sacaron las consecuencias sociales y políticas que conocemos y pronosticaron la revolución social como una necesidad histórica.38 El sistema capitalista basado en la plusvalía generada por el trabajo habría enriquecido a los capitalistas pero no a las masas obreras y la agudización de un desequilibrio social habría traído consigo la revolución social. La previsión de los marxistas resultó sin embargo errónea. Erraron en sus pronósticos ya que ha sido precisamente en los países capitalistas, en el sentido marxista del término, donde la revolución social no se ha verificado. De hecho, los capitalistas han convertido en imposible la revolución social en cuanto inútil y sin objeto. Han conseguido evitar el conflicto extremo con las masas precisamente extrayendo hipótesis operativas de la lectura de Marx. Los capitalistas se han dejado guiar exactamente por todo lo que Marx había visto y dicho, es decir que, a la larga, el capitalismo no podía desarrollarse y ni siquiera mantenerse si la plusvalía obtenida no hubiera sido subdividida, en alguna medida, entre la minoría capitalista y la mayoría obrera.


    El análisis teórico de Marx, para Kojève, era por tanto exacto y su profecía sobre la revolución social no se verificó ya no por un error de planteamiento sino por haber minusvalorado la capacidad de los capitalistas de tomar nota de los propios defectos y ponerles remedio. Marx imaginaba a los capitalistas ciegos y sordos, pero no fue así. Así pues, en la lectura de Kojève, Marx tenía razón, pero Ford fue el único gran marxista del siglo xx. «Marx se equivocó (...) porque este capitalismo ha eliminado por su cuenta sus defectos socioeconómicos o, si se quiere, sus contradicciones internas. Y lo ha hecho precisamente entrando en las vías señaladas por Marx, aunque no de modo revolucionario o dictatorial sino pacífico y democrático.»39 Después de Marx los capitalistas comprendieron como mejorarse y mejorar. El capitalismo moderno, altamente industrializado, portador de una producción masiva hacía posible y absolutamente necesario un aumento de las rentas y del poder adquisitivo no solo para la minoría capitalista sino también para las masas populares. Este proceder dirigido hacia la mejoría democrática de las condiciones de vida y de trabajo privó a la revolución de su objeto, la hizo inútil.


    Llegar a Marx a través de Kojève es una vía de adentrarnos en el difícil territorio de la pedagogía del capital. ¿Qué significa que Henry Ford haya comprendido el Capital más y mejor que los naturales destinatarios de sus análisis y de su crítica y haya utilizado esa comprensión para potenciar el modo de producción capitalista? Nos dice algo sumamente importante sobre la habilidad y la maestría del capitalismo.


    Para entrar en la comprensión de lo que podemos y debemos entender por «posturas pedagógicas del capitalismo» a partir de las fuertes e incómodas indicaciones de Kojève sobre el capitalismo «fordista», es necesario introducir la potente capacidad negativa del capitalismo que es el preludio de sus capacidades positivas: convertir en superfluo y sin objeto el conflicto social, gracias a una capacidad positiva de absorber la crítica y de responder a ella, a la manera sugerida por Marx y sus seguidores, pero de un modo pacífico y democrático.


    La capacidad de evitación del conflicto social, el saber amortizarlo y absorberlo, es el éxito de un proceso creativo puesto en marcha entre finales de los años sesenta y setenta bajo el impulso de la contestación juvenil y las duras críticas sociales. Este proceso creativo toma la forma concreta de un verdadero viraje organizativo, como se lo ha definido, que reorganiza «las ciudades por proyectos».40 Una organización menos jerárquica y más en red, menos rígida y más flexible, menos repetitiva y más innovadora, donde los sujetos son «valorizados» y las condiciones materiales mejoradas. Un viraje organizativo que tiene en cuenta de manera proporcional las instancias subjetivas, fragmentando su dimensión colectiva y su dimensión pública del espacio político al que se adhieren; un viraje organizativo que se hace acompañar de otro igualmente creativo y complementario: el viraje lingüístico- narrativo41 que prevé un uso del lenguaje y del mundo simbólico, de lo imaginario y de lo semiótico, que el capitalismo del que habla Marx no podía más que ignorar.


    Lo que el renovado espíritu del capitalismo propone con «espíritu didáctico» a generaciones enteras es este nuevo proceso de producción posterior a Ford que presta una atención completamente nueva a las dimensiones inmateriales de la mercancía, a la lengua, a la experiencia, en definitiva, al alcance global de las relaciones humanas. Baste con pensar en la publicidad, en la potencia lingüística y simbólica que es capaz de desarrollar, en su alto potencial directivo y en la sofisticación con que es concebida.


    Han sido, por tanto, esos dos virajes los que han hecho posible la plena consolidación de la que yo llamo la pedagogía del capital: el viraje organizativo operado en los procesos de producción y en las formas del trabajo a través de la difusión de las dimensiones gerenciales (del management) y el viraje lingüístico operado en la utilización de subjetividad-relación-inmaterialidad en la producción de mercancía y en la revaloración de la relación entre sujetos y trabajo. Ambos han sido propuestos en clave educativa y empleando una posición pedagógica concreta, siendo ella uno de los principales rasgos del magistral nuevo espíritu del capitalismo.


    Dos autores franceses, Luc Boltanski y Ève Chiapello, describen los momentos fundamentales que, en los años sesenta, permitieron que el capitalismo occidental no solo superara la propia crisis sino que también la aprovechara, en los años setenta, para repensar radicalmente el propio capitalismo y conseguir una verdadera renovación espiritual operada por medio de una extraordinaria competencia simbólica del intercambio. Es en esta nueva manera de pensar las dimensiones organizativas con los instrumentos del management donde el viraje organizativo ha encontrado su principal expresión. Repensando la organización y la empresa/mundo en términos organizativos se ha propuesto y hecho operativa una racionalidad economicista que ha desactivado el conflicto social, haciéndolo, en última instancia, imposible.


    Por medio de la recepción y la escucha atenta de todas las dimensiones subjetivas surgidas en los movimientos libertarios y de crítica de finales de los años sesenta y principios de los setenta, el capitalismo ha elaborado el dispositivo y encontrado las justificaciones morales para relanzar en el nuevo milenio su espíritu.


    Saber tratar el cambio y el valor (de uso y de cambio) pasando del círculo mercancía-dinero-mercancía a la «mercancía evolucionada» en cuanto enriquecida por la lengua y por la experiencia (producto evolucionado) es, junto a la oferta de un horizonte de utopía en el que insertar el cambio y el empleo del valor, la directriz fundamental de la maestría del capitalismo. De este modo, el mercado, como lugar principal de expresión del capital, abriéndose y ampliando la difusión y la circulación de las mercancías no se limita a vender sino que también sugiere (y orienta) en qué modo y desde qué posición de los sujetos en el mercado (los consumidores) pueden encontrar las mercancías, qué relación mantener con las mercancías y cómo estas relaciones —cada vez más intensas y significativas— acaben situándose en el lugar de las relaciones humanas y del intercambio relacional, ocupándolo en exclusiva. En este sentido, el consumismo es el orden simbólico propuesto por el capitalismo para organizar, y quizá racionalizar, la relación entre mercancías y relaciones humanas, entre humanos y humanos y entre humanos y naturaleza. En este orden simbólico, el provecho, y más en general las relaciones, declinadas como «relaciones económicas», son propuestas como realización en el presente y no remitidas a una futura revolución social o al paraíso en el más allá y se ha convertido en el sueño democrático e igualitarista del capitalismo. Sueño este que hace imaginar un consumismo potencialmente ilimitado, es decir, abierto a la trascendencia en un infinito horizonte de posibilidades. Sueño democrático e igualitarista que no apuesta, como lo hacía el materialismo del joven Marx, prioritariamente por la «teoría de las necesidades» sino por la plusvalía del deseo, por la potencia inmaterial, espiritual. Por lo tanto, la plusvalía dejará de ser la marca indecente del más de producción del obrero en beneficio del patrono usurpador y señal de explotación. En el nuevo espíritu del capital, el valor y la plusvalía deseadas orientan el proyecto «antipolítico» del individualismo, que tiende a expulsar cada acción política libre forzándonos a mantenernos unidos, separadamente, entre los consumidores: cada vez más deseosos de mercancía y cada vez menos de relaciones. O mejor dicho, transformando el deseo natural de relación humana en mercancía que evoluciona y se humaniza, convirtiéndose en mercancía relacional, en mercancía evolucionada.


    En definitiva: el viraje organizativo garantiza al capital el como se hace y el como se dispone, la posición a mantener por hombres y mujeres en el trabajo y el viraje lingüístico-narrativo garantiza el como se relata y se siente lo que se hace. Además de hacernos precipitar en la forma silenciosamente tiránica y abiertamente autoritaria y totalitaria del propio consumismo del que nuestro tiempo empieza a acusar el golpe.


    


    Una demanda educativa: atravesar el bosque

    de la pedagogía del capital


    Si lo magistral del capitalismo y de su modalidad de producción consiste principalmente en su competencia simbólica para cambiar y poner en valor de «manera indecente», nos preguntamos, como mucha gente común y como muchos estudiosos, si es posible, y si lo es en qué condiciones, sustraerse a este dominio capitalista del intercambio. En otras palabras, trataremos de explorar cuáles son los territorios que escapan al consumo o a la apropiación total.42


    Tras haber decretado el fin de los grandes relatos, estamos de acuerdo en que las ideologías políticas están superadas junto a las formas que las han acompañado en el tiempo, pero que el capitalismo es, de Occidente a Oriente, quizás el principal relato ideológico en circulación. Se dirá que ciertamente impolítico, sin embargo con una impoliticidad que ha permitido que el economicismo superase a la sociedad y a la política y que ambas acabaran a su servicio.43 Tomar conciencia de ello es necesario pero no suficiente para sustraernos y mucho menos para dar concreción, palabras, horizonte de sentido a una educación capaz de confrontarnos con la realidad y con nuestra experiencia, con los demás y con nuestro habitar en el mundo de una manera no prevista por el relato dominante. Por tanto nuestra demanda educativa debe realizar su propio viaje. ¿Cómo es posible poner en práctica relaciones y contextos educativos y sociales en una disposición beneficiosa para ser nosotros mismos y estar entre los demás, en una disposición de intercambio grande y libre, ajena a los marcos del utilitarismo, del individualismo y la promoción siempre finalista, de la gestión de lo vivo y de la cada vez más y mayor competitividad? ¿Cómo es posible educar y crecer en la confianza, sustrayéndose a la autoritaria pedagogía del capital? Tomando impulso y con valentía, adentrándonos en el territorio de la pedagogía del capital y afrontando los obstáculos que ella nos impone, crisis y oportunidades al mismo tiempo.


    Las fábulas, en su relato de bosques que atravesar, montañas a escalar, pruebas que superar, nos muestran simbólicamente, alegóricamente, en qué condiciones es posible superar las travesías propias de la humanidad masculina y femenina, infantil y adulta: superar conflictos, contradicciones vivas, angustias, situaciones peligrosas, es posible. Así también nosotros, con estos magistrales ejemplos, tendremos que afrontar nuestras travesías, a sabiendas de que el camino será largo y lleno de obstáculos.


    El primer problema a plantearse es: ¿cómo reconocer la pedagogía del capital en la educación y en la formación? Ante todo se trata de las retóricas, de los lenguajes empleados que orientan nuestra travesía como las chinitas a lo largo del recorrido intransitable. Antes hemos hablado del viraje lingüístico del capitalismo: a causa de dicho viraje las retóricas, en particular la del management, se han convertido en absolutamente invasoras no solo en la formación profesional sino también en la educación. Por tanto será necesario demostrar hasta qué punto todo esto es fundamental para la pedagogía del capital y adentrarnos en el bosque capitalista, donde encontraremos inmediatamente señales, palabras, lenguajes, siglas, como visión, misión, etc. que aunque no las comprendamos bien, podremos sin embargo reconocerlas y en ellas es aconsejable rascar para descubrir lo que hay debajo.


    En un interesante número de la revista aut aut dedicado a las retóricas del management, encontramos un análisis puntual de la manera en que la empresa ha conseguido presentarse como agente de formación y pedagógico. «Hace ya mucho tiempo que nos hemos acostumbrado a la idea de que todo debe funcionar según el modelo empresarial. El país mismo se ha transformado en empresa y en los medios de comunicación la expresión “empresa Italia” ya ni siquiera aparece entrecomillada. Piénsese en el sector de la sanidad (...) Por último, la escuela y la universidad: no sirven para nada las protestas de quienes consideran que la educación de los ciudadanos no es un bien monetarizable, al contrario, la reforma de los sistemas escolares y universitarios según principios empresariales es un hecho consolidado a nivel europeo. (...) El hecho es que, hoy, la empresa misma tiende a presentarse como lugar de la formación, en donde a los individuos no solo se les exige optimizar las propias prestaciones sino que también les es ofrecida la posibilidad de continuar el proceso de aprendizaje iniciado en los pupitres escolares o en las aulas universitarias. Esto supone que la conversión en empresa de los institutos de formación (escuela y universidad en primer lugar) sea percibida como obvia y natural: tanto el que estudie como el que trabaje se verá situado en el seno de un único, gran proceso formativo, virtualmente interminable cuya apuesta sería la ampliación de las propias capacidades comunicativas y experienciales.»44 El filósofo Giovanni Leghisa señala un paso muy importante para nuestro discurso que casi es totalmente ignorado: el modo en que la empresa propone el intercambio y la gestión, el tratamiento de los cambios, la propia relación con los resultados y con el beneficio y la idea que expresa sobre las prestaciones están fuertemente vinculados a la formación tal como hoy se valora en el imaginario colectivo. De ello emerge una concepción en la que la estructura empresa se convierte en el modelo para «representar formas de interacción social cuya validez va más allá de la esfera conectada con la producción y la venta de bienes y servicios».45 La ideología neoliberal, a través del modelo «empresa» se ha dedicado, pues, desde hace tiempo, a hacer escuela en la escuela, en la universidad, en la misma política proponiendo-imponiendo un modelo de interacción social, por tanto, una idea de mundo: mucho más que un modelo de producción.
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