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Introduccion.

La caida de los regimenes comunistas a finales de los ochentas trajo como consecuencia un
desencanto y cierta orfandad ideoldgica de la izquierda mexicana. Este grupo nunca llegd a
concretar una critica al autoritarismo de los gobiernos comunistas en otras partes del mundo,
posiblemente porque sus esperanzas de cambio estaban sustentadas en estas alternativas y porque
su relaciéon con estos casos era mds emocional que intelectual. En el contexto de la
modernizacién econdmica, iniciada en México a principio de los ochentas, basada en la
privatizacion y el libre comercio, ciertos sectores comienzan a leer y estudiar a los modelos de
desarrollo asidtico en oposicion a la politica econdmica de los gobiernos “neoliberales”, y sobre
todo, en contraposicion a los compromisos y recomendaciones que los organismos
internacionales, en particular el Banco Mundial (BM) y el Fondo Monetario Internacional (FMI),

recetaban para toda América Latina.

El desencanto hizo que a partir de la década de los noventas se mirara al continente asiatico
buscando la inspiraciéon perdida, comienza entonces a generarse cierta admiracién por los
modelos de desarrollo de los paises asidticos. Conforme pasé el tiempo creci6 el interés por la
cultura y economia de paises que anteriormente no se mencionaban: China, Corea del Sur, Hong
Kong, India, Malasia, Singapur y Taiwdn, comienzan a ser temas de estudio y discusion,
haciéndose un énfasis particular en cdmo estas economias no habian seguido cabalmente las

recetas del BM y del FML

Paulatinamente, con veracidad o sin ella, se concibi6 la idea de que el esquema de desarrollo de
los paises asidticos estaba fundamentado en la educacién, es decir, en el entrenamiento de la
poblacion en profesiones altamente redituables relacionadas con la industria y la innovacion
tecnoldgica. Asi, se comienza a concebir la idea de que los paises asidticos estaban apostando su
futuro econémico en la educacién de sus habitantes. La educacion se convirtié a partir de la
década de los noventas, en ciertos discursos sobre Asia, en el paradigma eje del desarrollo

econdmico.

Bajo este nuevo conjunto de representaciones sobre Asia, India representa un caso especial. A
diferencia de otros paises asidticos, en especial los llamados NIC’s (New Industrialized

Countries), India es un pafs extenso, con una poblacion grande y culturalmente diverso. Pero
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sobre todo, a diferencia de China que compite en extension, poblacion y diversidad, India se ha
caracterizado desde su independencia en 1947 por tener un sentido democrético, aspecto del cual

carecen la mayoria de los otros paises.

Mi interés en el dmbito educativo en India, y su relacion con el Estado, surge de este contexto.
Explorar las bases de la educacion en India, la relacion entre educacion y poder, asi como el
papel que ésta juega en el desarrollo, son asuntos relevantes para esta investigacién. Al comenzar
este trabajo me plantee las siguientes preguntas guia: ;Cémo y cudndo surgié en India la idea de
relacionar el desarrollo con la educacion? ;Quiénes impulsaron esta idea? ;Como se relaciona el
proyecto econémico y el proyecto politico (Estado-Nacion) con la educacion? ;Cudl es el papel

de la élite nacionalista? ;Como surgi6 la importancia de la ciencia-tecnologia en la educacién?

Conforme avanz0 la investigacion fue cada vez mas claro que remontarse a los inicios del Estado
Nacioén Indio no era suficiente, que era indispensable considerar el periodo colonial para resolver
las preguntas que me habia planteado originalmente. Esto significaba sin embargo que la
investigaciéon se tornaria mds compleja, que era necesario ampliar el periodo de estudio y
considerar mds variables. Se presentaron entonces dos retos importantes: primero, la cuestion de
delimitar el tipo de educacion al cudl referirme, y en segundo lugar, que la ampliaciéon temporal

hacia de esta una investigacion sumamente amplia, y por ende dificil de trabajar rigurosamente.

Respecto al tipo de educacion al cual me referiré, es necesario aclarar que decidi enfocarme en la
educacion occidental, su implantacion y su desarrollo en India. Esta decisidon no implica, ni
asume, que no existieran en India formas, instituciones, modelos, o sistemas de educacién
previos a la llegada de los europeos al Sur de Asia. No obstante, considero pertinente estudiar la
educacion de corte occidental por su evidente relacion con el colonialismo, siendo implantada y
promovida desde la diversidad de proyectos britdnicos de dominacidn; porque cierto sector de la
sociedad india asumié el modelo educativo occidental y decidié promoverlo; y porque
eventualmente la educacién occidental se convertiria en el modelo hegemodnico, llegando incluso

a ser prioritario para el Estado Nacién indio.

Este trabajo discute eventos acontecidos desde principios del siglo XIX (especificamente el
Charter Act de 1813), hasta los primeros afios de vida independiente (la creacion de la Comision

de Educacién Universitaria en 1948 y la Comisién Nacional de Planificacion de 1951). Sin



embargo, no tiene por objeto aportar una monografia o un estudio histérico exhaustivo de la
educacion a partir del periodo colonial, sino que intentard entonces enfocarse en hechos politicos
relevantes para la educacién, sucesos que son clave para entender el desarrollo del dmbito
educativo en India, acontecimientos que es necesario conocer para entender el estado de la

educacion en la actualidad.

De esta forma, al explorar hechos politicos, pretendo hacer de la relacién entre poder y educacion
el eje conductor de esta investigacion. Esta pretension me lleva, por un lado, a estudiar la
participacion del Estado en el dmbito educativo (ya sean los gobiernos coloniales como la
Compaiiia de las Indias Orientales y el posterior Raj Britanico, o bien, el Estado Nacion Indio en
sus primeros afios). Por otro lado, tomando en consideraciéon que el poder va mas all4 del Estado,
es necesario analizar las reacciones sociales, algunas de ellas expresadas en proyectos educativos
promovidos por la poblacidn india, ante las iniciativas estatales y bajo una condicién de sumision
ante el dominio britdnico, reacciones que posteriormente quedardn inmersas en el contexto de la

busqueda de la independencia.

La relacién entre educacion y poder no es un tema nuevo, el tedrico marxista Louis Althusser
(1971: 137-177) consider6 a la educaciéon como parte de un conjunto de instituciones ideologicas
(entre ellas la religion, la familia, las leyes, el sistema politico, los sindicatos, las
comunicaciones y las organizaciones culturales), que forman los Aparatos Ideoldgicos del
Estado. Como un aparato ideoldgico, la educacion es de interés estatal ya que, a través de este
sistema, el Estado forma a sus ciudadanos, difunde principios morales y filos6ficos, pero también

los educa con base en célculos de planeaciéon econdmica.

En esta investigacion pretendo explorar como se articulan los proyectos educativos en el Estado
colonial y en el Estado postcolonial, primero para articular una élite administrativa, y en segundo
lugar, como iniciativas que van de la mano con el proyecto de desarrollo y planificacién de la

élite postcolonial.

Pero el ambito educativo va mas alld del Estado y los intereses de la élite en el poder, la
educacion es clave para explorar, como se verd en los capitulos siguientes, la relacién entre
sociedad y Estado. Una forma de entender esta relacién es por medio de las categorias criticas

que Saurabh Dube (1999: 43) propone, la educacién es relevante para las relaciones entre:



religion y poder, cultura y hegemonia, estructura y condicidon de agencia, conceptos que se

vinculan con esta investigacion y atraviesan los argumentos que aqui se proporcionardn.

Esta investigacion pretende entonces estudiar los hechos politicos relevantes que tuvieron un
impacto en la educacidn, la reaccion indigena ante la presencia colonial y como se asume el
modelo de educacion occidental, y finalmente, como se inserta la demanda educativa en el
discurso nacionalista. Al discutir estos momentos histéricos clave pretendo discernir las
tendencias educativas de largo alcance que, acontecidas en el periodo colonial, han seguido

siendo importantes en el periodo independiente y que pueden observarse en nuestros dias.

Existen numerosos textos que tratan el tema de la educacién en India, en un primer grupo se
encuentran aquellos que relatan los hechos sobresalientes en torno a la educacion desde el
periodo colonial hasta nuestros dias, estos compendios son utiles por su abundancia en datos,
documentos juridicos y decretos gubernamentalesl. Un segundo grupo estd constituido por
trabajos que analizan las aportaciones de personajes histéricos especificos, destacando

particularmente aquellos que hablan de las ideas pedagdgicas de M.K. Gandhi®.

Por su relevancia y elocuencia sefalaria un tercer grupo de textos de autores ampliamente
reconocidos que en su conjunto discuten el conocimiento, la razén y la ciencia occidentales, y
como estos se relacionan con el colonialismo britdnico y el surgimiento de la India moderna. Me
refiero a las obras de David Arnold (2004), Bernard Cohn (1996), Deepak Kumar (1997),
Nicholas Dirks (2001) y Gyan Prakash (1999). Por su trascendencia, tanto para esta investigacion
y como grandes contribuciones a los estudios del Sur de Asia, merecen una mencién particular
dos obras que hacen un énfasis especial en las relaciones de poder: Subject Lessons de Sanjay
Seth (2007), que trata sobre la institucionalizacion de la ensefianza inglés y el ejercicio del poder
colonial; y Masks of Conquest de Gauri Viswanathan, que se refiere a la expansion del

conocimiento occidental y el establecimiento de relaciones de dominacion.

Este trabajo se distingue de investigaciones anteriores porque no intenta aportar un compendio de
hechos relacionados con la educacion en India, a diferencia de los textos del primer grupo aporta

reflexiones sobre los sucesos histdricos relevantes y como afectan el dmbito educativo en el largo

! Entre ellos destacan los textos de Biwas y Agrawal (1986), Ghosh (2000), Mukerji (1960), Naik y Nurullah (1992),
Varghese y Tilak (1991), todos ellos contemplados en esta investigacion.
? Para este trabajo han sido relevantes los trabajos de Cenkner (1976), Chatterji (1983) y Ramanathan (1962).



plazo. Esta investigacion tampoco se enfoca en las aportaciones de un personaje en particular, por
el contrario relaciona las ideas de personajes relevantes con el contexto politico de cada época.
Similarmente, utiliza las aportaciones de autores reconocidos sobre el conocimiento, la razén y la
ciencia, con el objetivo de explorar cdmo estos insumos impactaron el dmbito educativo, en la
sociedad colonial y en el movimiento nacionalista. Finalmente, este trabajo, buscando una
perspectiva de poder mdas amplia, se distingue por explorar las reacciones sociales ante la

dominacion britanica, abarcado asi tanto al Estado como a sectores relevantes de la sociedad.

En esta investigacion se explorardn proyectos educativos que coincidieron, de manera general, en
que dan inicio o continuidad a aspectos que tendran un impacto temporal de largo alcance en el
ambito educativo de India, de los cuales destaca que: 1) diseminaron el conocimiento occidental
en el Sur de Asia; 2) contribuyeron a establecer o mantener al conocimiento occidental como
herramienta de dominacién y marcador de progreso; 3) contribuyeron a “formar el caracter de los
nativos” y asi favorecer la modernizacion de un sector de la poblacion; 4) pusieron a debate la
secularizacion de la educacion en India; 5) establecieron o fomentaron la preeminencia del inglés
como medio de instruccion; 6) ayudaron a establecer en el Sur de Asia el patrén ensefianza
britdnico (regular, uniforme, con exdmenes y una certificacién final como recompensa); y 7)
promovieron una concepcion instrumental de la educacidn, haciéndola un medio para la

obtencién de recursos econdmicos y estatus social bajo el régimen colonial.

Para responder las preguntas planteadas al inicio de este trabajo, he decidido organizar esta
investigacion en tres capitulos bajo la siguiente légica: primero, es necesario sefalar en qué
contexto y como la educacion occidental llegé al Sur de Asia, en segundo lugar intentaré
distinguir las tendencias educativas que se generaron durante el periodo colonial que seguirdn
siendo relevantes a lo largo del tiempo, mds adelante analizaré la respuesta educativa de la
sociedad ante los retos planteados por el colonialismo britdnico y cémo se retomaron las
tendencias educativas previamente discutidas, en tercer lugar me concentraré en como entra la
educacion en el discurso nacionalista y como el Estado Nacién indio dio continuidad en su

politica educativa a las tendencias educativas previamente discutidas.

El capitulo 1 describe los primeros proyectos educativos emprendidos por los britdnicos en el Sur
de Asia, haciendo un énfasis especial en la relaciéon de estos proyectos con los distintos intereses

de dominacién en torno al Estado Colonial. Se discute la importancia e impacto del Charter Act
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de 1813 asi como las consecuencias del “Dominio directo” de la Corona britanica (direct rule) a
partir de 1858. En este capitulo se analiza el papel del Orientalismo en la difusién de la educacion
occidental y como una herramienta de dominio britdnico. Similarmente, se habla de la
controversia educativa que predominé en la primera mitad del siglo XIX y que fue relevante para
la politica educativa colonial, me refiero a la controversia entre orientalistas y anglicistas. Se
discute también como la administracion, en tanto que proyecto educativo, se convirtié en la base
de la dominacién britdnica. En este primer apartado se habla de la importancia, prestigio y
autoridad del conocimiento occidental y cémo éste ayudo a la construccion del Estado Colonial.
Finalmente, el capitulo concluye al establecer como la educacién occidental se expande y

adquiere prominencia en India.

Como podemos observar el primer capitulo considera la visioén e intereses del gobierno colonial
respecto a la educacion. Resultaba entonces necesario y razonable explorar la reaccion social ante
las nuevas condiciones que el colonialismo britdnico planteaba, perspectiva que inspird el
segundo capitulo. El punto de partida es la asimilacién de la presencia colonial por parte de la
sociedad india después de la Revuelta de 1857, a partir de entonces bajo el “Dominio directo”. El
centro del capitulo consiste en explorar como la educacion se configuré en una demanda social, y
sobre todo, qué tipo de iniciativas educativas emprendieron las élites indigenas en este periodo,
considerandolas como reacciones de corte politico ante la inminente permanencia del dominio

britanico.

En el capitulo dos se toman consideracion dos proyectos educativos, el Colegio de Aligarh y el
Colegio Anglovédico Dayanand, instituciones que son muestra del interés de la sociedad india en
la educacién occidental, ya que retoman las tendencias educativas generadas previamente y
discutidas en el capitulo 1, pero que al mismo tiempo fueron establecimientos mediados por las
preocupaciones religiosas y morales de los indios de la época. En este segundo apartado se
discute la relacion entre educacion y desarrollo, se habla de como estos conceptos (o las ideas
alrededor de los mismos) se empiezan a relacionar, ligado a lo anterior, se considera también el
papel de la ciencia, la tecnologia y la razén, en general el conocimiento proveniente de occidente,

en la concepcion y significado del progreso.

Para concluir, el tercer y dltimo capitulo pretende explorar cémo las tendencias educativas,

originadas por la presencia britdnica y complementadas por las preocupaciones e intereses de
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algunos sectores de la poblacién india, se concentran en los primeros afios de independencia y
determinan las politicas educativas del recién formado Estado Nacion. Para lograr tal objetivo, se
estudia en primer lugar la relacién entre educacion y el discurso nacionalista. Posteriormente, se
procede a hablar de como y bajo qué contexto la educacién entra en la politica de Planificacion
del Estado Nacién indio, es decir, como se relaciona el dmbito educativo con los planes

econdmicos estatales.

Al conducir esta investigacion no pretendo establecer una perspectiva absoluta sobre la educacion
occidental en India, tampoco me parece que los argumentos aqui planteados sean definitivos o
infalibles. Considero no obstante que esta investigacion representa una base solida para
desarrollar mi interés en el 4mbito educativo y para futuros trabajos académicos sobre la India

contemporanea.

Espero con optimismo que mi trabajo contribuya a comprender a una parte significativa de la
humanidad, aquella conformada por un sexto del total de todos los seres humanos que hoy en dia
comparten la construccién sociopolitica que hoy conocemos como India. Espero también que este
trabajo inspire a mexicanos y latinoamericanos en la bisqueda de nuevos medios para resolver
nuestros propios conflictos, y que a la vez promueva en esta region del mundo una opinién mas
informada y critica respecto a India y el desarrollo asidtico, una visiéon que supere los

sentimientos de misticismo y exoticidad que en la actualidad despierta.
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Capitulo 1.
Educacion y Conocimiento durante el periodo colonial

Este capitulo tiene dos objetivos, en primer lugar se propone explorar los primeros proyectos
educativos emprendidos por los britdnicos en el Sur de Asia, poniendo atencién especial en la
relacion de estos proyectos con los distintos intereses de dominacion en torno al Estado Colonial.
El segundo objetivo consiste en identificar las posibles continuidades ideoldgicas respecto a la
educacion que se originaron durante el siglo XIX, tendencias que siguieron siendo importantes a

lo largo del siglo XXy que el Estado Nacion indio heredara de su antecesor colonial.

Es importante mencionar que no pretendo hacer un andlisis histérico exhaustivo del periodo
colonial, por el contrario pretendo discutir los debates y los hechos que resultan relevantes para
comprender la naturaleza del &mbito educativo colonial. Esta investigacion considera dos hechos
importantes para el dominio britdnico en India: 1) el impacto de las “fuerzas de cambio™:
emprendedores a favor del libre comercio, evangelistas y utilitarios (Banerjee-Dube, inédito) que
llegaron al Sur de Asia a partir del Charter Act de 1813; y 2) las consecuencias del “Dominio
directo” por parte de la Corona britanica, régimen que substituyd a partir de 1858 a la hegemonia

de la Compaiiia de las Indias Orientales (East India Company).

Las incursiones britdnicas hacia el Sur de Asia comenzaron a finales del siglo XVI, la Compafiia
obtuvo una Cédula Real (Royal Charter) de la Corona Britdnica en el afio de 1600, documento
que le acreditaba el monopolio comercial en oriente. La Compaifiia era una organizacion producto
del mercantilismo, en un principio estaba enfocada en beneficiarse del transito comercial’® y al
mismo tiempo tenia la responsabilidad de mantener las condiciones apropiadas para la
prosperidad de esta empresa. Como institucién comercial, las funciones y actividades de la
Compafiia estaban sancionadas y reguladas por la Cédula Real y por la contabilidad que los

administradores reportaban a sus accionistas en la metropoli (Agrawal y Sivaramakrishnan 2000:

30; Bose y Jalal 1998: 67).

El dominio de la Compafiia se consolid6 a partir de la victoria obtenida en la Batalla de Plassey,

el 23 de junio de 1757, cuando las fuerzas britanicas vencieron al Nawab de Bengala que habia

* De acuerdo con Bipan Chandra (2009:91), originalmente la Compaiiia llevaba a India productos y metales
preciosos desde Europa y se beneficiaba de la comercializacién de textiles y especias del subcontinente.
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establecido una alianza con los franceses. Hacia finales siglo XVIII la Compaifiia tenia dos
objetivos principales, generar rentas publicas estables y mantener la seguridad en las regiones
directamente administradas por los britdnicos. Cuando la Compaiiia habia conquistado una parte
significativa del territorio en el Sur de Asia, necesitd establecer un sistema administrativo que
garantizara un efectivo, regular y controlado cobro de las rentas publicas, ademds de garantizar el

incremento de la produccion agricola en estas tierras.

En Europa, en el marco del surgimiento del pensamiento Utilitarista, el Liberalismo y a
consecuencia de la Revolucion Industrial (segunda mitad del siglo XVIII), Gran Bretafia se vio en
la necesidad de asegurar mercados para colocar sus productos. Como resultado de estas presiones
comerciales e ideoldgicas, desde comienzos del siglo XIX el lobbying en contra del monopolio
comercial de la Compaiiia y el lobbying misionero, a favor de una responsabilidad evangélica de

los britdnicos, se incrementaron de forma importante.

Para 1813 la Compafiia no pudo impedir que el Parlamento britdnico terminara con sus
privilegios comerciales y con el cerco religioso alrededor de sus territorios en India. E1 Charter
Act de 1813 no s6lo implicé un cambio a una politica econémica “enfocada al producto”, también
conocida como - staple - (Agrawal y Sivaramakrishnan 2000: 31-32), permitié ademas la entrada
de nuevos grupos y personas con proyectos colonialistas muy diferentes. A partir de 1813
llegaron a la colonia nuevos grupos comerciales, misioneros y utilitaristas, personas y grupos que
dieron un nuevo impetu al dominio britdnico y una nueva legitimacién, la llamada “mision

civilizatoria”.

El impacto de las “fuerzas de cambio” se refleja en el tipo de personas que después de 1813
ocuparon posiciones poder en la administracion colonial, tanto aquellos que fueron enviados a los
territorios orientales como los miembros del Tribunal de Directores (Court of Directors) en
Londres. La llegada de William Bentick como Gobernador General (1828-39), un servidor
claramente influenciado por dichas tendencias ideoldgicas, es una prueba del impacto de las

nuevas fuerzas en las relaciones entre la metrépoli y la colonia.

La entrada al Sur de Asia de las “fuerzas de cambio” provocd también cambios sociales de gran
trascendencia. Sekhar Bandyopadhyay (2009:80) es muy directo al afirmar que “El Charter Act

de 1813 fue entonces un importante punto de referencia en el impulso hacia la occidentalizacién

13



de India”. Paulatinamente la naturaleza comercial de la compaifiia se fue transformando hasta

. . 4
convertirla en una entidad gobernante".

La entrada de estos agentes reconfigurd el domino de la Compaiiia dando una nueva direccion sus
politicas, que hasta entonces estaban influenciadas por las ideas de los orientalistas. Por ejemplo,
el principio de respetar las costumbres e instituciones indias, como garantia de estabilidad de las
actividades comerciales, fue una de las politicas que tomaron un nuevo rumbo (Banerjee-Dube,

inédito), contribuyendo a convertir a la Compaiia a una entidad de tipo gobernante.

En este contexto surgié un proceso relevante para el Subcontinente, la creacién de la nocién del
“ser britanico”, una identidad que se construy6 a partir del imperialismo y en funcion de un
tercero, el subdito. En la perspectiva britdnica, el subdito se caracterizaba por ser inferior y
retrasado, una personificacion del “otro” que fundamento6 la idea del hombre britdnico como
diferente, superior y avanzado’, y por lo tanto, capaz de someter y digno de dominar. India
entonces se convirtio en una antiutopia, en un territorio que se oponia a los ideales y las
aspiraciones britdnicas. Como simbolo y antitesis, India juega un papel muy importante en la
definicion de la identidad britdnica y en la formacién de una idiosincrasia imperial. Pero también,

India se hace un dmbito susceptible de ser modificado, de transformarse en su propio beneficio.

En sintonia con la nueva identidad britdnica, liberales, utilitarios y misioneros coincidian en que
la situacion social en India era apremiante (Banerjee-Dube, inédito). De esta manera, la
transformacion que los liberales y utilitarios intentaban conseguir por medio de la ciencia y la
razon, los misioneros buscaron lograrlo a través de un proceso educativo que implicaba el
desarrollo de la fe cristiana. Por medio del individualismo y la exaltacién de la conciencia, los
evangelistas pretendian transformar la mente de los subditos; ddndole asi un sello misionero al

dominio britanico.

La labor evangélica de los misioneros se relaciona con el proyecto de dominacién con base en la
llamada “mision civilizatoria”. Para los britdnicos, los habitantes del Sur de Asia, en tanto que

temporal y socialmente atrasados, necesitaban de la tutela del gobierno colonial. En

* P.C. Alexander (1998) asegura que el rol de la Compaiiia era dual, comerciante y soberano a la vez, esto continud
hasta 1833 en medio de un paulatino proceso de abolicién de sus privilegios por parte del Parlamento britanico.

> Las reflexiones y temas contenidos en esta seccidn son el resultado de los Seminarios: History Ill. Modern India
(1700-1950); y Critical Cultures, impartidos por el Dr. Saurabh Dube en el afio 2010 en el Centro de Estudios de Asia
y Africa del Colegio de México.
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consecuencia, los subditos indios, infantilizados y afeminados por el dominio britdnico (que se
concebia como superior y era ademds profundamente masculino), eran excluidos de los
beneficios y de los derechos que los discursos democratico y liberal concedian a todos los
hombres (Mehta 1997; Kumar, K. 1979). La “mision civilizatoria” del imperio britanico incluia
también “domesticar a los nativos” para después ensefiarles las formas modernas de gobierno.
Asi la carencia de una adecuada educacion para las formas modernas de gobierno, fue entonces

una justificacién del dominio colonial.

De esta manera, las fuerzas de cambio promueven un contexto propicio para el inicio de una
labor pedagdgica del gobierno de la Compania y de otros proyectos colonialistas. Las
preocupaciones britdnicas por el atraso de los subditos indios, las ansiedades que ciertas
costumbres despertaban, sumadas a la necesidad de convertir al cristianismo y en general de
transformar a la sociedad india, fueron las tendencias que sentaron las bases para los debates y los

proyectos educativos que surgieron en la primera mitad del siglo XIX.

Los nuevos grupos comerciales, los misioneros, y en general las personas que llegaron después
de 1813, influenciados por la ilustracion, el liberalismo, el utilitarismo y la idea de la “identidad
britanica”, estaban ademas convencidos de que la ciencia y la razén europeas, bases de la
superioridad occidental, ayudarian a India a deshacerse del despotismo, la costumbre y la
tradicion, y como consecuencia, los sibditos indios progresarian bajo la tutela britdnica, llegando

a la “madurez” occidental.

Cabe entonces preguntarse y discutir cémo se relacionaron los intereses econémicos, las nuevas
tendencias ideoldgicas y las politicas del gobierno de la Compaiiia con los proyectos educativos
durante este periodo. El &mbito educativo es en realidad una diversidad de iniciativas, todas ellas
ubicadas dentro de los distintos intereses econémicos y politicos de la época: por un lado, los
intereses comerciales y de explotaciéon econdmica, la necesidad de control del territorio y la
poblacién; por otro lado, la labor evangelista y eventualmente la Reforma social, fenémenos que
revelan que el proyecto colonial fue un proyecto educativo en si mismo. En consecuencia todo
proyecto educativo, incluso aquellos iniciados por las élites indias, se relacionaba casi
inevitablemente con las intenciones, con las decisiones, o con las omisiones del gobierno de la
Compaiifa. Esta investigacion se propone a continuacién explorar las relaciones entre los

proyectos educativos y el Estado colonial.
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1.1 La produccion y declive del conocimiento orientalista

En sintonfa con su faceta comercial, la Compaiiia de las Indias Orientales no se encargé de
proveer de educacion a los nativos del Sur de Asia. En un principio la Compafiia y sus
gobernadores adoptaron una politica de no intervencion en las normas y costumbres indigenas,
incluyendo los sistemas tradicionales de educacién, con el objetivo de mantener cierta estabilidad

que le permitiera realizar las actividades comerciales.

De igual manera y a pesar de la creciente necesidad de gobernar los territorios, la Compaiiia
siempre tuvo reservas respecto a convertirse de una entidad comercial en una administrativa.
Ambitos como la sanidad o la educacién eran tareas de gobierno que la Compaiiia no estaba

dispuesta a tomar y que estaban fuera de sus intereses.

Si bien la Compaiiia pudo evadir ocuparse de la educacion, no podia escapar de la necesidad de
generar conocimiento, sus intereses comerciales le exigian conocer el territorio, las culturas, las
religiones y las lenguas. En consecuencia, con el objetivo de servir sus intereses comerciales, la
Compafiia promovié la generaciéon del conocimiento de tipo orientalista. A finales del siglo
XVIII los britdnicos consintieron y financiaron el establecimiento de dos instituciones que tenian

la tarea de preservar las leyes, literatura y religion de musulmanes e hinddes (Cohn 1996: 47).

En 1780 el primer gobernador general de India Warren Hastings (1773-85), con una clara
influencia orientalista, permitié la apertura de la Madraza de Calcuta (Calcutta Madrassa),
posteriormente en 1791, y por iniciativa de Jonathan Duncan, se inici6 el Colegio de Sédnscrito en
Benarés (Sanskrit College). Incluso un imperialista como el gobernador general Richard
Wellesley (1798-1805) aceptaba que los administradores coloniales necesitaban conocer las

lenguas y costumbres orientales.

Son los oficiales de la Compaiiia quienes fueron los primeros en producir conocimiento
occidental sobre los nuevos territorios, entre ellos destacan gobernador general Warren Hastings
y el filélogo fundador de la Sociedad Asidtica (1784) William Jones, cuyo interés surgié de un
cosmopolitanismo que fomentaba el amor y el respeto a otras culturas (Banerjee-Dube, inédito).

En el Sur de Asia la produccién de conocimiento orientalista se enfocd en el estudio de las
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lenguas clasicas. En este periodo se hicieron esfuerzos importantes para la promocién del
aprendizaje del sdnscrito, el drabe y el persa en instituciones como la Madraza de Calcuta y el

Colegio de Sénscrito.

El orientalismo se define como una forma percibir, escribir y estudiar a los territorios y
sociedades orientales desde una perspectiva dominada por los intereses, sesgos y prejuicios que
los europeos atribuian a Oriente. Edward Said (1979) establece al orientalismo como un dmbito
académico, como un conjunto de imdgenes y como un grupo de afirmaciones sobre el oriente que

posteriormente fueron ampliamente aceptadas como verdades.

Por otro lado, la producciéon de conocimiento orientalista también sirvié para el establecimiento
de un marco juridico. Para propdsitos gubernamentales fue Hastings quién en 1773 comision¢ el
primer tratado sobre la Ley hindd, con base en el cual se tomo la decision de no imponer leyes

extranjeras para los indios, es decir, no tratarlos con la Ley comiin britdnica (Rocher 1993: 220).

Con base en el conocimiento orientalista se iniciaron dos tendencias de gran impacto en el Sur de
Asia. La primera es la predisposicion a distinguir comunidades con un criterio religioso, la
segunda consistio en buscar la fuente e inspiracion de las leyes que gobernarian a la colonia en
textos religiosos, imitando lo que sucedié con la biblia en Europa y dejando de lado las

costumbres locales (Rocher 1993:220).

El proceso juridico iniciado por los britdnicos buscaba la racionalidad de las creencias y las
practicas religiosas en fuentes escritas, por lo tanto el conocimiento orientalista tiene una
conexidn con los textos ahora conocidos como hinddes y con la conformacion del hinduismo en
tanto que religion. Ademas, esta relacidn se acentia porque los orientalistas britdnicos dependian
en un principio de los escolares indigenas (usualmente brahmanes) para obtener la informacién y
la instruccién en sdnscrito; no obstante siempre sospecharon de la confiabilidad de los pandits y

buscaron independizarse de ellos (Rocher 1993:221, 242-243).

Inspirados en la tradicion biblica, los colonizadores britdnicos dieron mayor importancia a los
textos “escritos”. Esta preferencia tuvo como consecuencia la exaltacion del sanscrito como la
lengua india clésica por excelencia. Similarmente, se otorgd una posicion privilegiada a ciertas
filosofias y textos especificos, en este periodo se establece por ejemplo la importancia de los

Vedas.
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La forma en la que los orientalistas organizaron su conocimiento sobre el subcontinente dio inicio
a una serie de dicotomias: hindd-musulmdn, antiguo-moderno, filoséfico-vulgar: correcto-
incorrecto (Rocher 1993: 215-240). Estas dicotomias son parte de las concepciones britdnicas y
occidentales sobre la India, afirmaciones sobre el oriente que se convertirdn en verdades
ampliamente aceptadas, en ideas que llegaron a convertirse en prejuicios y que adn circulan en la

actualidad.

Estas aseveraciones son importantes sobre todo porque establecieron formas jerarquizadas de
relacionarse con los stbditos indios, afirmando por ejemplo: la superioridad de occidente, la
decadencia de los antiguos reinos musulmanes del lugar; la creencia en la “edad de oro” del
hinduismo; e incluso la fundamentaron la critica a la sociedad india y la necesidad de educar a los

sabditos indios.

La influencia del orientalismo trascendié de manera importante y sus secuelas ain pueden
observarse en la India postcolonial. Conceptos como “aldea® y “comunalismo” son productos
orientalistas (Ludden 1993:260; Rocher 1993: 220-225). El Orientalismo no sélo forma parte de
la teoria social, la academia y los datos empiricos, se encuentra también incrustado tedrica e
institucionalmente en la cultura politica, y fue revitalizado por las reivindicaciones nacionalistas

en su lucha por la libertad y el progreso.

Resulta necesario dejar en claro que personajes como Hastings y Wellesley sabian que el
conocimiento generado tenia que servir para el ejercicio del dominio y control britdnicos. El
orientalismo en conclusién no era un proyecto ingenuo, por el contrario jugé un papel importante

en la reafirmacion de la autoridad britanica (Viswanathan 1989: 28).

El orientalismo no sélo funcion6 para dar herramientas a los administradores de la Compaiiia, o
bien, para generar un sistema juridico supuestamente adecuado para el Subcontinente. El
orientalismo es relevante para el ambito educativo porque es el contexto ideoldgico e inspiracién
de las primeras instituciones educativas que los britdnicos permitieron, promovieron y de las

cuales se beneficiaron, tal es el caso de la Madraza de Calcuta y el Colegio de Sanscrito.

6 ey s . . s . . . . . . .

Los britanicos construyen la idea de que la aldea era la unidad basica de la vida social india, una aldea tradicional
que se caracterizaba por ser sedentaria, hindl, socialmente organizada en castas y enfocada a la produccidn
agricola.
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La promocion que la Compaiiia otorgd al conocimiento orientalista comenzé a declinar a
principios del siglo XIX. Cifiéndose a un nuevo lenguaje conocimiento y dominio, resultado de la
ilustracion, el liberalismo, el utilitarismo y la influencia de los agentes de cambio, la Compaiiia se
alej6 del orientalismo y paulatinamente los britdnicos buscaron establecer un sistema de

educacion occidental que generara funcionarios para la burocracia colonial (Prakash 1999:3).

Por otro lado, la creacién del Colegio Hindd de Calcuta (1818), una institucion que priorizaba la
ensefianza del conocimiento occidental, demuestra que desde entonces algunos sectores de la
sociedad india estaban ya interesados en dejar de lado la ensefianza de la teologia y metafisica
hindues, enfocdndose en la cultivacion de la literatura y ciencia europeas (Kopf 1979: 44). La
famosa Carta sobre la educacién occidental de Rammohan Roy a Lord Amherst es una prueba
mas del declive orientalista, del poco interés indio en este conocimiento y del temprano interés en

., . , 7
la educacion cientifica’.

David Kopf (1969: 238) establece al utilitarismo e influencia de James Mill (autor de “Historia de
la India britanica”, 1818) como el detonante de la caida orientalista. Mill entré en confrontacién
con los orientalistas porque creia que este grupo fomentaba el “despotismo oriental”, el autor se
caracterizaba por tener un desprecio a las costumbres y sociedades del Sur de Asia, a las cudles
consideraba como barbaras. El pensamiento de Mill contrastaba gravemente con la admiracién
que los orientalistas sentian por el pasado hindd, y se oponia al cosmopolitanismo que promovid

el interés en las lenguas y textos clasicos.

La importancia de Mill radica en dos aspectos, primero en que su utilitarismo resulté mas
atractivo para los funcionarios de la Compaiiia, y en segundo lugar porque su obra sobre la India
britanica goz6 de gran popularidad, su trascendencia es también una prueba del impacto de las
“fuerzas de cambio” en India. La llegada al poder en 1828 de William Bentinck como gobernador
general y la influencia de Mill favorecieron el declive orientalista y beneficiaron la
occidentalizacién del subcontinente, un proceso que tuvo al inglés como eje principal (Kopf

1969:238, 241) y que quedd saldado con el fin de la controversia orientalistas-anglicistas.

7 La carta es en realidad una reaccién en contra la creacién de una escuela de sanscrito en Calcuta. En el
documento Roy se congratula del interés britanico en promover la educcion de los “nativos” de India, pero critica la
creacidn de un colegio de sanscrito ya que en su opinidn no tiene un uso social, no ve en los estudios linglisticos o
en las “especulaciones” filoséficas algun beneficio.
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1.2 Los inicios de la educacion de corte occidental: La controversia
orientalistas-anglicistas

Durante el siglo XVIII se establecieron en Calcuta, Bombay y Madrés las primeras escuelas de
corte inglés, éstas tenian el objetivo de proveer educacion para los nifios ingleses y anglo-indios,
se traba de pequefias instituciones privadas que funcionaban a través de un esquema de caridad
(Bandyopadhyay 2009: 140). Estos esfuerzos sin embargo no eran significativos y por mucho
tiempo algunos grupos evangélicos britdnicos sentian que poco se habia hecho por la educacion,
especialmente por la instruccién moral y religiosa de los indios. Durante la discusion por la
renovacion del Charter Act de 1793 las criticas a la Compaiiia cobraron mayor notoriedad,

., . .. 3
aunque en esta ocasion no lograron obtener acceso legal al Subcontinente de las misiones.

Veinte afios después, con el impulso utilitarista y liberal, los evangelistas promovieron
agitaciones en la metrépoli que cuestionaban fuertemente la omision educativa de la Compaiiia
(Vasantha 1992:53). Como resultado de las agitaciones y del lobbying en el Parlamento, el
Charter Act de 1813 no s6lo permitio la entrada de misioneros sino también es el primero que
incluye una cldusula acerca de la responsabilidad de la Compaiiia sobre la educacién. La seccién
XLIII del Charter Act de 1813 establecia un gasto anual minimo de un lakh (100, 000) de rupias
para la introduccién y promocioén de un conocimiento en ciencia de los habitantes de los
territorios britdnicos en India’. La clausula sin embargo era controversial, no establecia qué tipo

de educacion deberia impartirse, ni cOmo gastar €sos recursos.

El Charter Act de 1813 dio inicio al debate que gir6 en torno a si la Compaiiia deberia patrocinar
la educacion vernécula, o por el contrario deberia financiar la educacion de tipo occidental, a esta
discusion se le conoce como la controversia orientalistas-anglicistas. De acuerdo con Vasantha A.
(1992:53) surgieron dos grupos, uno de ellos lo conformaban los orientalistas, que favorecian la

educacion y cultura indigenas (que no concebian como rivales de la ciencia moderna y la

8 la prohibicion de cualquier proyecto de conversién al cristianismo en los territorios britanicos fue desafiada por algunos
grupos religiosos, los misioneros se refugiaban en otros enclaves europeos con el objetivo de realizar su labor evangélica. Por
ejemplo, destacan el conjunto de escuelas para nifias y nifios indios administradas por los misioneros baptistas, quienes
encontraron asilo en el asentamiento danés en Madras y en Srirampur (Banerjee-Dube, inédito).

? La clausula puede encontrarse en Chatterji, R. (1983). The Impact of Raja Rammohun Roy on Education in India. Delhi: S.
Chand & Company LTD.
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literatura occidental, sino como raices de las mismas). El grupo rival fueron los anglicistas, ellos
sentian que la educacién oriental estaba menos desarrollada, era incluso absurda, y argumentaban
que sdlo la educacién inglesa podia ayudar a la diseminacién del conocimiento occidental y a la

reforma de la sociedad india.

En esta controversia el papel de la lengua inglesa fue central (Vasantha 1992: 54). Para los
orientalistas la base de la ensefianza deberia ser el sdnscrito, lengua exaltada por la preeminencia
del conocimiento textual, por esta razon los orientalistas se oponian a la instruccion del inglés a
costa de la instruccién indigena. Los anglicistas por el contrario enfatizaban el beneficio utilitario
del inglés, decian también que produciria conexiones mdas intimas entre el gobierno y sus

sabditos.

Por otro lado y con motivaciones muy distintas, se encontraban también los evangelistas, entre
ellos William Carey. Este grupo también favorecia a las lenguas verndculas, motivado por hacer
de la biblia un texto mds accesible para los indios (Banerjee-Dube, inédito). La labor evangelista
era uno de los proyectos educativos que formaban parte de la construcciéon de conocimiento

colonial, un trabajo que sin embargo interesé menos al Estado.

David Kopf (1969:241) argumenta que la llegada de William Bentinck como gobernador general
en 1828, fue una de las causas importantes de la derrota orientalista en esta controversia. Una
prueba de su antipatia hacia las instituciones inspiradas por el orientalismo es que, durante el
gobierno de Bentick, la Sociedad Asiatica, la Madraza de Calcuta y el Colegio Hindu enfrentaron

severos aprietos financieros.

El veredicto final en esta controversia fue hecho por Thomas Macaulay, miembro del Consejo del
Gobierno General. Kopf (1969:249) asegura que por su abierta forma de expresion y tono
dogmdtico, Macaulay parece estar mds cerca del nacionalismo britdnico que del
cosmopolitanismo de la Ilustracion. Sin embargo, Kopf (1969:243) explica que Macaulay es un
representante de la clase intelectual liberal europea, miembro de una generacion relacionada con
la Reforma britdnica, quienes creian en la validez universal de ciertos principios liberales de
gobierno y sociedad. Macaulay creia que los asidticos tenian la capacidad de mejorar su calidad
civilizatoria, por esta razén favorecia la occidentalizaciéon de India (Kopf 1969:244), en

consecuencia, determiné que el inglés era un mejor y mds valioso medio para lograr este objetivo.
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El gobernador general, Lord Bentick, estuvo de acuerdo con Macaulay y junto con su Consejo
paso la resolucion, el English Education Act de 1835, que favorecid el conocimiento occidental y
la educacién de corte inglés. La toma de esta decision marcé el inicio de un proceso estatal de
occidentalizacién y modernizacion del territorio y la sociedad indios. Los gobernantes coloniales,
considera Sanjay Seth (2007:1), se convirtieron en agentes de promocion de la “educacion
occidental”, proyecto que pretendia suplantar conocimientos indigenas (considerados como
supersticiosos, miticos, primitivos o falsos) y diseminar conocimiento moderno por medio de

instituciones y procesos pedagdgicos occidentales.

Como consecuencia, la vision pedagdgica britdnica comenz6 a implantarse en el Sur de Asia. De
acuerdo con Cohn (1996: 48), los britdnicos concebian a la educacién en una légica de
regularidad, uniformidad y responsabilidad fiscal que deberia ser impartida en instituciones, que
estaban pensadas como espacios con dreas divididas que separaban a una clase de otra, y que
también dividian a los maestros de los estudiantes. Bajo esta concepcion en toda escuela deberian
existir: funciones especificas para profesores y para los asistentes; una regularidad de las
asignaturas que se impartian; el examen regular del avance de los estudiantes tenia que
examinarse también regularmente; se buscaba medir la adquisicién de volimenes establecidos de
conocimiento; y se concluia con un proceso de gratificaciones y certificaciéon'’. Las
caracteristicas de la educacién occidental fueron impuestas a todas las instituciones educativas en
India, incluso a aquellas que originalmente habian sido concebidas en un espiritu orientalista y
que buscaban preservar el conocimiento indigena del Sur de Asia, por ejemplo la Madraza de

Calcuta.

1.3 La Administracion como base de l1a dominacion

Conforme la Compafifa adquiri6 una mayor extension territorial y su dependencia a la

recoleccion de rentas publicas se incrementd, sus necesidades administrativas se hicieron mas

1% cabe destacar que incluso las iniciativas educativas creadas tiempo después por los indios estaban inspiradas en
las formas educativas de organizacidén occidentales, la asimilacidon de la critica britdnica a la sociedad india, el
discurso de superioridad de la razén y la ciencia occidentales, asi como la Reforma social del siglo XIX, son los
factores que intervinieron en la consolidacidn del modelo de educacién occidental.
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apremiantes y paulatinamente el dominio britdnico requirié proveer de un entrenamiento mas

sofisticado a sus administradores.

Bipan Chandra (2009: 108) considera que los “pilares” de la administracion britanica eran el
Servicio Civil, el Ejército y la Policia, a éstos es necesario agregar el sistema judicial como otra
base importante del dominio britanico. Estas cuatro entidades cubrian las funciones de gobierno
basicas, de acuerdo a los intereses y en beneficio de los proyectos colonialistas, méds no en favor

de la poblacion.

El servicio civil cubria funciones administrativas y se intenté que cumpliera algunos estindares
de honestidad y eficiencia. El ejército era el instrumento de conquista territorial, de defensa ante
los rivales europeos y de resguardo de la supremacia britdnica; mientras que la policia se
encargaba de mantener “la ley y el orden” en los territorios directamente administrados por los
britdnicos (Chandra 2009: 109-113). En su conjunto estas dos instituciones fortalecieron el

dominio britdnico, encargandose de ejercer un fuerte control y administrar la violencia.

Los “pilares” de la administracion britanica se encargaban de proteger los intereses de los
proyectos colonialistas. Las funciones de estas entidades giraban en torno a garantizar la
seguridad del comercio, la recoleccién de rentas publicas y de garantizar la supremacia britdnica

en el mundo, eran por lo tanto instrumentos de dominacion.

La creacion de estas instituciones requiri0 también que se generaran proyectos educativos de
adoctrinamiento y entrenamiento para los administradores coloniales, iniciativas que
substituyeran la preparacion de tipo comercial que era la Unica ensefianza que la Compaiiia de las
Indias Occidentales buscaba y proveia a su personal durante el siglo XVIII (Rocher 1993). En
este periodo inicial la edad promedio de los funcionarios de la Compaiia era de dieciséis afios,
s6lo necesitaban un certificado en contabilidad para postularse y unicamente recibian

. . ~ . 11
entrenamiento mientras desempefiaban su trabajo .

Desde un inicio el servicio civil se caracterizé primero por la exclusion, y después por la

discriminacién, de los indios en la institucion (Chandra 2009: 110). Esto se basaba en la creencia

g primer equipo de funcionarios que la Compania organizd, en el afio de 1765, tenia el Unico objetivo de
colaborar en la recoleccidn de rentas publicas en Bengala, Bihar y Orissa, territorios que habian sido cedidos por el
emperador mogol (Alexander 1998: 60).
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britdnica de que los indios eran corruptos o degenerados, cuando por fin se les permite la entrada,

las posiciones mds altas siguieron siendo exclusivas para los britdnicos.

Chandra (2009: 109) argumenta que en los primeros afios los bajos salarios de los servidores de
la Compaiifa se compensaban con el consentimiento de actividades comerciales para beneficio
personal, conforme la Compaiiia se transformé en un poder territorial los servidores adquirieron
funciones administrativas, pero la corrupcion crecié de forma alarmante, convirtiéndose en una

caracteristica de la administracion.

Lord Cornwallis, gobernador general (1786-93) emprendidé una serie de estrictas medidas para
fomentar la honestidad y eficiencia entre los funcionarios de la Compaiiia, entre ellas el
incremento de salarios y reglas en contra del comercio privado y de los sobornos, y también un

sistema de promocidn basado en la antigiiedad de los servidores (Chandra 2009: 109).

El establecimiento del Colegio del Fuerte William (Fort William College) en 1800, por parte del
Gobernador Wellesley, marcé el inicio de la educacion para administradores con una “mente
imperial” (Rocher 1993; Cohn 1996). Los oficiales coloniales eran entrenados en Calcuta por un
periodo cercano a los dos afios, enfocdndose en lenguas orientales y administracion. La
formacion que aportaba el Colegio del Fuerte William era de tipo orientalista, de igual manera se
tratd de una institucion que se encontraba en la dindmica de la nueva identidad imperial britdnica
y que coincide con la paulatina conversion de la Compafifa en una entidad gobernante. Ademas,
responde también a las necesidades de garantizar la seguridad y estabilidad de las actividades

comerciales de la Compaiiia.

El proyecto de Wellesley no fue del todo aceptado en la metrépoli. Como respuesta se establecio
febrero de 1806, el Colegio de la Compaiia de las Indias Orientales (East India Company
College), con sede en Haileybury. En este colegio los seleccionados al servicio civil en India
recibian educacion en asignaturas europeas y cierta preparacion en lenguas indias. Es innegable
que el Colegio en Haileybury surgié como competencia del Colegio del Fuerte William
(Banerjee-Dube, inédito), en €l se buscaba asegurar que los futuros servidores de la Compafiia
fueran bien endoctrinados por parte del clero en Cambridge, antes de que cayeran bajo influencia

de los orientalistas en Calcuta (Kopf, 1969:135).
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Hasta 1853 el tribunal de directores de la Compafiia nominaba candidatos para el servicio civil,
una apreciada y lucrativa potestad de los miembros. Como parte del Government of India Act de
ese aflo, se decretd que todos los reclutas se seleccionarian por medio de exdmenes competitivos,
aspecto que se convirti6 en la principal caracteristica del proceso de seleccién (Chandra

2009:110).

El establecimiento de exdmenes coincide con el gobierno de Lord Dalhousie (1847-56), quien
inici6 una la serie de politicas que buscaban integrar los territorios en una entidad administrativa
Unica y cuyo objetivo era hacer de India una colonia mds gobernable (Banerjee-Dube, Inédito).
La Doctrina de Decaimiento (Doctrine of Lapse)lz, la construcciéon de caminos, el
establecimiento de los telégrafos, el desarrollo ferroviario e incluso la apertura de las
universidades, fueron los proyectos que, junto con la profesionalizaciéon del servicio civil,

buscaban hacer de India un territorio mas susceptible al control britdnico.

Las tres universidades establecidas en 1857 en Bombay, Calcuta y Madrds, pueden también
ubicarse dentro de la politica de integraciéon administrativa britdnica. Estas instituciones fueron
fundadas bajo el patron de educacion occidental y tenian al inglés como lengua principal.
Funcionaban para gobernar a la colonia porque se enfocaban en formar servidores publicos, por
lo tanto, su razén de ser era instrumental ya que tenian un objetivo ajustado a los intereses

coloniales.

Finalmente, cabe destacar que los proyectos educativos de la Compafifa para la administracion,
coincidian de manera general en tres aspectos: 1) en que aprovecharon el conocimiento indigena
para la dominacidn; 2) en la pertinencia de la difusién de valores y conocimiento europeos en
India; 3) en que tenian el propdsito de “formar el caracter” de los indios; y 4) que era necesario

secularizar la instruccion, como también se estaba haciendo en la metrépoli (Kumar 1997: 114).

Las instituciones creadas para la formacion de funcionarios coloniales no sélo fueron de utilidad
para la administraciéon. Eventualmente estos proyectos educativos favorecieron también la

diseminacion de conocimiento occidental moderno, fomentaron la occidentalizacion de un grupo

12 Esta doctrina, iniciada por el gobernador general Lord Dalhousie, es una politica de anexién del territorio de los
principados en el Sur de Asia. Bajo este método, cualquier principado o territorio bajo la influencia de la Compaiiia,
en tanto que estado vasallo subordinado al Sistema Subsidiario Britanico, seria automaticamente anexado a los
territorios directamente administrados por la Compaiiia, si el gobernarte resultaba incompetente o moria sin un
heredero directo.
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de indios, promovieron la secularizacién de la educacion, impulsaron la creacion de una clase

intermedia angloparlante y con el tiempo, constituyeron la élite burocritica indigena.

Por la importancia de la administracion para el colonialismo britdnico en India y por ser una
continuidad entre la Compaiiia, el gobierno directo de la Corona y una herencia para el Estado
Nacion, es posible argumentar que el Servicio Civil fue el proyecto educativo de mayor impacto

y alcance del Estado Colonial.

1.4 La importancia del conocimiento occidental para la construccion del
Estado Colonial a partir del Dominio Directo (1858).

El segundo evento trascendente en la Historia del colonialismo britdnico en el Sur de Asia es la
substitucion del régimen de la Compaiifa por el gobierno de la Corona britdnica, es decir, el
llamado “dominio directo” (direct rule). Esta transferencia de poder fue consecuencia de la
Revuelta de 1857, el Government of India Act de agosto de 1858 sancion¢ el nuevo régimen y

, . . . = 13
entro en vigor el 1° de noviembre del mismo afio .

En esta segunda fase, también conocida como el British Raj (reinado britdnico), los imperativos e
intereses del dominio britdnico cambiaron de manera importante. Sin embargo, las ideas y las
tendencias que la llegada de los grupos comerciales, evangelistas y utilitarios detonaron fueron
retomadas por la Corona, al tiempo que el nuevo dominio imperial reorganizaba politicamente al

. . . ., . . Z .14
gobierno britdnico en India y redefinia las relaciones entre la colonia y la metrépoli .

A diferencia de la Compafiia, el Raj respondia directamente al Parlamento britdnico. Durante el
dominio directo, el gobierno de India se dej6é a cargo del Secretario de Estado britdnico y se
coloc6 al Virrey a la cabeza. De esta forma todos los asuntos de la colonia se hicieron
susceptibles de ser verificados por el Parlamento, mientras que los indios se convirtieron en

subditos de la Corona britanica.

13 Las consecuencias del gobierno directo de la Corona son ampliamente discutidas por los siguientes historiadores:
Banerjee-Dube (inédito); Bandyopadhyay (2009); Jalal y Bose (1998).

% Otro asunto relevante es que a partir de este nuevo gobierno se redefinié la relacion con los principes indios
(Banerjee-Dube, inédito).
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El establecimiento del dominio directo confirmé que la India se habia convertido en un asunto de
interés general para diferentes sectores de la sociedad britdnica, un proyecto cuyos potenciales
beneficios interesaban a muchas personas y grupos. Inevitablemente, las autoridades brit4nicas se
involucraron con mayor profundidad en los asuntos de la colonia, se trata entonces de un proceso

de consolidacién del Estado colonial.

La Revuelta de 1857 hizo que la Corona buscara la estabilidad y un mayor control de la colonia.
La Corona decide tener una politica de no intervencion en cuestiones sociales mads estricta (Bose
y Jalal 1998: 78). Sin embargo, el manejo colonial de los asuntos religiosos tendrd un impacto
importante y de largo alcance. Bose y Jalal (1998:109) argumentan que la separacion entre
religiéon y politica fue violada en el momento que los britdnicos decidieron hacer uso de una
inventario religioso para definir “mayoria” y “minorias” sociales; a pesar de no querer intervenir,

la acciones y omisiones del Raj tuvieron grandes repercusiones.

El conocimiento sobre la sociedad ayud6 al Estado colonial a establecer leyes y codigos legales
diferenciados para cada grupo religioso. La construccion politica de las categorias de “indio
musulman” y de “hindu”, fueron cualidades que cobraron importancia y que posteriormente, en el

siglo XX, sirvieron para enfatizar la identidad religiosa y fomentar reivindicaciones politicas.

Las diferentes controversias que surgieron alrededor de la “cuestion de las mujeres” se
convertirian en otro campo de disputa e intervencion en donde el Estado colonial (su mediacion,
sancion o contencién) dialogaria o se enfrentaria con la sociedad. Temas como la inmolacién de
las viudas, la legalizacién el matrimonio de las mismas (1850), la edad legal de consentimiento
del matrimonio (1891) y la abolicién de la poligamia fueron los principales tépicos en los que los

reformadores sociales y el gobierno convergian.

La intervencién social del Estado colonial generd también un temor a una reaccién adversa a
estas intromisiones. Como resultado, y debido a las necesidades administrativas del imperio, el
gobierno colonial vio la necesidad de que un sector de la sociedad india estuviera preparado para

apoyar la Reforma Social que buscaba, dicho grupo emergeria de la educacion inglesa

(Bandyopadhyay 2010: 139).

Como consecuencia, el Raj retomé la produccién de conocimiento que la Compafifa habia

iniciado, la continué y la hizo mdas fuerte. Pero ahora se consolid6 con mayor fuerza el
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conocimiento occidental, que se fundamentaba en el discurso de superioridad de la razén y
ciencia europeas, y por ende, reafirmaba la superioridad britdnica. En suma, el gobierno directo
de la Corona consolidé el uso del conocimiento imperial con fines gubernamentales, una politica

que también tuvo efectos en los proyectos educativos en India.

El origen de la discusion sobre la importancia del conocimiento occidental para la construccion
del Estado Colonial se encuentra en la obra “Orientalism” de Edward Said (1979), el texto
establecia que todo conocimiento es una construccion histéricamente contingente que tiene que
ser entendida en relacion con el poder. Desde la publicacion de la obra la tesis central ha sido
ampliamente discutida, sin embargo la existencia de una relacion entre poder y conocimiento es

una idea que permanece.

Al examinar cémo la construccién de conocimiento era una parte fundamental del dominio
britdnico podremos observar cdmo los proyectos educativos coloniales fueron un producto de
dicha relacion, es decir, se revelara entonces como el ambito educativo se encuentra directamente

relacionado con el proyecto politico y econémico de Estado colonial.

Al momento de conquistar el territorio, los britdnicos experimentaron la sensacion de que todo en
el Subcontinente estaba fuera de lugar, se trataba de una especie de temor a no poder controlar (o
domesticar) lo desconocido. Bernard Cohn (1996; 1999) asegura que ante este cadtico panorama
la respuesta consistié en valerse de las herramientas socioculturales europeas para intentar poner

cierto orden y gobernar “el caos”.

En términos de Cohn (1996), se foment6 una construccién cultural de poder que se dedicé a
ubicar, etiquetar, encasillar y categorizar todo: desde el territorio, pasando por la poblacion y
hasta el conocimiento local. Este proceso se lleva a cabo de manera mas organizada y como una
politica de Estado a partir del dominio directo de la Corona (Banerjee-Dube, inédito). Este
proceso tenia diversas “modalidades”, es decir, intentaba cubrir distintos ambitos de la sociedad
colonizada, las principales dreas de desarrollo eran la historiogréfica, la observacional, de

reconocimiento, cuantitativa, museografica, de vigilancia y de investigacion.

El objetivo final de este proceso de racionalizacion, argumenta Cohn (1996), era controlar el
territorio y subordinar a sus habitantes, en otras palabras, los britdnicos establecieron relaciones

de dominio sobre los subditos indios con base en el conocimiento occidental. David Ludden
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(1993: 250-257) coincide con Cohn, pues considera que el conocimiento tiene un fin politico
claro, el establecimiento de relaciones de dominacién. La generacién de conocimiento sobre
oriente ocurrié bajo la promocién y con base en los intereses del gobierno colonial, la

subordinacion de los habitantes y el territorio.

Cohn (1996:46) sefiala que hubo tres proyectos principales en los estudios britdnicos: 1) la
“objetificacion” y uso de las lenguas como instrumentos de dominio; 2) la restauracion de lo que
se consideraba el pensamiento y conocimiento antiguo; y 3) el patrocinio de instituciones y
especialistas literarios y religiosos, con el objetivo de conservar y transmitir lo que los britdnicos

consideraban como las tradiciones de los conquistados.

Los tres proyectos principales a los cudles se refiere Cohn fueron emprendidos por agentes
estatales con fines instrumentales. Por un lado, el conocimiento de las lenguas facilitaba la
relacién con los colonizados, haciendo mas eficiente la administracion, la recaudacion de
impuestos y por ende la dominacién misma. Por otro lado, el estudio de la tradicion, la religion y
la filosoffa antiguas'”, pretendia establecer las bases sociales que permitirfan al Estado colonial
establecer un régimen legal que regularia las relaciones sociales y justificaba la dominacidn

asegurando haber llevado la paz a donde antes s6lo habia caos.

La produccién de conocimiento colonial basaba su utilidad en la autoridad que dicho
conocimiento desarrolld. La construccion de un discurso de superioridad de la razén y ciencia
occidentales, contrastado con la inferioridad del conocimiento indigena, ayud6 a forjar la
autoridad del conocimiento britdnico, contribuyendo también a forjar la autoridad politica de los

colonizadores.

En la segunda mitad del siglo XIX, como resultado del dominio directo de la Corona
(Government of India Act 1858), se establece el Servicio Civil Indio (Indian Civil Service, ICS),
institucién que dio continuidad a la bisqueda de estdndares de eficiencia y honestidad para la
administracién britdnica, con la caracteristica de que se intentd tener una burocracia que se
encargara exclusivamente de la administracion, sin ninguna carga o responsabilidad comercial

(Alexander 1998:60-61).

> Los britanicos daban preferencia al conocimiento textual, tendencia enraizada en la tradicion biblica que tuvo
como consecuencia la exaltacion de una lengua particular (el sanscrito) y otorgd una posicidn privilegiada a
filosofias y textos hindues, en particular el Vedanta y el Bhagavad Gita (Rocher 1993).
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El proceso de rutinizacion de la administracion colonial era en realidad una forma de sistematizar
el proceso de produccién de conocimiento colonial. Los reportes de rutina substituyeron a las
exploraciones personales, los informantes indios se convirtieron en empleados del Raj, y los
diarios personales dieron paso a la correspondencia oficial (Ludden 1993), con esta

sistematizacion se consolid6 al Estado colonial.

Las representaciones construidas por los britdnicos se convirtieron por este proceso en sabiduria
oficial (Ludden 1993). La nueva estructura de dominio y conocimiento que construyeron los
britdnicos hizo que la ciencia, en tanto que razon universal, adquiriera autoridad y aplicacion en
India (Prakash 1999:4). En este periodo los textos y el conocimiento britanicos adquirieron
autoridad y prestigio por encima del conocimiento indigena, al que se le considerd tradicional,

ligado al atraso y a la supersticion.

Como parte del conocimiento occidental, el gobierno colonial basaba sus decisiones en la
autoridad de la razén y la ciencia. Mientras los britdnicos sustentaban su poder en la cientificidad
de sus estudios, la condicién de dominacién de sus stbditos indios, era causada por las formas
tradicionales de conocimiento, que los hacia atrasados y supersticiosos. Asi, la razén y la ciencia

(junto con la tecnologia como aplicacion de ambas) eran herramientas del dominio britdnico.

En consecuencia, es necesario estudiar cudl era el papel de la ciencia y la tecnologia y su relacién
con el dominio colonial. David Arnold (2004:2) argumenta que los estudios sobre la ciencia en
India se limitan a la introducciéon de ideas occidentales, no se consideran las tradiciones
cientificas propias del subcontinente, discriminando el legado previo al dominio europeo'®. El
autor considera también que la ciencia va de la mano con la tecnologia y la medicina, y que su

historia es inseparable de la historia del colonialismo.

Un enfoque muy importante es pensar la ciencia en términos de la modernidad, los britdnicos
concebian a la ciencia, la tecnologia y la medicina como atributos de su “mision civilizatoria”,
una evidencia de su superioridad, y como parte de su responsabilidad sobre una tierra que

consideraban supersticiosa y atrasada (Arnold 2004:15). Desde diferentes perspectivas Gyan

¢ Arnold (2004:2) argumenta que habia en el Sur de Asia una tradicién empirica y observacional en astronomia y
medicina, tendencias ligadas a creencias cosmoldgicas, astrolégicas y practicas religiosas. La trigonometria y el
dlgebra eran también importantes.
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Prakash (1999) y Ashis Nandy (1987:87) coinciden en ubicar los inicios de la ciencia occidental
en India en la “mision civilizatoria”, por lo tanto la promocién de la ciencia y la tecnologia sirvié

para justificar el dominio britdnico en sus colonias.

Los habitantes del subcontinente, considerados como atrasados, infantiles y afeminados,
necesitaban de la ayuda (sic) del gobierno colonial (Mehta 1997). La capacidad britdnica de
modernizar y civilizar a India se confrontaba con la creencia de que los indios no estaban listos
para recibir los beneficios de la modernidad cientifica (Arnold 2004:15-16). En este contexto,
Arnold considera que la ciencia contribuyé a apuntalar la sensacion de diferencia entre Gran

Bretafia e India, en otras palabras, contribuy6 a enfatizar la superioridad occidental.

Arnold (2004:15) reporta también una creencia en la capacidad europea de dominar al ambiente a
través de la ciencia'’ (incluidas la medicina y la ingenieria como herramientas). Los miembros
del gobierno colonial concebian a la naturaleza como algo que deberia dominarse y explotarse.
Inspirada en esta idea, la sociedad colonial establecié una nueva relacién con el medio ambiente,
ahora basada en la superioridad del hombre y desde una perspectiva de explotacion capitalista,

todo esto a una escala nunca antes vista.

En el texto “Science and the Raj”, Deepak Kumar (1997) argumenta que el Estado colonial tenia
una relacién instrumental con la ciencia, es decir servia a sus intereses ya que estaba mads
orientada a la utilidad. El Estado colonial reivindicaba su superioridad en términos de estructura,
poder, raza, etcétera, mientras que la ciencia reclamaba superioridad en términos de

conocimiento, por lo que eran mutuamente dependientes.

La “ciencia colonial”, considera Kumar (1997:1), puede ser definida como una ciencia
dependiente, donde la investigacion orientada al poder en ciencias aplicadas sobrepasa
ampliamente la investigacién orientada al conocimiento en ciencia pura. Entonces, si la
investigacion cientifica respondia a los intereses del Estado, mds que a una curiosidad humana, y

al mismo tiempo ayudaba a establecer y reafirmar la superioridad britdnica, es posible decir que

7 Durante el feudalismo, surgié en Europa la idea de que la vida econdmica se reducia a una lucha del hombre por
la supervivencia, esto implica que el hombre debe salir adelante cotidianamente en contra de las fuerzas naturales
(Duby 1996: 9). Esta concepcién del medio ambiente como un enemigo que impide el desarrollo de la sociedad
estaba presente en los colonizadores britanicos y fue exportada al Sur de Asia.
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la ciencia desarrollada en la India colonial giraba en torno al proyecto econémico-politico de

dominacion.

.. e, . . . . . 18
En este contexto, los censos vinieron a substituir a las organizaciones (survey organizations °)
que la Compafifa habia creado para encargarse del reconocimiento, inspeccién, medicion y
sondeo del territorio. Con el paso del tiempo los censos se convirtieron en los proyectos

cientificos mds relevantes para el dominio de la Corona (Arnold 2004:130).

Los censos constituian un aspecto central de la expansion de la “gobermentalidad” colonial, pero
ademads la informacién obtenida redefini6 la relacién del Estado con la poblacion. A través de
ensayos cuantitativos sobre religion, sanidad, cambios demograficos, entre otros, se articulaban y
transmitian, hacia el exterior y el interior, las ideas coloniales sobre la Indialg; algunas de los
cuales se convirtieron en prejuicios ampliamente aceptados, en sabiduria oficial o en verdades

cientificas.

Ahora bien, el siglo XIX es considerado como la edad de los grandes avances tecnoldgicos,
innovaciones que fueron transferidas de Europa al resto del mundo. No obstante, Arnold (2004:
92) sefiala que es necesario ver la transferencia tecnolégica como un “didlogo” mas que como un
proceso de difusién o imposicién®. Para los britdnicos las grandes obras tecnolégicas
emprendidas en India, por ejemplo los ferrocarriles o los sistemas de irrigacién, eran
monumentos a su poder y pruebas de la dominacién del hombre sobre la naturaleza (Arnold
2004: 121). En consecuencia, la tecnologia britdnica, en especial aquella emprendida por el
Estado colonial ademas de contribuir con los intereses del imperio, eran también pruebas de su

superioridad, recordatorios cotidianos de la inferioridad india.

Si bien la tecnologia serviria para mejorar la produccion agricola (uno de los intereses del Estado

colonial), también se convirtié en una garantia de seguridad para el gobierno colonial, considera

% Los estudios, encuestas y sondeos eran un arma de conquista debido a su utilidad militar y econémico-
administrativa. Los objetivos eran conocer a un pueblo “incognoscible”, esquematizar caminos y estimar recursos;
los datos y observaciones meteoroldgicas servian para los colonizadores, marineros y para hacer funcionar la
agricultura (Kumar 1992:169).

g primer censo sistematico ocurrié en 1871, se traté de una serie de volimenes propuestos por W.W. Hunter
sobre los recursos, los habitantes y la administracion del imperio en India. Los resultados se publicaron hasta 1881
como Diccionario Geogréfico Imperial (Imperial Gazetteer).

%% Ashis Nandy (1987) escribié una serie de ensayos que discuten temas de ciencia, tecnologia y poder desde las
tradiciones occidentales hasta su imposicion en la India colonial.
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Arnold (2004: 122), especialmente después del Motin de 1857. Como consecuencia de la
revuelta, la Corona busc6 la estabilidad en la colonia por medio de proyectos como los
ferrocarriles, que garantizarian la movilidad de las tropas, o bien la expansion de los telégrafos,
que mejorarian la comunicacion. Es innegable que estas medidas buscaban ejercer un control mas

estricto de la poblacién y el territorio.

En suma, el conocimiento occidental (ya sea como ciencia o como tecnologia, y teniendo como
base la razén) contribuy6 a forjar el control del territorio y la poblacién a través de tres &mbitos:
1) la sanidad como un nuevo orden de conocimiento y poder producto del interés en el “cuerpo
nativo” como objeto y efecto de la atencién médica, que funcioné como forma de regulacion del
otro y que produjo un orden sanitario discriminatorio; 2) las tecnologias de gobierno, que tenian
por objeto forjar a la India como una productiva red de sistemas de irrigacion, ferrocarriles,
telégrafos, minas, y manufacturas, para lo cual el Estado colonial introdujo y supervisd el

establecimiento de técnicas modernas; y 3) los distintos proyectos educativos (Prakash 1999:7).

La ciencia occidental adquiri6 la autoridad cultural necesaria que la convirtié en un signo de
legitimacién de la racionalidad y del progreso (Prakash 1999:7). Este argumento puede
extenderse también a la tecnologia, asi que como productos del conocimiento occidental, la
ciencia y la tecnologia se convirtieron en criterios de progreso. Paulatinamente el progreso fue
equiparado al poder cientifico-tecnoldgico britdnico y la educacién era un medio para hacerse de

ese poder.

Ademads de la ciencia y la tecnologia, durante el dominio directo de la Corona, la educacién
occidental tuvo un rol significativo en la construcciéon de relaciones de dominacién. Las
instituciones educativas coloniales no s6lo fomentaban y dispersaban el conocimiento occidental,
ademds contribuian a la establecer la superioridad britdnica y definieron la relacion entre
colonizadores y subditos. Resulta entonces importante explorar como diferentes autores analizan

el papel de la educacién durante el dominio de la Corona.

Al hablar de la dominacion britdnica sobre el Sur de Asia es necesario estudiar el periodo con la
conciencia de la multiplicidad de los proyectos colonialistas (Ludden 1993). En consecuencia la
produccion de “conocimiento imperial” no fue tampoco uniforme, por el contrario fue también

diversa y esto derivo en una multiplicidad de proyectos educativos.
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Deepak Kumar (1997: 113) asegura que el Raj britdnico era mas que el ejército o la burocracia,
representaba a una cultura y una forma de vida substancialmente diferente. La educacién era una
herramienta que servia para hacer més visible esta diferencia cultural, mostrando la “utilidad” del
colonizador y la “absurdidad” del colonizado, y asi contribuir a establecer la hegemonia

occidental.

1.5 La expansion del conocimiento y la educacion occidentales

El prestigio y la autoridad del conocimiento britdnico sentaron las bases para establecer la
superioridad de la educacion inglesa. Se trata del establecimiento de una jerarquia en la cual las
formas de educacion tradicionales (formales o informales), asi como las instituciones de origen
orientalista, se ubicaron por debajo del conocimiento y las instituciones educativas

occidentalizadas.

Gauri Viswanathan (1989) estudia las implicaciones politicas del desarrollo del conocimiento
occidental en India. En su obra “Masks of Conquest. Literary Study and British Rule in India”,
Viswanathan pone atencién en la formacidn del discurso educativo en India, establece que hay
una relacion entre la institucionalizacion de la ensefianza inglés y el ejercicio del poder colonial.
Inspirada en Gramsci, la autora explica como la ensefianza de la lengua inglesa puede

considerarse como una expresion del “liderazgo moral e intelectual” del domino britanico.

Sanjay Seth (2007) argumenta que siendo el conocimiento occidental una de las herramientas
britdnicas de conquista y dominio, el colonialismo se convirtié6 en una “empresa pedagogica”.
Diversos agentes ayudaron a la propagacion del conocimiento occidental, entre ellos el comercio,
el ejército, los ferrocarriles, otras instituciones y practicas gubernamentales, pero sobre todo fue
la educacién el agente que fomentd el conocimiento occidental moderno en la India colonial
(Seth 2007:1). La educacién en el Estado colonial tiene un doble efecto, por un lado justifica y
facilita el dominio europeo, y por otro lado, tiene la funcion pedagégica de formar a los stibditos

del Estado colonial.

En un principio el dominio britdnico sobre otros pueblos se justificaba porque alegaba haber

llevado la paz a donde sélo reinaba el desorden. Posteriormente la justificacion de la supremacia
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tomod un giro distinto, la “ley y el orden” y las obras publicas ademdas de tener un valor en si
mismo se concebian como proyectos educativos (Seth 2007:2). Bajo este esquema de Estado
pedagégico, la educacién occidental se propuso y sirvié para crear ciertas clases de stbditos®'
(Seth 2007:5). En otras palabras stubditos que respondieran y facilitaran la variedad de intereses

coloniales, siendo la formacién de funcionarios el ejemplo més claro.

Deepak Kumar (1997:114-115) sefiala que la politica educativa colonial consistia en proveer
educacion en inglés para las €lites y educacion verndcula para las clases bajas. De esta manera se
dio continuidad a las estrategias de jerarquizacion y marginacion, que acentuaban la
estratificacion lingiifstica y social existente pero a un nivel nunca antes visto. En otras palabras, la
politica colonial educativa contribuyé a reafirmar las diferencias y jerarquias sociales,
produciendo asi polos de inequidad social que el Estado Nacional indio heredaria con la

independencia.

En este punto es necesario aclarar que la expansion de la educacién occidental sucede a nivel
superior, dejandose de lado la educacién bdsica. Como hemos visto a lo largo de esta
investigacion, los proyectos financiados o consentidos por los gobiernos britdnicos en India se
enfocaban en la generacion de recursos humanos que ocuparan funciones administrativas o que
generaran conocimiento Util para la dominacién. En consecuencia, como la educacién bdsica no

entraba en esta dindmica por lo que fue desatendida por el Estado colonial.

El dominio directo reafirmé la importancia de la educacion occidental, impartida en inglés, el
Estado la fomenté como la més util y pertinente, es ahora cuando observamos el surgimiento y la
multiplicacién de proyectos de educacién superior enfocados a la administracidn, la ciencia y la
tecnologia; y es hacia finales del siglo XIX cuando son mds comunes los argumentos entre las

élites indias a favor de la llamada educacion inglesa.

La diseminacién de conocimiento occidental no buscaba crear sujetos modernos, se proponia

fomentar una identidad que “[...] no implica s6lo la adquisiciéon de ‘hechos’ o teoremas, el

21 . .. . . . , .
Diversos autores utilizan la palabra — subject —, se trata de un sustantivo que en inglés abarca diferentes

significados: asignatura, tema, sujeto, subdito. En ciencias sociales podria traducirse como — sujeto —, sujeto a algo,
ya sea el Estado, la modernidad, la Corona, etcétera. No obstante el sentido en el que Seth la utiliza se acerca mas a
la palabra subdito, en este caso, personas [sujetas] al Estado colonial; o bien subditos del Raj britanico.
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reemplazamiento de un conjunto de ideas por otro, sino también una conducta, una estilistica, una

serie completa de ‘ajustes’ de como los sujetos humanos habitan el mundo” (Seth 2007:27).

Al diseminar el conocimiento moderno, los britdnicos transformaron a los estudiantes indios, ya
que “Nuevos conocimientos no llenan simplemente las cabezas de la gente existente con nuevas
ideas; sirven para crear nuevas personas’’, argumenta Seth (2007:4). La prueba mds visible de la
validez de este argumento es como los diversos reformadores sociales indios del siglo XIX,
provenientes de diversas tradiciones pero educados en inglés y de manera occidental, asimilaron

la critica a la sociedad india y buscaron renovar sus culturas y tradiciones.

Es evidente que cada proyecto educativo, cada colegio, cada institucidn, tenia objetivos claros e
intereses definitivos, entre otros, convertir al cristianismo, obtener intermediarios con la
poblacion indigena, producir funcionarios. Pero el argumento de Seth va mas alla, se trata de
procesos cognitivos casi inconscientes que transformaron las mentes, personalidades y cuerpos de

los sibditos indios, su manera de relacionarse con otros y sus formas de habitar el mundo.

Incluso el fracaso de la educacion occidental en la colonia funcionaba para reafirmar la
supremacia britdnica. Las fallas educativas demostraban la inhabilidad de la mayoria de los
indios para adquirir conocimiento (Seth 2007: 27), por lo tanto justificaban el dominio
paternalista britdnico. Ya sea que los subditos coloniales tuvieran éxito y se convirtieran en
sujetos utiles para el Estado, o bien que fracasaran en el intento, la educacién servia al
colonialismo instrumentalmente, aportando subditos a modo y ayudaba a consolidar a supremacia

europea justificando la dominacidn.

La educacion de un grupo de indios y su incorporacién a la estructura de dominio colonial era
uno de los objetivos centrales de la educacion inglesa. Sin embargo, es necesario discutir como el
Raj britdnico justificé la falta de educacién de manera masiva, la teoria de la “filtracion hacia
abajo” (downward filtration) se convirtio en el discurso que daria al gobierno colonial el

argumento que necesitaba.

La teoria de la filtraciéon era la caracteristica principal de la politica educativa colonial
(Bandyopadhyay 2010: 142,143). Bajo este esquema la educacién no se dirigia a las masas, sino

a los sectores econdmicamente privilegiados, educados y emprendedores, quienes funcionarian
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como maestros, y a través de ellos la educacién basica se filtraria hacia abajo por medio de los

lenguajes verndculos, un proceso de menor costo para el Estado colonial.

El “Informe sobre Educacion” de 1854 a cargo de Charles Wood y aprobado por la
administracion de Dalhousie, inici6 la expansion de la educacion basica en lenguas verndculas. A
partir de entonces y por medio de ellas, la educacion basica y técnica se dirigid a las masas, se
buscé proporcionarles conocimiento util y practico (Viswanathan 1989:147), aunque hay una
exclusién sistemdtica de los grupos atrasados (dalits e intocables), mientras que la educacién

superior sOlo beneficiaba a las élites (Bandyopadhyay 2010: 143).

El sesgo colonial a favor de la educacidén superior (que buscaba formar una pequeia clase
intelectual e influyente, reclutada de las clases indigenas educadas y formados en las
universidades de Calcuta, Bombay y Madras), queda en evidencia en el incremento de las becas
para estudiantes universitarios en las presidencias britdnicas, mientras que los fondos
gubernamentales para las escuelas de nivel bdsico se retiraron y se introdujo un esquema de

cuotas (Viswanathan 1989:147).

La idea de que los britanicos tenian que educar a los subditos indios se origind en la mision
civilizatoria que servia para legitimar el dominio. Esta labor educativa se basaba en la
superioridad occidental y se caracterizaba por ser muy amplia, incluia por ejemplo la
transformacion (incluso el fin) de ciertas practicas sociales tradicionales, el establecimiento de un
sentido de orden basado en la ley, inculcar valores europeos y reformar el caricter indio,
fomentar formas de gobierno modernas y la diseminacién del conocimiento occidental. Los
diversos proyectos colonialistas, incluido los del gobierno, tomaron uno o varios de los dmbitos

de esta labor pedagégica.

A fin de cuentas, el colonialismo intentaba establecer la superioridad britdnica, fortalecer el
dominio y formar subditos indios que ayudaran a funcionar a la colonia. En ésta ultima tarea la
educacion tenia un papel relevante, la forma en cémo se concibié la educacion en este periodo
inicial impactard, por un lado, la politica educativa del resto del periodo colonial, y por otro lado,
a ciertos sectores de la sociedad india, siendo la base del sistema educativo de la India

independiente.
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Tendencias Educativas de largo alcance

En este capitulo discuti eventos politicos como el Charter Act de 1813 y el Dominio directo de la
Corona que son relevantes para entender la estructura educativa en India. Estos acontecimientos
politicos representan el contexto que permitio el inicio y la expansion de la educacion occidental
en el Sur de Asia, y como discutiré en los capitulos posteriores, en este periodo se crearon las
tendencias educativas que fueron retomadas por los propios indios en sus iniciativas escolares y

que eventualmente el Estado Nacion heredard y dara continuidad en el periodo independiente.

Durante el siglo XIX se fortalecieron tendencias, concepciones e ideas sobre India que aun en la
actualidad son importantes, por ejemplo, concebir a la colonia como un conjunto de
“comunidades religiosas”, o bien, el uso del conocimiento occidental como herramienta de
conquista y dominacién del territorio y la poblacién. Similarmente, en este periodo se crearon

tendencias educativas con gran importancia, de las cuales destaco las siguientes:

e La Compaiiia, en tanto que gobierno, se deslindd de proveer educacion a la poblacion
india; dando inicio a una desatencion de este ambito.

e La concepcion de la sociedad india como inferior y atrasada, y por lo tanto susceptible de
“mejorarse” por medio de la ciencia y la razon (haciendo de la ciencia y la tecnologia
signos de progreso).

e La difusion de valores europeos en instituciones educativas coloniales.

e FEl inicio de un fuerte interés de ciertos sectores de clase media y alta indios en la
educacion occidental.

e La superioridad de la educacidn britdnica sobre cualquier otra forma de educacion.

e La prevalencia de la ensefianza del conocimiento occidental en las instituciones
coloniales, por encima del conocimiento tradicional.

e La importancia del inglés como medio de instruccién y legua principal en las instituciones
educativas coloniales.

e La implantacion del modelo de ensefianza britdnico, caracterizado por su sentido de
regularidad, uniformidad, basado en exdmenes y establecido en un edificio particular.

e FEl sesgo gubernamental a favor de la educacion superior y la consecuente desatencion de

la educacién basica.
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e Como consecuencia de la tendencia anterior, la concentracién gubernamental en proveer
educacion occidental a grupos de élite, y en consecuencia, desatender la educacion de las

masas.

Habiendo discutido los debates principales alrededor de la educacién formal desde un punto de
vista del Estado colonial, en el siguiente capitulo exploraré como la sociedad india asumid,
integré y se ocupd de la presencia colonial, y especialmente cOomo reaccionaron ante los

proyectos educativos coloniales.
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Capitulo 2.
La Educacion como una demanda social:

El Colegio de Aligarh y el Colegio Dayanand como muestras educativas
de la reaccion indigena ante la presencia colonial

Este capitulo pretende analizar como la sociedad india reacciond y asimilé la presencia colonial a
partir de la Revuelta de 1857, y el consecuente “Dominio Directo” de la Corona britdnica (direct rule),
en relacion con la educacion. En este periodo es importante explorar una cuestion politica, me refiero a
como la educacion se configurd en una de demanda social, un asunto que indirectamente retomaria el
movimiento nacionalista. Asi mismo, considero importante explorar como la ciencia y la razén, como

parte de un discurso de progreso, se insertaron en la demanda educativa.

La recaptura de Delhi por parte de las fuerzas britanicas, el 20 de septiembre de 1857, significé la
derrota de los rebeldes y el fin de la Revuelta de 1857, no obstante, cierta resistencia subsistié hasta
principios de 1859 (Banerjee-Dube inédito). Como consecuencia, el gobierno de la Compaiiia fue
substituido por el “dominio directo” de la corona, transferencia que fue legalmente sancionada por el
Government of India Act de agosto de 1858, entrd en vigor el 1° de noviembre del mismo afio y fue
saldada por medio de una Proclamacién Real (Queen’s Proclamation) dirigida a los principes, jefes y

pueblo de India.

Mientras que la Compafiia respondia al Tribunal de Directores (Board of Directors), y se relacionaba
con el Parlamento britdnico alrededor de la renovacién de su concesion, como consecuencia de la
revuelta, el gobierno de India comenzé a ser responsable ante el Parlamento britdnico. Esto implicé
que para el gobierno colonial la toma de decisiones se tornara mds sencilla y directa, la metrépoli dejo
de ser un obstdculo para las autoridades en el subcontinente. Como resultado, se llevaron a cabo una
serie de reformas de alto impacto en la administracion, en la estructura del gobierno y en el ejército, el

propésito de crear un Estado colonial es desde entonces un objetivo mucho més claro.

La posibilidad que el dominio directo ofrecia, decidir directamente sobre los asuntos de la colonia, y el
hecho de que todo el territorio estaba ya conquistado, hizo que los britdnicos dejaran de verse como
una entidad comercial para tomar la responsabilidad gobernar la colonia. Las funciones
gubernamentales conllevaron un aumento en el nimero de estudios, informes, encuestas, sondeos y

censos (surveys), todo esto a una escala nunca antes vista, y por primera vez se traté de proyectos que
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abarcaban a toda la India. En este periodo la utilizacién del conocimiento y la ciencia occidentales
como herramientas de dominacién (la idea de poder-conocimiento en tanto que una construccién
histéricamente contingente y elemento clave en la dominacidn), se volvieron mds importante para los
britdnicos, el Estado Colonial comenzé a hacer un mayor énfasis en la aplicacion de métodos

cientificos y tecnologias de administracion.

La Revuelta de 1857 hizo que la Corona buscara la estabilidad y un mayor control de la colonia, para
lo cual asegurar la lealtad de los principes y terratenientes indigenas era vital, por lo tanto la
proclamacion real de 1858 garantizd a estos grupos sus derechos de propiedad territorial. En este
contexto y buscando la estabilidad, la Corona decidi6 también no intervenir directamente en
controversias sociales, una injerencia que creyeron fue la causa principal de la revuelta. La
proclamacion real afirmé que al aplicar la ley y la justicia se protegerian los antiguos derechos, usos y
costumbres de India, al tiempo que prometié no imponer sobre sus subditos indios las convicciones

britanicas (Cohn, 1996: 165).

De acuerdo con Banerjee-Dube (inédito), la suposicién implicita de la proclamacién real era que el
domino britdnico sobre India constituia una necesidad, reafirmando asi la presuncién de que la colonia
estaba compuesta por una diversidad de culturas, sociedades y religiones, y que era un deber de los
britdnicos proteger esa pluralidad. En este conjunto de ideas destaca el supuesto de que los indios no

podian gobernarse por si mismos, otorgando asi una justificacién para el dominio britdnico.

La promesa de proteger los usos y costumbres indigenas, asi como el desarrollo y utilizacién de la
ciencia occidental con fines politicos, hizo que la corona clasificara a los subditos indios en “razas”,
“comunidades” religiosas y “castas”. La clasificacion de individuos y grupos se convirtié en un asunto
de interés no so6lo en India, era también un debate importante entre los investigadores en Europa. De
hecho, India se convirti6 en el “laboratorio” donde se pusieron a prueba las teorias etnograficas y

antropoldgicas occidentales de la época.

En el Sur de Asia este proceso clasificatorio se llevd a cabo por funcionarios britdnicos,
administradores que al mismo tiempo eran etndgrafos e investigadores que buscaban sobresalir en el
mundo académico. Uno de ellos, Herbert Hope Risley (1851 — 1911), director del Servicio Etnografico
de Bengala (1885), comisionado del Censo de 1899 y director del Servicio Etnogrifico de India

(1901), utilizé la Antropometria para reiterar la clasificacion de castas (Banerjee-Dube inédito). En su
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conjunto, dichas clasificaciones sirvieron al Estado colonial para gobernar la colonia. Entre otros, la
clasificacion se utilizé por ejemplo para construir un marco juridico especifico para cada “comunidad”,
y fue util también para la reorganizacién del ejército, que buscéd encontrar grupos mads leales a la

corona con base en las llamadas razas y castas “marciales”.

La presencia intrusiva del Estado colonial, sumada a la Revuelta de 1857 y la utilizacién de la ciencia
occidental con fines estatales, produjo una reaccioén entre la élite india. Hacia finales del siglo XIX
crecié de manera importante el interés indio en la ciencia, se traté de una combinacién de entusiasmo y
necesidad. En consecuencia, las élites indias establecieran una serie de instituciones que tenian como
objetivos principales la traduccion y el desarrollo de la ciencia y la tecnologl’a22 (Kumar 1997;

Gonziélez 2008: 185).

El interés indio en la ciencia es una prueba de la aceptacion del discurso de supremacia y de la
autoridad del conocimiento occidental, al mismo tiempo implica la admisién de la inferioridad y
debilidad de la sociedad india en términos de una supuesta decadencia civilizatoria. Partha Chatterejee
(2010) argumenta que a pesar de que el discurso nacionalista dominante habia marcado el dmbito
privado indio como diferente y superior al occidental, los nacionalistas aceptaban que India se
encontraba en una situacion de declive social. Por lo tanto, el dominio britidnico se explicaba por la

superioridad europea en el &mbito publico, aquél de la politica, la ciencia y la tecnolog1’323.

En consecuencia, las élites indigenas comenzaron a ver en la apropiacion de la ciencia y el
conocimiento occidentales una forma de superar la inferioridad india. Sekhar Bandyopadhyay (2010:
145) reporta que para finales del siglo XIX hay una mayor aceptacién de la idea que recomienda, a la
“decadente” sociedad india, ser remodelada conforme a los valores sociales burgueses; la palabra

ilustracion, por ejemplo, se usé como la panacea para la solucion del atraso de India.

Asi mismo, es importante destacar que la ciencia adquirié una connotacién de progreso. La influencia
del positivismo es evidente en este discurso, ésta filosofia establecia al método cientifico como la
tnica via al progreso, y como medio para la resoluciéon de los problemas sociales y la explicacién

racional de todo fendmeno natural o social (Gonzalez 2008: 185). La influencia positivista coincidid

> la primera organizacién fue la Asociacion India para el Cultivo de la Ciencia (/ndian Association for the Cultivation of
Science) fundada en Calcuta en 1876. En 1911 se iniciaron el Fondo Indio para la Investigacién (Indian Research Fund
Association) y la Asociacidn del [Partido del] Congreso para la Ciencia India (/ndian Science Congress Association).

% partha Chatterjee (2010) discute este tema ampliamente en relacién con la ideologia nacionalista en “The Nation and
Its Fragments”.
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con la estimacion y el creciente entusiasmo indio por la ciencia occidental, reforzandose asf la relacion
entre ciencia y progreso, en otras palabras, la apropiacién de la ciencia occidental implicaba el

progreso de la sociedad india,

Para la élite angldfila india, la ciencia se convirtid en un nuevo signo de modernidad y progreso
(Prakash 1999). Esta idea estaba ya presente desde principios del siglo XIX, por ejemplo, para los
intelectuales bengalies la ciencia connotaba ciertos valores: unidad en la diversidad; la compilacién y
la aplicacion exitosa de conocimiento ttil sobre el hombre, la sociedad y el universo; y la bisqueda de
las leyes naturales (Kopf 1979: 48). Es posible argumentar entonces que se atribuyeron al progreso
caracteristicas de la modernidad y del “ser moderno”, siendo la ciencia un atributo de particular

importancia.

Una vez que la élite india percibié que la ciencia y la tecnologia los llevarian al progreso, restaba
entonces resolver como apropiarse de este conocimiento. Esta cuestion hizo que diferentes personas y
organizaciones pusieran mayor atencién en la educacién, un dmbito que habia tenido un papel
fundamental en la difusién de los valores modernos y en la expansion de la ciencia como criterio de
progreso. Prakash (1999:7), por ejemplo, asegura que la élite india asimil6 la autoridad de la razén y
superioridad de la ciencia por medio de la expansién de la educacion occidental. Ademas, la educacion
contribuyé también a la formacién de una identidad de la élite educada en inglés, un sector que vivia

entre la tradicién y la modernidad.

A partir de este momento, finales del siglo XIX, surgieron diversos proyectos educativos que se
caracterizaron por otorgar gran importancia al conocimiento occidental, estas escuelas son una muestra
del interés indio en la educacidn inglesa, en consecuencia, es necesario explorar algunas de las causas
de este interés. No obstante, no debemos perder de vista que la educacién es una cuestion de poder,
sirvi6 como herramienta para evidenciar la superioridad occidental y contribuy6 asi a establecer la

hegemonia britdnica (Kumar 1997: 113).

Al igual que las iniciativas educativas previas, por ejemplo aquellas estudiadas en el capitulo uno
como las escuelas orientalistas (la Madraza de Calcuta o el Colegio de Séanscrito en Benarés) y las
administrativo-burocréticas (como el Colegio del Fuerte William), los proyectos educativos que a
continuacién discutiré tienen en comun los siguientes aspectos: ayudaron a diseminar el conocimiento

occidental en el Sur de Asia; difundieron en India valores europeos; contribuyeron a la preeminencia
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del inglés como medio de instruccidn; y dieron continuidad al patrén de ensefianza britdnico,
caracterizado por tener un notable sentido de regularidad y uniformidad en la ensefanza y la

evaluacion, y que concluian con una certificacion final como recompensa.

Estos proyectos, aunque no provienen de iniciativas estatales, fueron una respuesta politica con un
origen social. Después de 1857 el dominio britdnico se establece como inminente y definitivo, se hizo
mds apremiante la necesidad de adaptarse a estas nuevas relaciones de poder y condiciones
econdmicas. El hecho de que diferentes sectores de la sociedad india emprendieran el establecimiento
de escuelas, pone en evidencia que requirieron prepararse para este nuevo régimen, y COmo veremos

mas adelante, aprovechar las oportunidades que ofrecia.

Considero que la apertura de escuelas es una reaccion politica porque, por un lado, refleja que ciertos
sectores sociales han asumido la inferioridad india en el 4mbito publico, particularmente en la politica,
pero por otro lado, es un movimiento estratégico que busca apropiarse de las bases de la superioridad
britanica (la razén, la ciencia y la tecnologia), y de esta forma, adquirir o mantener un status social,
acceder a nuevos recursos y, a fin de cuentas, hacerse de poder bajo las nuevas condiciones que
impuso el Raj britdnico. Asi, pretendo incluir en este trabajo proyectos educativos que son muestras de
la reaccion politica, en materia de educacion, de sectores sociales relevantes para el sistema politico

indio postcolonial.

2.1 La educacion occidental como re-asercion de la inequidad

Como se ha visto en el capitulo anterior, la educacion occidental en el Sur de Asia comenzd a cobrar
fuerza en los primeros afios del siglo XIX. Para finales de siglo la educacién inglesa se comenzé a
concebir como una oportunidad de mejorar econémicamente, tan sélo el aprendizaje del idioma inglés
podia hacer una gran diferencia en la vida de una familia; la educacién occidental se convirtié en un
pasaporte para un trabajo gubernamental y esto significaba “inmunidad” a la pobreza, el analfabetismo
y las enfermedades (Vasantha 1992:56). Con el paso del tiempo, la educacién occidental se convirtié

ademds en una cuestion de estatus social, aquellos que la poseian se ubicaban en un estrato mas alto.

Un trabajo en el Raj gozaba de prestigio y aglutinaba la esperanza de una vida mejor de muchas

personas, por estas razones no es sorprendente que creciera el interés en la educacion inglesa. Desde
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entonces los estudiantes preferian las carreras que fueran mds redituables, lo que result6 en la
generacion de un gran nimero de abogados, en contraste con el bajo nimero de médicos e ingenieros
(Vasantha 1992: 56), esto se explica porque estos profesionales servian a los intereses estatales,

particularmente en la administracion de las rentas publicas.

Los estudiantes indios no veian en la educacion un camino a la iluminacion intelectual, sino una forma
de sobrevivir o ascender socialmente, este desinterés educativo fue notado por los colonizadores,
quienes argumentaban que los indios no valoraban el conocimiento, se limitaban a memorizar y no
pretendian entender (Seth 2007: 27). A pesar de la politica oficial de no intervencién en cuestiones
sociales, los britdnicos buscaron también la reforma moral de sus subditos indios (un objetivo que se
relaciona con la mision civilizatoria y la justificacién de su dominio en ultramar), y se quejaban porque
dicha reforma del caracter indio no estaba ocurriendo, los indios solo se interesaban en la educacion

instrumentalmente.

El interés en la obtencién de un trabajo gubernamental llegé a tal grado que se convirtié en una
“obsesion”. Esta inclinacion se explica de diferentes formas, las teorias van desde una supuesta
aversion de las clases medias al trabajo manual y comercial, hasta la incapacidad y la falta de
preparacion de los estudiantes para hacer otra cosa (Seth 2007:20). No obstante, se considera que el

deseo de las familias de asegurarse un ingreso fijo fue un factor determinante.

Sin embargo, es necesario reconocer que los subditos indios no crefan, ni estaban interesados, en la
reforma britanica del cardcter moral. Debemos recordar que algunos intelectuales indios concebian a
oriente como superior en lo religioso (dmbito privado). Si bien existian iniciativas indigenas de cambio
social, éstas pretendian la reforma del cardcter y la moral india desde la tradicion, por lo que no
coincidian plenamente con la tendencia liberal-protestante que los britdnicos buscaban, por el contario
se oponian a este tipo particular de reforma. Entonces, es posible argumentar que el uso instrumental
era s6lo una parte del interés indio en la educacidn, sectores intelectuales indigenas coincidian con los

britdnicos en que la educacion tenia también un uso formativo del cardcter humano.

Seth (2007: 19) y Bandyopadhyay (2010: 144) coinciden en que el entusiasmo por la educacion

. , . . P 24 s 1
inglesa atraia predominantemente a varones hindides de casta alta™, que pertenecian a familias de la

** En 1883-84 el 84.7% de los estudiantes del Colegio Hindu venian de familias brahmanes, kayastha o vaidya, y de las tres castas
bhadralok; mientras que los brahmanes dominaban en las instituciones universitarias de Madrds, Poona y Bombay, siendo los
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clase media. A partir de entonces los intelectuales indios estaban conformados por una pequeiia
minoria que se caracterizaba por ser angloparlante®, tener educacién occidental y gozar de cierta
movilidad regional; residian en las principales ciudades de las presidencias britdnicas; habian sido
expuestos a las corrientes ideoldgicas occidentales de la época; y admiraban los avances cientificos y

tecnoldgicos europeos (Sarkar 1983: 65-66).

e . o 2
En contraste, para las familias de menores ingresos las escuelas britdnicas eran muy caras 6 y

representaban instituciones culturalmente alienigenas. Los sectores populares rechazaban incluso las
pocas escuelas técnicas que les ofrecian los britdnicos, colegios que eran de por si impopulares porque
no llevaban a conseguir un empleo (Seth 2007:19). Entonces, es posible decir que, por razones
econdmicas, culturales y de utilidad, amplios sectores de la sociedad india colonial no tenian acceso a

los principales proyectos educativos emprendidos por los britdnicos.

Las clases bajas preferian modos de aprendizaje tradicionales, educacién de tipo no formal, aquella
que no tenia relacién con las iniciativas fomentadas alrededor de los proyectos colonialistas y que
existia desde antes de la llegada de los europeos. La educacion que estos sectores necesitaban deberia
ser util para la vida, por ejemplo, la formacion que recibian los mds jovenes, principalmente de sus
padres, servia para llevar a cabo el oficio familiar y las tareas domésticas. Mientras tanto, otros
sectores sociales como los musulmanes, que en un principio se resistian a los proyectos educativos del

Estado colonial, buscaban una educacién que combinara la instruccién mundana y la religiosa.

Ademas de atender los intereses coloniales, la educacidn occidental servia para reafirmar la posicion,
el status y las prerrogativas de los grupos ya de por si privilegiados en otras épocas y bajo otros
regimenes. Por ejemplo, tnicamente el 9% de los estudiantes universitarios de Bengala provenia de
familias con ingresos menores a las 200 rupias (Sarkar 1983:66). En este sentido, lo que Thomas
Macaulay (en Chatterji 1983:213) buscaba en 1835 estaba sucediendo parcialmente, la creacion de una

clase intermediaria era ya evidente, pero la segunda parte no estaba ocurriendo, esta clase no estaba

Kayasthas el grupo dominante en las Provincias Unidas (Sarkar 1983:66). No obstante, el hecho de pertenecer a una casta alta no
significaba que la familia era econémicamente estable.

% De acuerdo con Sarkar (1983:66), en 1880 el numero de indios educados en inglés era de cincuenta mil, llegando a 505 mil
estudiantes para 1907. En 1911 sélo el 1% de la poblacion estaba alfabetizado en inglés y 6% en lenguas vernaculas. Bandyopad hyay
(2010: 144) coincide, el autor asegura que de acuerdo con B.T. McCully habia una clase educada en inglés de alrededor de cincuenta y
cinco mil indios en 1885; mientras que en 1881-82 de los 195 millones de habitantes sélo dos millones habian asistido a escuelas
primarias.

%6 Kumar (1997: 145-146) sefiala que las altas cuotas de los colegios eran un problema para los estudiantes indios, incluso para

aquellos de clase media: mientras Oxford costaba £ 3.10 por aflo, Precidency College en Calcuta costaba £ 14.8.
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cerca del resto de los sﬁbdit0527, lo cual corroboraba la falsedad de la teoria de la “filtracion hacia

abajo”.

Tomando en consideracién variables de clase social, religion y casta (el hecho de que los la mayoria de
los beneficiados de la educacién inglesa pertenecian a las clases medias, hindies y de casta alta),
entonces los proyectos educativos coloniales pueden entenderse como herramientas para la re-asercion

de las previamente existentes diferencias sociales.

Por otro lado, una vez estimada la reaccién de la élite ante los proyectos educativos coloniales, es
también necesario mencionar las reacciones de quienes estaban sujetos a la modernidad (Dube 2004),
aquellos que no controlan dichos procesos, o no estaban necesariamente interesados en ellos. Me
refiero a las reacciones de quienes no podian beneficiarse de los proyectos educativos occidentales y

para quienes las escuelas inglesas eran mds extrafas, los llamados subalternos.

Prakash (1999) ofrece una interesante vision de cémo los sibditos no privilegiados, es decir aquellos
que no eran parte de la élite anglofila, reaccionaron ante el despliegue del dominio de la ciencia y
cultura britdnicas. El autor describe claramente cdmo la ciencia occidental fue introducida en contextos
subalternos. Estos grupos y personas se relacionaron con las iniciativas educativas coloniales de
maneras que no eran las que se intentaban originalmente. Ante las pocas oportunidades que tuvieron,

los subalternos tuvieron dos reacciones: la desconfianza y la curiosidad (Prakash 1999:41).

Para el subalterno la puesta en escena de la ciencia era una expresion de las obscuras intenciones del
gobierno, se pensaba que cada despliegue antecedia a una eventual alza de impuestos o una campafa
de conversion al cristianismo. En contraste, la ciencia se consideraba también una novedad extranjera,
los museos y las exhibiciones se percibian con curiosidad, como un espectidculo milagroso. Cabe
preguntarse si estas reacciones subalternas pueden extenderse a las pocas escuelas que los britanicos
abrieron para estos sectores sociales, las escuelas de educacién técnica en lenguas locales

constituyeron la tinica educacién que el colonialismo britdnico ofrecid a estos grupos.

La educacion basica en lenguas vernaculas inicié durante la administracion de Lord Dalhousie (1848-
56). El “Informe sobre Educacion” de 1854, a cargo de Charles Wood, recomend6 impartir educacion
basica y técnica para los sectores populares, esta medida buscé proporcionarles conocimiento util y

practico (Viswanathan 1989:147). Sin embargo, los gobiernos coloniales nunca tuvieron por prioridad

27 . . . . . . . .
Esto es importante porque esta clase intermedia carecera de una base masiva para la posterior lucha nacionalista.
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la apertura de estas escuelas, el reducido nimero que recibian subsidios gubernamentales perdieron
paulatinamente esos recursos, los fondos del gobierno para las escuelas de nivel bdsico se retiraron y

se introdujo un esquema de cuotas (Viswanathan 1989:147).

Considero que las reacciones de los subalternos ante las escuelas técnicas en lenguas vernaculas
giraban en torno de la desconfianza y el desinterés. El temor ante una posible conversion al
cristianismo o la perversion moral de los jévenes siempre estuvo presente, no s6lo entre grupos
subalternos, también se observaba en otros sectores, por ejemplo las familias de la aristocracia
musulmana; asunto al cual me referiré mas adelante. El desinterés subalterno se basaba en que estas
iniciativas no implicaban una consecuencia econémica significativa (no desembocaban en un empleo
gubernamental por ejemplo), en este sentido, es posible cuestionar si estas escuelas servian, de manera

préctica, a los grupos subalternos.

Respecto a las escuelas y Universidades de élite, es necesario recordar que se ubicaban en las
principales ciudades construidas por los britdnicos, alejadas de la mayoria de la poblacién que vivian
en el &mbito rural. La reaccién de los grupos subalternos ante estos centros educativos de elite puede
considerarse como de lejania, para quienes las conocian y sabian de las oportunidades que podian
ofrecer, las cuotas representaban un obstaculo, autores como Kumar (1997: 145-146) y Sarkar (1983:
166) coinciden en que la mayoria de los estudiantes provenian de familias con un nivel de ingresos que

lo situaba en la clase media.

Los britdnicos iniciaron asi una politica de favorecer la educacion occidental en inglés y a nivel
superior, dirigida a las élites indigenas, mientras que para las masas, recomendaron la educacién
técnica en lenguas verndculas y a nivel bésico. Se generd entonces un sesgo colonial a favor de la
educacion superior, tendencia que queda en evidencia con el incremento de las becas para estudiantes
universitarios, mientras que los fondos gubernamentales para las escuelas verndculas se retiraron y se

introdujo el esquema de cuotas que sigue siendo el soporte de la educacién bdsica en la actualidad.

En conclusion, la percepcion de que la educacion era un camino para garantizar ciertos ingresos
econdmicos y un status social, ademds del uso formativo de la educacion para mejorar el cardcter y la
moral, hicieron de ella un asunto relevante para un pequefio pero prominente grupo de la sociedad
india. La educacién occidental, de corte formal, no representaba un camino al éxito o una salida de la

precariedad para todos los subditos, funcionaba para reafirmar el status social y econémico de las
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clases medias hinddes y de las castas superiores, reproduciendo asf las diferencias y jerarquias sociales
que ya de por si existian en el Sur de Asia; en otras palabras, reproduciendo en la India colonial la

inequidad.

2.2 Proyectos educativos de la élite: respuestas al colonialismo post-1857.

La Revuelta de 1857 y el dominio directo de la corona forzaron a las elites indigenas de India a
preguntarse como ocuparse de la ahora definitiva y poderosa presencia del régimen britdnico. Distintos
grupos se enfrentaron al dilema de como adaptarse a las nuevas condiciones, al nuevo Raj, parte de
estos cuestionamientos implicaban cémo manejar la supuesta superioridad britdnica. Las
organizaciones surgidas en la segunda mitad del siglo XIX, asi como sus proyectos educativos, pueden

entenderse como respuestas indigenas ante las nuevas condiciones y ante el nuevo régimen politico.

Por un lado, y como discuti previamente, los proyectos educativos de finales del siglo XIX
interiorizaron el discurso de superioridad de la ciencia y la razén occidentales, considerandolos
fortalezas que explicaban la superioridad britdnica y la inferioridad india. En consecuencia, se dot6 a la
ciencia y la razén de una connotacion de herramientas para el “mejoramiento” social, al tiempo que se
nombro “progreso” a este intento de perfeccionamiento de la sociedad. Ciencia y razén se convirtieron
en valores dignos de perseguir para lograr el progreso de los indios, y eventualmente el progreso de la
Nacién. Por otro lado, las organizaciones que se interesaron en la educacién tienen como antecedente
la gran efervescencia intelectual producto del flujo de ideas provenientes de occidente y su conjuncién
con las tendencias tradicionales de India, siendo la fe y la religion aspectos clave que se integraron en

los experimentos educativos.

Las organizaciones que iniciaron proyectos de fortalecimiento del caricter indio y de reforma moral,
dieron continuidad a la tendencia de ver en la educacién la herramienta mas efectiva para llevar a cabo
los cambios sociales que deseaban. Debido a que las escuelas eran también el medio idoneo para lograr
la difusién del conocimiento y la razén occidentales, la educacion se convirtié en el &mbito donde fe y
progreso convergieron, donde valores tradicionales y valores modernos (liberales y positivistas)
convivieron con el objetivo de emprender la reforma moral de la sociedad india en su conjunto, o bien,

para el “mejoramiento” de alguna “comunidad” especifica.
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En este contexto la lengua inglesa se convirtié en el medio de acceso al conocimiento occidental y la
educacion de corte britdnico. Esta tendencia estaba ya favorecida por la decision del gobierno colonial
de promover la instruccién y el manejo del inglés en sus escuelas e instituciones (resultado de la
minuta de Macaulay de 1835); estaba también reforzada por la labor educativa de los misioneros
cristianos; pero sobre todo porque el inglés se constituyé en un marcador de status social y en un
instrumento para obtener una mejor vida. Cabe destacar que la adquisicion de un nuevo idioma no era
una novedad, aprender la lengua del nuevo régimen que gobernara el Subcontinente era ya una
costumbre, especialmente entre las familias que se dedicaban profesionalmente al gobierno y la

administracién?®.

En este capitulo se toman en consideracién dos proyectos educativos, uno conscientemente hindd y el
otro decididamente musulmdn, que surgieron en el contexto del colonialismo post 1857, ambas
iniciativas buscan la reforma del cardcter moral por medio de la educacion, y fueron proyectos
incluyeron en sus planes de estudios la ensefianza del inglés y la educacion en ciencias. Me refiero al
Colegio de Aligarh y el Colegio Anglo-védico Dayanand, dos instituciones que han trascendido en el

tiempo y atin en la actualidad siguen siendo importantes.

Evidentemente estos dos proyectos contrastan significativamente porque provienen de origenes muy
diferentes. El Colegio de Aligarh es producto de un movimiento de la clase intelectual musulmana,
liderada por Sayyid Ahmad Khan, que tenia claras preocupaciones por el status de los musulmanes
indios. En contraste, el Colegio Anglo-védico Dayanand surgié en el seno de la organizacién hindd
Arya Samaj, con base en sus esfuerzos por poner en practica las ensehanzas del maestro Swami
Dayanand Saraswati, quien luchaba por el rescate de los valores védicos. Sin embargo, ambos
coinciden en que son organizaciones que estan tratando de lidiar con la presencia britdnica y con la

idea de “atraso”, ya sea de India en general, o de los musulmanes o hinddes en particular.

El Colegio de Aligarh y el Colegio Anglo-védico Dayanand son interesantes como reacciones sociales
de las “comunidades” religiosas en India, son también proyectos atractivos porque provienen de las
supuestas mayoria y minoria religiosas, nociones que en buena medida el colonialismo britdnico

construyd por medio de los censos y los estudios gubernamentales, es decir, con la ayuda de la ciencia

28 .- . ’ . o . .7

Prueba de esto es que las familias del norte de India habian aprendido el persa para desarrollarse en la administracion
mogol, una lengua que a pesar de la llegada del dominio britanico seguian ensefidandose, e incluso utilizandose en algunos
ambitos.
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occidental. El desarrollo de proyectos educativos en funcién de “comunidades” religiosas demuestra
como la clasificaciéon antropolégica de la sociedad india, iniciada por el Estado colonial, y la
concepcion de la India como un conjunto de culturas, religiones y sociedades, fueron nociones

integradas por los miembros de estos grupos a su identidad, a sus demandas politicas y a sus proyectos.

A pesar de provenir de origenes y preocupaciones muy diferentes, ambos colegios coinciden también
en sus programas de estudios, en el uso del inglés como lengua de instruccién y en su preocupacion
por superar las ideas del “atraso” y de “inferioridad” de los indios. Es evidente entonces que ambos
proyectos educativos son producto de un mismo contexto social y que constituyen respuestas similares

ante los retos que el colonialismo britdnico post 1857 plantea a la sociedad india.

El Colegio de Aligarh.

Los antecedentes institucionales del colegio fueron la Sociedad Cientifica y la Gaceta del Instituto de
Aligarh (Scientific Society y Aligarh Institute Gazzette), instituciones que surgieron para promover el
desarrollo del conocimiento occidental y sus ventajas (Muhammad 1978: XX). La sociedad cientifica
fue creada en Ghazipur en 1864 y posteriormente trasladada a Aligarh, se trat6 de un intento por
encontrar y publicar textos “orientales” que no fueran religiosos, asi como traducir lo trabajos

europeos en artes y ciencias al Urdu, Persa, Arabe y Hindi (Lelyveld 1978:77).

El Colegio de Aligarh (Aligarh College), originalmente Muhammadan Anglo-Oriental College y
también llamado Madrasat ul- ‘uliim Musulmanan, fue iniciado en 1875 bajo el liderazgo de Sayyid
Ahmad Khan. Atrajo a estudiantes de familias de la aristocracia musulmana del norte de India, es
decir, de aquello que alguna vez fue el centro del imperio mogol. El objetivo del colegio era establecer
una institucién educativa de estilo britdnico que a la vez conviviera con el Islam, otorgando un espacio

adecuado a las preocupaciones religiosas y valores musulmanes (Lelyveld 1978: 102).

El lider y promotor de este proyecto, Sayyid Ahmad Khan (Delhi 1817-98) provenia de una familia de
la aristocracia que habia servido al imperio mogol, recibi6 la educacioén de cualquier noble musulméan
de la época, que incluia la ensefianza de las lenguas persa, drabe y urdu. A los veinte afios inici6 su
carrera en el servicio britdnico, para 1850 se convirti6 en juez subordinado y en 1855 fue transferido a

Bijnore (Graham 1974).
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Durante la Revuelta de 1857 Sayyid Ahmad hizo todo lo posible para mantener a salvo a las familias
britdnicas que permanecieron en Bijnore. A su regreso a Delhi, la violencia y las dificultades para
sobrevivir en su ciudad natal, asi como los problemas que su familia enfrentd, tuvieron un gran
impacto en su vida, particularmente en su perspectiva de la sociedad musulmana en India y del
colonialismo inglés (Graham 1974). El fracaso de la rebelién no sélo trajo grandes cambios en el
gobierno colonial, significé también la absoluta superioridad britdnica en el Sur de Asia y ademds tuvo

como consecuencia la alienacion social de los indios musulmanes.

Su experiencia y los rumores sobre los origenes de la revuelta, que aseguraban habia sido una
conspiraciéon musulmana, llevaron a Sayyid Ahmad a escribir el “Ensayo sobre las Causas de la
Revuelta India”, texto que atribuia a la falta de admisién de los indios al Consejo Legislativo del
gobierno colonial la razén principal del antagonismo. Es importante mencionar que al buscar las
causas de la revuelta el Secretario de Estado, Sir Charles Wood, puso particular atencion en este
ensayo, sentado un antecedente de la colaboracion entre Sayyid Ahmad y el gobierno britanico

(Banerjee-Dube inédito).

Sayyid Ahmad Khan resulté ser un personaje idéneo para la bisqueda de aliados indigenas que el
Estado colonial emprendi6 después de la Revuelta de 1857. Por un lado, el gobierno britdnico intentd
entrenar una generaciéon de musulmanes en el conocimiento occidental, sibditos que estuvieran lo
suficientemente familiarizados con sus propios cddigos religiosos para conducir a su propia comunidad
(Banerjee-Dube inédito). Por otro lado, el gobierno colonial trataba de crear un sentido de
“comunidad” entre sus subditos e intentaba proteger a los menos privilegiados y a la pluralidad de
India, en este caso eran los musulmanes quienes en los censos coloniales representaban esa diversidad

y esa minoria “atrasada” susceptible de protegerse.

En la segunda mitad del siglo XIX cobro importancia la idea de que los musulmanes del Sur de Asia
vivian en un atraso econdémico y social. Sayyid Ahmad creia que el estatus de los musulmanes habia
sido severamente afectado por la desconfianza y represalias britdnicas después 1857, consideraba que
no se habian beneficiado de las oportunidades educativas y laborales que el Estado colonial ofrecia, y
que su desconocimiento de la ciencia y la tecnologia reforzaba su atraso. La percepcion de que los
musulmanes, en tanto que comunidad, estaban atrasados jugé un papel importante en la construccién
de la identidad musulmana y en el movimiento a favor del Colegio de Aligarh (Lelyveld 1978: 86).

Esta impresion no sélo sirvid para distinguirse de los hinddes, sino también para identificar como los
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miembros de esa otra “comunidad religiosa” se adaptaron mejor al colonialismo y se beneficiaban de

la educacién y los empleos que ofrecian los britdnicos.

El viaje a Inglaterra en 1869, es el segundo evento de gran impacto en la vida de Sayyid Ahmad y en la
formacion de su percepcion sobre el conocimiento occidental y la situacidén de los musulmanes. Los
logros de la tecnologia britdnica, el nivel de alfabetismo y el sentido de seguridad que percibi6é en
Inglaterra lo abrumaron, llegé incluso a pensar que habia una relacién entre el éxito mundano y la

superioridad cultural (Lelyveld, 1978:104-109).

Como consecuencia, la perspectiva ideoldgica de Sayyid Ahmad pretendié sintetizar el Islam y el
conocimiento occidental: enfatizaba el libre albedrio, aseguraba que existian similitudes entre las
revelaciones cordnicas y las leyes de la naturaleza descubiertas por la ciencia moderna (Sarkar 1983:
76). El supuesto atraso y el aislamiento de la comunidad musulmana reafirmaron la creencia de Sayyid
Ahmad de que el conocimiento occidental, especialmente la ciencia, eran una necesidad entre sus
hermanos de fe, por lo tanto, Sayyid Ahmad comenz6 a enfatizar la necesidad de “importar” la

educacion occidental para los musulmanes.

El interés que desperto su escrito sobre la Revuelta de 1857, sus inquietudes a favor del desarrollo del
conocimiento occidental (ciencia y tecnologia) entre los musulmanes y el apoyo que su proyecto
educativo eventualmente recibiria, hicieron que Sayyid Ahmad fuera considerado como un partidario
del régimen britanico (loyalist), es decir, como un imperialista, una apreciacion que estaba presente
incluso entre otros musulmanes, quienes cuestionaron su cardcter occidentalizado y su lealtad al
régimen britanico. El énfasis en la educacion occidental llevé a Sayyid Ahmad a confrontarse con los
sectores musulmanes mads tradicionales y ortodoxos, el ulema por ejemplo no gusté de este proyecto,

lo veia como un intento de “occidentalizacion” y consideraba que los haria perder su importancia

social (Bandyopadhyay 2010:272).

Sayyid Ahmad Khan enfrent6 también una serie de objeciones y actitudes que sustentaban una
antipatia entre los musulmanes por la educacién inglesa (Lelyveld 1978:87). La mayor objecién a las
escuelas britdnicas era que la ensefianza del inglés desfavorecia en tiempo a la ensefianza religiosa e
incluso perjudicaba la lealtad espiritual de los estudiantes. Esta aversion puede interpretarse como una
resistencia a la imposiciéon de la moralidad cristiana y la formacién del cardcter indio en términos

occidentales, asuntos que no interesaban a los musulmanes del Sur de Asia.
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Similarmente, habia entre los musulmanes mas privilegiados cierta actitud de orgullo, se pensaba que
la civilizacién isldmica tenia mucho mds que ofrecer a los jovenes musulmanes que la occidental, en
consecuencia el atractivo cultural de la ensefianza europea no era evidente para estos grupos>. Si bien
muchas familias consideraban que el conocimiento del inglés era indispensable para acceder a los
niveles mds altos en el servicio judicial (Lelyveld 1978:71), la cultura y valores ingleses no les

resultaban atractivos.

Lelyveld (1978: 89-93) argumenta que también hay consideraciones de clase social que explican por
qué las personas no tomaban la educacion inglesa. Los musulmanes “respetables” no querian que sus
hijos se mezclaran con el vulgo, para ellos las personas que acudian a dichas instituciones tenian lazos
sociales débiles y subordinados a las instituciones musulmanes tradicionales. Al final de cuentas, estas
familias dependian de sus contactos con el gobierno britdnico y sus lazos tradicionales para mantener
su posicion, es posible decir que la educacion occidental como herramienta instrumental no les era, en

principio, tan necesaria.

Sayyid Ahmad Khan conocia de estas actitudes, los textos relacionados con el Colegio, por ejemplo el
Reporte al Comité Selecto de abril de 1872 o el discurso en la ceremonia de inauguracion del Colegio
de Aligarh (Muhammad 1978: 337; 461), hacen mencion de estas objeciones. El plan curricular y la
organizacion del colegio fueron las respuestas que Sayyid Ahmad proporcioné para dar seguridad a los

sectores mds ortodoxos del Islam y a los padres de los estudiantes.

También, se desprende de estos mismos textos la necesidad de que el proyecto educativo de Aligarh
desembocara en una “consecuencia material” (Muhammad 1978: 353), en otras palabras, que los
alumnos obtuvieran empleos una vez que se graduaran del colegio era también una preocupacion
presente entre los musulmanes indios. Esto se conecta, por un lado, con la vision de la educacién como
una herramienta instrumental, como una forma de mantener o mejorar el status econémico de las
familias, por otro lado, se relaciona con la preocupacién de Sayyid Ahmad de mejorar el status social

de los musulmanes y su baja representacion en el gobierno colonial.

Hacia finales del siglo XIX las élites musulmanas se percataron de que efectivamente eran una

minoria, en buena medida gracias a los censos coloniales. La adquisicién de una conciencia o

29 . , . , . epe
Cabe aclarar que esta actitud prevalecia sobre todo en una minoria en U.P. un grupo que se identifica con la cultura
musulmana de Lucknow.
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identidad “comunal” estd marcada por el sentimiento de las familias aristécratas de que, en este
contexto de dominacién britdnica, sus privilegios estaban en peligro. Sayyid Ahmad emprende el
experimento educativo de Aligarh con la idea de que los hinddes han llegado més lejos porque han
tomado la educacién inglesa desde tiempo atrds, y en consecuencia, se estin beneficiando de los

empleos que el Estado colonial ofrece.

El Movimiento de Aligarh es como se conoce a los esfuerzos dirigidos por Sayyid Ahmad Khan para
la fundacion del colegio. En un principio el apoyo al movimiento provenia tinicamente de los hombres
cercanos a Sayyid Ahmad, personas de su medio como servidores civiles y abogados. Los primeros
recursos llegaron finalmente de una docena de donadores, entre ellos el Nabab de Rampur y los

amigos cercanos de Sayyid Ahmad (Lelyveld 1978: 118).

El apoyo britanico al Colegio de Aligarh es evidente en la aportacion de Sir William Muir (Teniente-
gobernador de las Provincias Noroccidentales), pero sobre todo en la inusitada donacién de 10 000
rupias del Virrey Lord Northbrooke (Banerjee-Dube inédito), en cuya carta, escrita por el secretario
privado del Virrey (Capitdn Evelyn Barin) y en la cual anunciaba la donacién, se congratula
especialmente por contribuir al estudio de las “ciencias y artes occidentales” (Muhammad 1978:398).
Es posible decir que el Colegio de Aligarh recibe inmediatamente recursos de los britdnicos porque
este proyecto educativo coincidia con los intereses coloniales, particularmente con la bisqueda del

Estado colonial de alianzas y la creacion de una élite intermedia musulmana.

En diciembre de 1870 se form6 el Comité para la Mejor difusion y Avance del Aprendizaje entre los
Musulmanes de India (Committee for the Better Diffusion and Advancement of Learning among
Muhammadans of India) un titulo que implicitamente acepta la inferioridad de los habitantes de India,
el atraso musulman y la necesidad de educarlos para progresar (un ascenso con connotaciones morales
y de reforma del cardcter). Posteriormente, el comité fue remplazado por el Fondo del Muhammadan
Anglo Oriental College. Los donadores principales eran abogados y servidores gubernamentales del
gobierno britdnico o los principados, terratenientes adinerados, todos ellos radicados principalmente en

los distritos de Aligarh y Benarés.

La apertura del Colegio de Aligarh fue un acto politico por dos razones. Es la primera vez que los
musulmanes del Sur de Asia logran una sintesis entre la tradicion islamica y la influencia occidental,

por lo tanto, la fundacién del colegio es un simbolo politico, asegura Lelyveld (1978: 103), porque
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implica la aceptacion del colonialismo britdnico, representa una respuesta de los musulmanes indios a
las nuevas condiciones, politicas y econdmicas, creadas por la presencia britdnica, pero incluso es una
forma de reconciliacién y cooperacion con los britdnicos (Muhammad 1978: xv). Resulta también un
asunto politico porque el movimiento educativo que desencadend en el establecimiento del Colegio de
Aligarh esta directamente relacionado con la identidad de la comunidad musulmana en la India
Colonial, con el “ser un ‘Indio Musulman’ en el siglo XIX” (Lelyveld 1978: vii), un modelo que

conllevaba valores, ideales y criterios morales; y que posteriormente conformard demandas politicas.

El documento fundador del Colegio de Aligarh: “Reporte para los Miembros del Comité Selecto para
la mejor difusion y avance del aprendizaje entre los Muhammadans de India” (Muhammad 1978: 370),
contiene una seccion en la que Sayyid Ahmad propone un plan de estudios para los alumnos. Veamos
a continuaciéon como es que el conjunto ideas previamente discutidas: las tendencias de la época, las
preocupaciones de los musulmanes, la ideologia de Sayyid Ahmad y los intereses del Estado se ven

reflejados en el plan de estudios original del Colegio de Aligarh.
Las asignaturas se encontraban organizadas en cinco grupos:

1. Religién, que contenia Jurisprudencia (isldmica), Principios del canon legal, Dichos del
Profeta, Principios de los dichos del Profeta, Comentarios al santo Cordn, Historia eclesidstica
y Principios de las creencias religiosas.

ii.  Literatura, que incluia Lengua y Composicion, Historia, Geografia, Ciencias morales, Ciencias
mentales, Logica, Filosofia, Politica y Politica Econémica.

iii.  Matematicas, que agrupaba Aritmética, Algebra, “Euclides” y Matematicas superiores.

iv.  Ciencias Naturales, que agrupaba Estadistica, Hidrostitica, Dindmica, Neumatica, Optica,
Electricidad y Magnetismo, Astronomia, “Calor” (Termodinamica), Acustica y Filosofia
Natural.

v.  Curso de Estudios para la Educaciéon Especial. Ingenieria, Fisiologia animal, Anatomia,

Zoologia relacionada a la Fisiologia animal, Bot4nica, Geologia, Mineralogia y Quimica.

Es posible decir que en el plan de estudios disefiado por Sayyid Ahmad Khan concurren todas las
tendencias educativas, reacciones y expectativas sociales de la época. El primer grupo de materias
atiende a las preocupaciones religiosas de los musulmanes. En un mismo conjunto, el segundo, se

incluyen el estudio del inglés, las ciencias sociales y las humanidades, parte importante del
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conocimiento occidental. Los tres ultimos grupos, uno de matemdticas (que no podemos olvidar estdn
ligadas a la expansion drabe) y hasta dos grupos que contienen ciencias, son evidencia de la tendencia
del colegio a difundir e instruir el conocimiento occidental cientifico-tecnolégico entre los

musulmanes de India.

Como podemos observar, la instruccion religiosa estaba en el centro del colegio, pero también se busca
que el Islam conviviera con el conocimiento occidental, justificando asi la existencia de la institucion,
dandole un sentido “comunal” y proporcionandole una ideologia que sintetizaba la tradicion islamica
con el conocimiento moderno. Asi mismo, este grupo de asignaturas buscaba armonizar con los
sectores ortodoxos del islam que cuestionaban la occidentalizacién de los jOvenes y tenias

preocupaciones por su perversion moral.

En el plan curricular original hay un evidente énfasis en la ciencia: el nimero de clases cientificas
constituye una parte significativa del programa. Esta tendencia a favorecer a las ciencias se relaciona
con la importancia y autoridad que el conocimiento occidental habia cobrado como un criterio de
progreso (individual, familiar y posteriormente nacional) y como marcador de la superioridad

occidental.

El énfasis cientifico es también una estrategia para lograr algo que Sayyid Ahmad Khan buscaba desde
el principio, la difusién de la ciencia occidental entre la comunidad musulmana. Puede considerarse
incluso que el plan de estudios es en realidad una forma de regresar a la lucha que Sayyid Ahmad
habia iniciado a favor de la ciencia, un proyecto que fracasé en un principio ante la oposicion de la

ortodoxia musulmana.

Es posible argumentar también que el programa busca impartir conocimiento prictico, es decir, que
tuviera un uso instrumental. Resulta inevitable notar que el cardcter profesionalizante de las
asignaturas impartidas estd relacionado con los intereses coloniales de control y administracion de la
colonia, en otras palabras, coincide con el uso de la ciencia y la tecnologia para fines de dominacion,
en consecuencia el tipo de educacién que el colegio impartia, sirvid para encontrar un trabajo
gubernamental; que era otra de las preocupaciones y motivaciones del proyecto, es decir, que la

educacion proporcionada tuviera una consecuencia material.

Sin embargo, no podemos olvidar que detrds de este plan de estudios se encuentra también, bajo las

nuevas condiciones creadas por el colonialismo britdnico, la idea reformar el cardcter de los indios
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musulmanes y de mejorar su moral. Detrds de estas asignaturas se encuentra la pretension de crear al
“verdadero musulmén”, alguien que conoce la tradicion isldmica, que no abandona su fe y los valores
que le inculca, que puede responder ante las necesidades del colonialismo porque no se aisla en su

tradicion y puede ademds competir con sus pares hindues.

Es claro que el Colegio de Aligarh se insertd en las necesidades y preocupaciones de un sector
educado de la poblaciéon musulmana. A través de este tipo de iniciativas educativas las clases medias y
la Aristocracia musulmana respondi6 ante las presiones politicas y econémicas que el Raj britdnico le
presentaba. Adquirir 0 mantener recursos econdmicos, status social influencia en el gobierno, en otras
palabras, a través de la educacion el Colegio de Aligarh abri6 para los musulmanes indios la

posibilidad de hacerse de poder bajo este nuevo régimen.

El Colegio Anglo-Védico Dayanand.

El Colegio Anglo-védico esta relacionado con el movimiento religioso fundado en 1875 por Swami
Dayanand Saraswati (Gujarat, 1824-83): el Arya Samaj, organizaciéon que tenia su base territorial y
mayor zona de influencia en el Punjab. En tanto que movimiento, el Arya Samaj coincide con el
Colegio de Aligarh en el intento de producir, en este caso, al “verdadero hindu”, una identidad basada
en el “mejoramiento” del caracter y la moral, pero en este caso la formacioén de un cardcter y una moral

hinddes.

El Arya Samaj es producto de un resurgimiento del hinduismo, un fenémeno que es a su vez resultado
indirecto de la critica britdnica a las practicas y costumbres hindues, y que se localizé en tres bases
geograficas: las Presidencias de Bombay, Bengala y en el Punjab (Bose y Jalal 1998: 111). En
Maharashtra el movimiento se caracterizé por su fuerte contenido brahmadnico; en el Punjab se trat6 de
una variante con tonos supremacistas que reafirmaba la superioridad del Hinduismo sobre otras
religiones; y en Bengala era un movimiento mds ambiguo, con una gran influencia de valores
occidentales. No obstante, este resurgimiento no se limit6 al Norte de India, en el sur en la regién de

habla Telegu también se formaron organizaciones reformistas.
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En este contexto ciertos textos antiguos fueron clasificados como hinddes y se les reconocié como la
auténtica y autoritativa herencia para los indios; para todos los habitantes de la colonia sin distincién
de su religion, es en este momento cuando surge la aseveracion de que la India es hindd. Destaca en
particular la superioridad de los Vedas sobre otros textos, ademds de que se otorga al conocimiento
védico de universalidad y de una renovada autoridad™. Entre las organizaciones hindudes fluye también
la revalorizacion de la tradicion, concentrada en la idea de una “edad de oro” del hinduismo (un pasado
glorioso en el cual las mujeres eran libres y educadas). El Arya Samaj destaca por haberse convertido
en una de las organizaciones mds militantes entre estas tendencias, y por ser una de las mads

prominentes por su éxito territorial, localizado en el norte y occidente de India.

El gurd fundador del Arya Samaj, Swami Dayanand Saraswati, provenia de una familia de brahmanes
(Audichya Brahmana). Dayanand Saraswati inici6 su instruccion religiosa y conocimiento de la lengua
y literatura sénscrita desde temprana edad. Su formacién y busqueda espiritual incluyé una serie de
viajes alrededor de India que lo pusieron en contacto con diversas tendencias ascéticas y yoguicas,
como resultado de estas experiencias practico el celibato y el vegetarianismo (Singh 1970; Dayanand y

Yadav 1976).

Saraswati y su movimiento se caracterizaron por intentar establecer la superioridad de los Vedas sobre
otros textos, posiblemente porque todas las practicas y costumbres hindies que los britdnicos
criticaban, aseguraba Saraswati y sus seguidores, eran en realidad influencias post védicas, por lo que
era necesario regresar a los inicios para entender el verdadero hinduismo. En consecuencia, Saraswati
y sus adeptos buscaron purificar al hinduismo de toda influencia postvédica, atacando especialmente la
idolatria y el ritualismo (Bandyopadhyay 2010: 154-155; Prakash 1999: 92; Singh 1970; Dayanand y
Yadav 1976: 54-65).

Para Sumit Sarkar (1983:74), la ideologia de Dayanand Saraswati y el Arya Samaj era ambigua,
aunque aqui radica su éxito. Mientras que criticaba algunas pricticas hinddes (como la idolatria, el
sistema de castas, el politeismo, el matrimonio infantil, la prohibicién para las viudas de casarse de
nuevo, los viajes al extranjero), al mismo tiempo establecia la superioridad hindd sobre otras

religiones. Esto puede relacionarse con el proselitismo del Arya Samaj y su estrategia de expansion,

* En el contexto colonial asegurar que una tradicion cultural era universal implicaba reafirmar la autonomia y el derecho
a ser una Nacién independiente, observamos entonces una relacién entre el resurgimiento hindu y una ideologia
nacionalista. Este movimiento se convertird en una de las bases, ideoldgico-religiosa, del movimiento nacionalista del
siglo XX.
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que consistia en desestimar el sistema de castas, permitiendo asi la incorporaciéon de grupos de
intocables, castas bajas e incluso miembros de otras religiones. Para el Arya Samaj la pureza de casta
era s6lo una cuestion de higiene, una contaminaciéon que el entrenamiento del caricter y la

rehabilitacion del ambiente podian resolver (Pandey 1972:76; Jones 1976).

En la concepcion del Arya Samaj la India es originalmente hindd, por lo tanto sus miembros tomaron
muy fervientemente la tarea de rehacerla hindd, lo cual implicaba reconvertir a quienes habian
abandonado el hinduismo. La reconversiéon ocurria en dos movimientos, el primero consistia en
purificar y el segundo en reconvertir. Para llevar a la practica esta tarea el Arya Samaj organizd
campafias proselitistas de “purificacion” o Suddhi, particularmente entre los grupos intocables y castas
bajas. Es importante destacar que también se consider6 a otro sector de la sociedad tradicionalmente
omitido, pues el Arya Samaj abridé escuelas especiales para mujeres. Ademds, las instituciones
educativas de este movimiento se caracterizaron por buscar la gratuidad, un aspecto que las hacia mas

incluyentes y atractivas para sectores sociales desfavorecidos (Pandey 1972: 86; 105).

El Arya Samaj concibi6 el establecimiento de escuelas como una forma de erradicar los “demonios”
originados por los matrimonios tempranos, las muertes prematuras, la prohibicién del matrimonio para
las viudas y los gastos excesivos de las bodas (Jones 1976: 69). Cultivar y mejorar el caracter y la
moralidad hinddes fueron los objetivos principales de los movimientos de purificacion e iniciativas
educativas del Arya Samaj. Dayanand Saraswati establecié diversas escuelas para poner en prictica
sus ensefianzas, sin embargo los proyectos iniciados por él mismo no fueron exitosos y desaparecieron

al poco tiempo de ser fundados.

La muerte de Dayanand Saraswati en octubre de 1883 otorg6 cierta flexibilidad doctrinal a las ramas
locales del Arya Samaj e irénicamente desencadend el exitoso movimiento a favor del sistema de
educacion anglo-védico (Jones 1976: 67). Los relatos de las ultimas horas y muerte del gurd
conmovieron tanto a los militantes que inspiraron las primeras colectas, para diciembre de ese mismo
aflo se estableci6 en el Arya Samaj de Lahore un subcomité, presidido por Lala Lal Chand, que se

encargaria de la recaudacion y el depdsito de los recursos con fines educativos.

La influencia del Arya Samaj tuvo un mayor impacto entre los hinddes educados, especialmente los
que habitaban en el Punjab (Prakash 1999:92), siendo su principal zona de influencia, la recoleccién de

fondos se concentré en esa region. En un principio los recursos provenian de un sistema de donativos
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que apelaba a los principes, jefes y la pequefia nobleza hindd, y que hizo uso de una antigua costumbre
de donar un sexto de las ganancias (ek chatak) para el beneficio de la sociedad. En enero de 1886 se
establece la Dayanand Anglo-Vedic Trust and Management Society, cuyo poder de facto residia en el
comité ejecutivo (Managing Committee), en el cudl las membrecias se promovian entre los militantes

acaudalados como una forma de obtener mayores recursos (Jones 1976: 74).

La apertura de la primera escuela en 1886 y el éxito de los estudiantes en los exdmenes y las
admisiones universitarias hicieron que la demanda se incrementara. La necesidad de mayores recursos
obligé a una sofisticaciéon de la recaudacion de donativos: los eventos publicos siguieron siendo
importantes, se comenzé a publicar listas de donantes como una forma honor, las festividades y los
aniversarios de las organizaciones cobraron mayor relevancia, se establecié un sistema de pequeias
donaciones que no obstante fueran regulares y se dieron a conocer reportes periddicos de las finanzas
de la sociedad (Jones 1976:78-80). Incluso, se llegé a modificar la costumbre de dar regalos a los
brahmanes en ocasiones especiales, en su lugar se fomentaron las donaciones al fondo anglo-védico,
por ejemplo, en agradecimiento al nacimiento de un hijo, o bien por la salud de la esposa (Jones
1976:82). De esta forma, y con el desarrollo de la banca punjabi, la Dayanand Anglo-Vedic Trust and
Management Society creci6 significativamente y se convirtié tanto en una institucién educativa como

en una entidad financiera sélida.

La Dayanand Anglo-Vedic High School abri6 el 1 de junio de 1886, ofreciendo clases del primer al
ultimo grado antes de la educacién universitaria. El éxito de los estudiantes en los exdmenes anuales
ciment6 la popularidad de la escuela y dio inicio a la expansion del sistema (Jones 1976: 78). El suefio
de establecer el Colegio Anglo-védico Dayanand se hizo realidad en junio de 1888 con la apertura de
las primeras clases de nivel superior. En mayo del siguiente afio el colegio se afili6 a la Universidad de

Punjab, como consecuencia se organizaron las clases de forma regular.

El proyecto educativo anglo-védico buscaba ensefar el conocimiento del mundo inglés junto con la
verdad védica. La sintesis que los miembros del Arya Samaj buscaban reconocia la importancia del
inglés. Al incluirlo en el sistema anglo-védico estas escuelas lograron ponerse al nivel de las
academias gubernamentales y misioneras (Jones 1976: 69). Entre los hinduies habia una preocupacion
explicita por evitar que los jovenes cayeran “presas” del Budismo, la Cristiandad, el Islam, el

libertinaje y el alcoholismo. Conforme pasé el tiempo el sistema anglo-védico se convirtié en una
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opcidn culturalmente segura para la creacion de los verdaderos hindies, pero que al mismo tiempo, era

una institucién que ofrecia perspectivas de éxito en el “nuevo mundo” (Jones 1976:78).
De acuerdo con Dhanpati Pandey (1972: 100) los objetivos del Colegio Dayanand eran:

1) Alentar, mejorar y hacer valer el estudio de la literatura hindd.

2) Alentar y hacer valer el estudio del Sanscrito y los Vedas.

3) Alentar y hacer valer el estudio de la literatura y ciencias inglesas, tanto tedricas como
aplicadas.

4) Proveer los medios [necesarios] para dar educacion técnica.

Tomando en cuenta estos objetivos, es posible argumentar que el colegio buscaba integrar los intereses
del Arya Samaj en el progreso de la sociedad hindl (un “mejoramiento” a través del conocimiento del
sdnscrito, el estudio de la literatura religiosa, en particular los vedas) con el aprendizaje de la lengua
inglesa y de conocimiento util, todo esto bajo las nuevas condiciones que la presencia britdnica habia
creado. Jones (1976: 68-69) describe como la instruccion de la “verdad védica” era, junto con la

ensefianza del conocimiento inglés, el nicleo 1deoldgico del proyecto anglo-védico.

El programa de estudios original del Colegio Dayanand incluia las siguientes lenguas: sanscrito, hindi,
inglés y persa. Se ensefiaban asignaturas como Filosofia, Historia, Ciencia Politica, Economia Politica
y Logica. Ademads, se impartian ciencias como Fisica, Quimica, Botdnica, Biologia y Matematicas
avanzadas (Pandey 1972: 101; Jones 1976: 322). En el esquema escolar del Arya Samaj (en Jones
1976:322), es posible observar que hay un balance entre las lenguas y el resto de asignaturas, mientras
que, sin llegar a ser predominantes, las ciencias comienzan a tomar mayor relevancia conforme se

avanza a los grados superiores.

Es claro que el sistema de educacion anglo-védico proviene integramente de la iniciativa privada hindd
(en especial de grupos intelectuales y comerciales), por lo que es posible dar dos argumentos. Primero,
que la politica educativa del gobierno colonial y la consecuente incertidumbre sobre la educacion
superior que dicha politica generaba (Jones 1976:70) contribuyeron a que la élite hindud, especialmente
en el Punjab, buscara soluciones a sus necesidades educativas. En segundo lugar, la nueva idea de
moralidad que Dayanand Saraswati propuso (el regreso a la pureza védica en la que no existian las
practicas socio-religiosas que criticaban los britdnicos), otorgaba una oportunidad de insertarse en las

nuevas condiciones creadas por la presencia britdnica sin abandonar la fe hindd.
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Precisamente porque el sistema de educacion anglo-védico implicaba lidiar y promover ideas de
moralidad, habia entonces diferencias al interior del Arya Samaj. Los grupos opositores coincidian en
la bisqueda de la regeneracidn social, la cultivacion del carécter y el “mejoramiento” de la moralidad
entre los hinddes. Sin embargo, existian tendencias opositoras, principalmente entre carnivoros y
vegetarianos, asi como anglicistas versus sanscritistas. La mayor controversia surgié en torno a la
importancia e instruccion del inglés en el plan de estudios del sistema anglo-védico. Esta discusion
provocé una lucha de poder al interior del Arya Samaj por el control de la escuela, el ala radical se
oponia a la educacion occidental, en su opinioén ésta “arruinaba el alma de los indios” haciendo a los

estudiantes irreligiosos (Pandey 1972:73).

El comité ejecutivo encontr6 una fuerte oposicion en la figura de Guru Datta y el Jhelum Arya Samaj,
que proponia un elaborado esquema de sanscrito, hindi y estudios védicos™. No obstante, fue la
faccion moderada de la organizacion, encabezada por Hans Raj y Lajpat Rai, la encargada del
desarrollo del sistema de educacion anglo-védico (Sarkar 1983: 75). El ala moderada fue la que
estableci6 el exitoso programa de educacién que combinaba la instruccién en ciencia moderna con la
educacién en sdnscrito. La ciencia se hizo un tema tan importante para el Arya Samaj que comenzaron

a enviar conferencistas en tours sobre ciencia y tecnologia a lo largo del territorio (Prakash 1999:96).

De acuerdo con Jones (1976: 69-71) el movimiento educativo anglo-védico tuvo una gran aceptacion
por las siguientes razones: el creciente rechazo en contra del Islam, en tanto que civilizacién
extranjera; la aceptacion del papel de la cultura britdnica en el gobierno de la India; la combinacién de
la promocidn del sdnscrito como clave al pasado védico y la inclusion del inglés como llave al futuro.
Es importante mencionar también que el éxito académico en el sistema anglo-védico y en el Colegio
Dayanand ciment6 las perspectivas de progreso econdémico y social de los estudiantes, un aspecto que

definitivamente contribuy6 a la popularidad del proyecto.

Por otro lado, Gyan Prakash (1999: 95-96) establece una relacion entre el resurgimiento religioso y la
construcciéon de la Nacion india y la busqueda de la identidad nacional. El autor toma a Swami
Dayananda Sarasvati y el Arya Samaj como un ejemplo de un movimiento de renovacioén de la

tradicién y resurgimiento religioso que al afirmar la universalidad del conocimiento védico

3 Tiempo después las tendencias radicales decidieron iniciar otros proyectos educativos. Por ejemplo, la Universidad
Gurukul Kangri en Haridwar, fundada por Swami Shraddhanand en 1902, es la contribucidn mas importante de la seccion
Mahatma, o vegetariana, del Arya Samaj (Pandey 1972: 102).
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(argumentando que viajo de India a Egipto, de ahi a Grecia, después a Europa y finalmente al resto del

mundo), reafirmaba también la autonomia y el derecho de India a convertirse en una nueva Nacion.

Irénicamente la respuesta educativa del Arya Samaj, el sistema anglo-védico de educacién, termind
por reforzar las nociones sobre la colonia que el Estado britdnico habia construido, en especial aquella
que concibe a India como un territorio dividido en comunidades religiosas, a las cuales los habitantes
deben su lealtad. De este argumento se desprendia también que por lo tanto no existia una nacién
politica, s6lo comunidades; argumento que posteriormente utilizaron los britdnicos en contra de los

movimientos nacionalistas.

Al igual que el Colegio de Aligarh, pero dirigido a los hinddes, El Colegio Anglo-védico Dayanand
puede considerarse como una reaccidn politica porque ofrecié a los indios hindues la oportunidad de
insertarse en el régimen colonial sin dejar de la su fe. Por medio del colegio, jovenes hindues y sus
familias intentaron mejorar o mantener su status social y econdémico, y al emplearse como

administradores coloniales lograban adquirir ciertas posiciones de poder.

2.3 Las percepciones de la Educacion y el Desarrollo a partir del Dominio Directo.

El Colegio de Aligarh y el Colegio Anglo-védico Dayanand son pruebas de como las tendencias
educativas iniciadas a partir del Siglo XIX por la presencia britdnica en el Sur de Asia fueron
asumidas, retomadas e integradas en los proyectos educativos indigenas. Podria parecer sorprendente
que organizaciones de origenes e ideologias tan diferentes como el Colegio de Aligarh y el Colegio
Dayanand dieran tanta importancia a sus proyectos educativos. No obstante, considero que ambas
coinciden porque son resultado de un mismo contexto socio-histérico y ambas constituyen una
respuesta ante los retos planteados por el colonialismo. Asuntos como la Revuelta de 1857 y el
consecuente dominio directo de la corona son los eventos y revoluciones que marcaron profundamente
a los proyectos educativos surgidos a partir de esta época. Es inevitable notar como el discurso de
ambos proyectos encuentra en la educacion una herramienta para “progresar” y superar el atraso, al
tiempo que no pretenden ignorar la presencia colonial sino beneficiarse del conocimiento occidental

que conlleva, haciendo una sintesis cultural y aprovechando las oportunidades laborales que ofrece.
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De manera operativa, y como prueba de la aceptacion del domino britdnico, destaca especialmente que
el Arya Samaj y el Movimiento de Aligarh coincidian en cuatro asuntos: 1) la necesidad de educar a
ciertos sectores “atrasados” de la poblacion (musulmanes o castas bajas); 2) la necesidad educar en
lengua inglesa; 3) en el énfasis en la educacion cientifica; y 4) que dieron continuidad a la
implantacion del modelo de ensefianza britdnico, caracterizado por su sentido de regularidad, cierta

uniformidad, basado en exdmenes y establecido en un edificio particular.

Resulta interesante que ambos proyectos incluyen en sus nombres originales la idea de combinar
occidente y oriente. El Colegio de Aligarh fue también conocido como el Muhammadan Anglo-
Oriental College, mientras que el Colegio Dayanand debemos recordar es el Dayanand Anglo-Vedic
College. Esta coincidencia en el nombre se explica porque fueron colegios que intentaban una sintesis

donde la importancia del inglés y del conocimiento occidental se combina con la tradicidn religiosa.

La concepcién de que la colonia no estaba integrada por individuos, que era entonces una sociedad
tradicional compuesta por comunidades, implicaba también que la presencia britidnica en India era una
necesidad, que los indios no podian autogobernarse y que no tenian derecho a existir como nacién. La
dominacién britdnica por lo tanto sentd las bases de un proceso de construccién de identidades
“comunales” que eventualmente estimularian la edificacion de una nacién politica, y en consecuencia,
el derecho a buscar la independencia. Las organizaciones analizadas anteriormente y sus proyectos
educativos, se enfocaron en su “comunidad”, reforzando asi la idea de una India dividida. Resulta
irénico que iniciativas como el Colegio de Aligarh y el Colegio Dayanand terminaron por reiterar la
idea de que India estaba primordialmente compuesta por dos comunidades en competencia:

musulmanes e hindies (Kumar, R. 1969).

El “atraso” econdmico y social de los subditos indios era otra de las caracteristicas que justificaban el
dominio britdnico. A partir del dominio directo de la corona, y como una prueba de la aceptacion de la
critica britdnica a la sociedad india y al estatus de inferioridad de la misma, se generd en la entre los

. . . ., . . 2 .,
intelectuales indios una nocién de progreso que puede considerarse como pre-marxista’>, una nocién

32 Cuando hablo de una nocién de progreso “pre-marxista” me refiero a que en esta época la influencia de Karl Marx y su obra no
habian impactado las nociones de progreso a las cuales se referian los intelectuales y reformadores indios decimondnicos. Con el paso
del tiempo y con la influencia marxista, asegura Susobhan Sarkar (1981: 137), la nocién de progreso se acercé mas hacia una sociedad
sin clases sociales. En otras palabras, hacia finales del siglo XIX y a lo largo del XX, la nocién de progreso adquirié connotaciones
marxistas, entre otras un Estado dirigido por el proletariado, cabe aclarar que cuando me refiero a las nociones de progreso en la India
colonial post 1857, no hay implicaciones marxistas en las reflexiones de los intelectuales y reformadores indios de este periodo;
posteriormente habra una influencia socialista, muy clara por ejemplo en Jawaharlal Nehru.

65



que no implicaba avanzar hacia un Estado socialista, simplemente significaba avanzar hacia ciertos

cambios sociales deseables.

Durante el siglo XIX el concepto de progreso adquiere ciertas connotaciones producto del dominio
britdnico en el Sur de Asia. En India, progreso significaba también una regeneracion moral-religiosa;
ligado a esta concepcion el progreso representaba superar la debilidad india en el dmbito publico-
politico. El progreso implicaba ademas “ser moderno” en lo individual, y en lo colectivo parecerse mas
a las sociedades europeas, imitar a los britdnicos en lo que se les consideraba superiores (esto incluia
una combinacién de hablar inglés, ser racional, utilizar la ciencia y contar con poder tecnoldgico). En
el contexto del colonialismo el progreso se convirtio también en una cuestién de status social, posicion
que finalmente se combinaba con la posibilidad de obtener mayores recursos econdémicos, que

significaba simplemente acceder o mantener una vida mejor.

La falta de educacién como causa del atraso es uno de los motivos que detonaron los esfuerzos
educativos que derivaron en el Colegio de Aligarh y el Colegio Dayanand. Para el movimiento de
Aligarh el atraso de la comunidad musulmana es el motivo principal. Similarmente, habia entre los
miembros del Arya Samaj una preocupacion por el atraso de las castas bajas hindies y de los

intocables.

Considerando que dos movimientos tan diferentes como el Arya Samaj y el Movimiento de Aligarh
tomaron la decision de emprender proyectos educativos, es posible hablar de un consenso social en
torno a la necesidad de la educacidn, en otras palabras, la aceptacion de la necesidad de educar a
ciertos sectores sociales considerados como “atrasados” (castas bajas e intocables). Si bien estas
organizaciones tenian proyectos sociales diferentes, ambas iniciaron escuelas como una herramienta
para promover los cambios sociales que crefan precisos, como un camino para acercarse al progreso
individual, familiar y social, pero también como una manera de forjar el cardcter de los subditos con
base en cuestionamientos de tipo moral, y superar asi la inferioridad de los indios, hinddes o

musulmanes.

Los colegios discutidos revelan la intima relacion entre religion, moral y educacion, los impulsores de
los colegios de Aligarh y Dayanand coinciden también en su preocupacién por no olvidar los valores
religiosos de sus respectivas “comunidades”. En consecuencia, el tipo de educacion que proponen no

es plenamente una de tipo formal, sino de cardcter mds comprehensivo pues incluye una instruccién
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moral y religiosa que considera los valores tradicionales que cada “comunidad” pensaba eran dignos

de rescatarse.

De esta forma los proyectos educativos emprendidos por los indios contrastan claramente con el
secularismo caracteristico de las instituciones escolares gubernamentales. Los proyectos de Aligarh y
Dayanand se oponen a una vision secular de la educacion, demostrando no s6lo la importancia de la fe,
sino también la irrupcion de ésta en el supuesto dmbito publico y la falta de interés de la sociedad india

en general en una reforma moral de tipo cristiano-protestante.

La busqueda de la transformacion social pasa también por un proceso de comparacién politica con la
sociedad britanica. Considerando el estado de sumision de la India los proyectos educativos discutidos
buscaban también la superacion del atraso social y politico frente a occidente, un aspecto que puede
considerarse como semillero del movimiento nacionalista. Los colegios de Aligarh y Dayanand se
insertan también en la bisqueda por superar dicho atraso, asi como la inferioridad y la debilidad india,
todo esto por medio de la apropiacién del conocimiento y la razén occidentales, y su posterior

propagacion a través de la educacion.

Al mismo tiempo, estas instituciones no se plantean obviar el dominio e impacto britdnicos sobre
India, pretenden entonces llevar a cabo una sintesis de la tradicién, musulmana o védica, y la
“modernidad” (representada en la utilizacion del inglés como medio de instruccién y la importancia la
ciencia). Esta sintesis permite decir que se ha dejado de pensar en cualquier restauraciéon de un
régimen politico o social anterior, la presencia britdnica parece después de 1857 definitiva. La
eminencia del régimen britdnico se puede observar en como estos proyectos educativos pretenden
combinar valores religiosos con el conocimiento occidental, con el objetivo de producir a los
“verdaderos” musulmanes o hindues que, sin alejarse de su fe, puedan responder a las nuevas

condiciones y competir con la otra comunidad por los recursos y oportunidades.

En un contexto donde por un lado, los sistemas de educacién tradicional dejaron de ser efectivos al
momento de buscar un empleo, y por otro lado, un nuevo grupo (conformado por los administradores,
magistrados y abogados) emergié para beneficiarse de las oportunidades que el gobierno colonial
ofrecia, la educacién occidental cobré gran relevancia entre algunos sectores de la sociedad india, ésta
educacion ofrecia la membrecia a esa nueva élite y perspectivas de estabilidad econdmica; en otras

palabras, se increment6 el interés indio en la educacién occidental.
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Obtener un empleo, que derivara en una consecuencia monetaria, fue un aspecto que jugd un papel
determinante en el éxito y la continuidad del Colegio de Aligarh y el Colegio Anglo-védico Dayanand.
Los proyectos educativos a partir de entonces requerian garantizar que sus alumnos serian exitosos en
los exdmenes departamentales y que eventualmente obtendrian un trabajo remunerado, de lo contrario

serian instituciones que no trascenderian.

Es asi como las reacciones indigenas en relacion a la educacién se enfocaron en el conocimiento
occidental, dando continuidad a la tendencia de abandonar la educacién tradicional (centros y
métodos) y paulatinamente prescindir de la educacion en lenguas vernaculas, que habia sido ya de por
si abandonada por el gobierno; de esta forma, se reafirmd la prevalencia de la ensefianza del

conocimiento occidental por encima del conocimiento tradicional.

En instituciones como el Colegio de Aligarh y el Colegio Anglo-védico Dayanand, surgi6 la idea y la
préictica de que el conocimiento occidental s6lo podia ensefiarse en inglés y que las lenguas vernaculas
s6lo serian consideradas en una forma literaria y para la instruccion moral-religiosa. Entonces, estos
proyectos educativos integraron al inglés como medio de instruccién y legua principal, dando

continuidad a la tendencia educativa dominante proveniente de la politica educativa colonial.

Existe finalmente una importante contradiccion, mientras intelectuales y gurdes como Sayyid Ahmad
Khan y Dayanand Saraswati piensan en los sectores atrasados de sus comunidades, son los miembros
socialmente prominentes de sus comunidades quienes se benefician de estas iniciativas educativas,
contribuyéndose asi a la formacion de una élite verndcula bajo las nuevas condiciones que el
colonialismo britdnico generd. De esta manera se reafirmé la tendencia iniciada por la Compaiiia,
continuada por el dominio directo y retomada por los sectores educados de la sociedad india, de

proveer educacién occidental a los grupos de élite y desatender la educacion de las masas.

Ahora bien, con el objetivo de contrastar los proyectos dirigidos para crear una burocracia, en el
siguiente capitulo exploraré las iniciativas educativas de la élite nacionalista. Posteriormente, discutiré
como las tendencias educativas creadas durante el periodo colonial, ya sean desde el Estado o desde la

sociedad, tuvieron un impacto importante en la politica educativa del Estado Nacion indio.
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Capitulo 3.
De la Educacion Nacionalista a 1a Educacion del Estado Nacion Indio
(1905-1956)

El objetivo central de este capitulo final es explorar como las tendencias educativas originadas
durante el periodo colonial, consecuencia de la presencia britdnica y mediadas por las
preocupaciones e intereses de ciertos sectores de la sociedad india, determinaron las politicas
educativas del recién formado Estado Nacién Indio en los primeros afios de independencia. Para
lograr esta tarea es necesario estudiar dos cuestiones de caracter politico: en primer lugar, la
relacion entre educacién y el discurso nacionalista, de la cual la educacién se convirtié en una
demanda politica; en segundo lugar, cémo la educacién entra en la politica de Planificacién del
Estado Nacioén, es decir, como se relaciona el dambito educativo con los planes econdmicos

estatales.

3.1 Nacionalismo y Educacion.

Los historiadores coinciden en que existe un vinculo entre el surgimiento de la “clase media” y el
advenimiento del nacionalismo. En India los nacionalistas constituyeron un sector integrado por
grupos que habian tenido un contacto temprano con el dominio britdnico, personas que en su
mayoria vivian en las principales ciudades de las presidencias britanicas: Calcuta, Bombay y

Madras (Banejee-Dube inédito).

Algunos autores argumentan que existe una relacion entre la educaciéon occidental y el
nacionalismo, por ejemplo Shekar Bandyopadhyay (2010: 211) considera que la élite indigena
estuvo expuesta a las ideas democriticas de occidente: bajo esta perspectiva algunos valores
nacionalistas como la igualdad y la autonomia fueron una consecuencia de la difusién de la
educacion inglesa. No obstante, Gauri Viswanathan (1989:14) argumenta que la anterior es una
forma de leer el nacionalismo indio como un producto no mediado del pensamiento inglés, una
idea que implica que la educacién britdnica tuvo un efecto emancipador, que liber6 a los indios

de una “falsa” conciencia, reemplazdndola con conceptos ilustrados de justicia y libertad.
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Aparna Basu (1974: 189) mantiene una postura que considera las diferencias politicas,
econémicas y sociales entre las diferentes presidencias de la India britdnica®. Para la autora el
surgimiento del nacionalismo es mds complejo y no puede ser explicado en términos de un tnico
origen. Basu (1974: 190) considera que la conexién entre la educacién occidental y el
surgimiento de movimientos politicos modernos en India consiste en que este tipo de educacion
indujo a los indios a formar un tipo de organizaciones que eran de una naturaleza diferente,
formaciones que hasta ese momento no se habian visto en el Sur de Asia. Si bien ya existian
organizaciones voluntarias con fines religiosos, los nuevos grupos tenian intereses seculares.
Ademas, estas nuevas organizaciones fueron creadas con el objetivo de poner presion social en el

gobierno para alcanzar algin fin social o politico.

A partir de la década de 1870 surgieron diversas organizaciones seculares con fines politicos, tal
y como sefiala Basu, en las tres presidencias britdnicas Bengala, Bombay y Madras (Bose y Jalal
1998: 107; 115). Una de estas organizaciones fue el Congreso Nacional Indio (Indian National
Congress), que desde su tercera sesion en 1887 y hasta la independencia, toma a la educacién
como una demanda. Los congresistas cuestionaban la calidad de la educaciéon en India y
aseguraban que el gobierno sélo impartia formas bajas de entrenamiento prictico, mientras que

varios miembros veian en Japon y Alemania ejemplos a seguir (Kumar 1997: 208).

La Educacion Nacional.

La llegada de la administracién de Lord Curzon (1899-1905) increment6 la antipatia de la élite
indigena en contra del gobierno. Fueron tres las controversias que confrontaron a ciertos sectores
sociales con Lord Curzon: la decision sobre la Corporaciéon de Calcuta en 1899, a través del
Municipal Amendment Act, que redujo el nimero de representantes electos en la provincia; el
Universities Act de 1904, que hizo maés fuerte el control estatal sobre la Universidad de Calcuta; y
el Indian oficial Secrets Amendment de 1904 que restringi6 la libertad de prensa (Sarkar 1983:
105; Bandyopadhyay 2010: 249).

*En el capitulo ocho del texto “The Growth of Education and Political Development in India, 1898-1920” Aparna
Basu (1974) describe claramente el contexto de cada una de las provincias britanicas en India: Calcuta, Bombay y
Madras, la autora explica como estas diferencias tuvieron un impacto en el nacionalismo desarrollado en esos
lugares.
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La decision de Lord Curzon de dividir la provincia de Bengala (Partition of Bengal) desaté en
1905 el movimiento social de mayor impacto en la colonia, el Movimiento Swadeshi, basado en
el boicot de bienes e instituciones britanicas (incluidas las instituciones educativas), un
movimiento que dio paso al desarrollo de la educacién nacional y el surgimiento de un conjunto

de instituciones alternativas.

Profesionistas, estudiantes y la pequeia clase obrera de Calcuta y Bombay, se unieron alrededor
de una causa comun (Bose y Jalal 1998: 117; Bandyopadhyay 2010: 252). Bajo la bandera del
Movimiento Swadeshi, surgieron a partir de entonces nuevas formas de resistencia, el boicot de
los productos e instituciones britdnicas se constituyd en el eje de las protestas, y se acompaino
ademds por una campaia a favor de la violacién de las leyes injustas y del desarrollo de

alternativas indigenas, entre ellas la creacién de escuelas nacionalistas.

La decisién de dividir Bengala llegd en un contexto de descontento general por la falta de
inclusién de los indios en el servicio civil (por ejemplo cuando se decide rebajar la edad maxima
para la entrada de 21 a 19 afios en 1876) y una insatisfaccién general entre las clases educadas
por el creciente desempleo (Sarkar 1983: 81). Similarmente, hacia principios del siglo XX, la
educacion ofrecida por el Estado colonial resultaba inadecuada e insuficiente, habia sectores de la
sociedad que la cuestionaban fuertemente y buscaban modos alternativos de instruccion, ademas
se criticaba el excesivo gasto en el ejército en comparaciéon con el gasto educativo

(Bandyopadhyay 2010: 212-213).

En Bengala el movimiento Swadeshi demand6 un mayor esfuerzo educativo por parte del
gobierno colonial, las peticiones constituian un amplio espectro que va desde un mayor
entrenamiento técnico hasta la promocion de la educacién verndcula (Sarkar 1983: 117). Deepak
Kumar (1997: 210) considera que el movimiento Swadeshi esta relacionado con una busqueda
por la identidad y se identific6 con dos determinaciones: la primera fue la promocién de la
educacion bajo ‘lineas y control nacionales’ con una referencia especial a las ciencias exactas y la

tecnologia; y la segunda fue la industrializacion del pais y el avance del materialismo.

En el seno del movimiento Swadeshi se consagré la idea de ligar la ciencia con el desarrollo.

Kumar (1997: 210) seiiala que Pramatha Nath Bose, un gedlogo bengali, fue probablemente el
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primero en hablar de “industrias basadas en la ciencia” y de la necesidad de remodelar los planes

de estudio universitario para acomodarnos a las necesidades industriales.

Entre las primeras escuelas de corte nacionalista, destacan las iniciativas del Consejo Nacional de
Educacion (marzo de 1906), un cuerpo que establecio diversos proyectos educativos, entre ellos
el Colegio Nacional de Bengala y el Instituto Técnico, éste ultimo se convertiria en la actual
Universidad de Jadavpur. En general los proyectos nacionalistas no atrajeron a muchos
estudiantes, primordialmente por sus bajas expectativas laborales, por lo que muy pocos

sobrevivieron (Sarkar 1983: 117).

Dentro de las escuelas nacionalistas destacan las iniciativas educativas del poeta, humanista y
filésofo bengali Rabindranath Tagore (1861-1941), entre ellas: la Brahmacharyasrama (1901),
posteriormente titulada Patha-Bhavana (1925), y Santiniketan, esfuerzo que posteriormente se
convertiria en la conocida Universidad Visva-Bharati. En diversos textos Tagore cuestiond la
educacién que proporcionaban los britdnicos, en especial la falta de un dominio de cualquier
lengua, la falta de placer en la lectura y la memorizacion de los textos (Tagore: 1961: 39-48;
Ghose 1966: 66-77). La propuesta educativa de Tagore favorecia la educacion en inglés, aunque
argumentaba que dejar de lado la lengua materna tendria efectos nocivos en los estudiantes,
consideraba que la universalizacién de la educacidén no seria posible a menos que la lengua
materna fuera el medio de instrucciéon (Gandhi, Tagore, Bhattacharya 1997: 602; Visva-Bharati

2011; Cenkner 1976: 43-59; Tagore 1961: 40).

El movimiento Swadeshi no s6lo demuestra la importancia de la educacién para la élite
intelectual india, es también importante por el énfasis que hace en la enseflanza de educacién
técnica, y por ligar esta educacién a la necesidad de industrializar al paifs, tendencias que
trascenderdn y determinardn los movimientos politicos posteriores y la politica educativa

postcolonial.

Conforme paso6 el tiempo el bajo crecimiento econdmico, el nulo desarrollo social y el limitado
nivel de educacion occidental se constituyeron en las principales criticas de los nacionalistas
hacia el Estado colonial. La cuestiéon educativa vuelve a ser un tema central durante el
Movimiento de No Cooperacion (1921-22), para este momento la fase moderada del Congreso ha

quedado atrds y M. K. Gandhi se ha convertido en el mdximo lider politico, incorporando a las
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masas a esta organizacion, llamando al pueblo indio a una no-cooperacion absoluta: para él la
participaciéon en cualquier institucion colonial permitia la presencia britdnica en India. El
Movimiento de No Cooperacién se caracterizd por la unidad “comunal” (entre hindues,

musulmanes y sijs) y la no violencia, ahimsa (Bose y Jalal 1998:137).

Sumit Sarkar (1983:204) asegura que en la primera fase del movimiento, entre enero y marzo de
1921, fueron dos los sectores que participaron con mds entusiasmo, los abogados que dejaron su
practica legal y los estudiantes, quienes abandonaron las escuelas y colegios gubernamentales.
Los principales voluntarios del programa de tejido de algodéon — Charkha —  fueron los
estudiantes que veian en esta forma de resistencia un simbolo de identificaciéon con las masas
rurales y un camino al Swadeshi. Sarkar (1983: 206) considera que el boicot educativo fue el mds
efectivo, aunque se concentré en el nivel universitario y fue practicamente nulo en el nivel

basico.

En este periodo también se crearon universidades de corte nacionalista, en los primeros afios de la
década de 1920 surgieron dos que por su trascendencia merecen mencionarse: la Jamia Millia
Islamia, creada en 1920 en Aligarh y posteriormente trasladada a Delhi, fue la opcién educativa
que los lideres musulmanes, al unirse a Gandhi, dieron a los estudiantes que boicoteaban la
Universidad de Aligarh; y la Kashi Vidyapith (1921), instituciéon de la cual surgieron
nacionalistas prominentes de Uttar Pradesh (Hoeber y Rudolph 1972:20).

Rabindranath Tagore, desalentado por la experiencia del Movimiento Swadeshi, fue una de las
pocas voces que se opusieron al boicot educativo, principalmente porque no se ofrecian otras
alternativas educativas y argumentando que éste “sacrificio” no llevaria a la libertad sino a la
auto-atrofia (Bose-Jalal 1998:139). En Mayo de 1921 Tagore publicé sus reflexiones sobre el
Movimiento de No Cooperacion (Gandhi, Tagore, Bhattacharya 1997: 54-62), inspirado en su
correspondencia con Gandhi, el poeta manifiesta abiertamente su rechazo a que los estudiantes
boicotearan las escuelas: “La idea de la no cooperacion es un ascetismo politico. ;A qué fin estdn
nuestros estudiantes ofreciendo su sacrificio? No a una completa educacién sino a una no-
educacion”. Para Tagore el boicot educativo era una abstraccion que ignoraba la realidad, una

alternativa que perjudicaria a los jovenes.
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La otra personalidad relevante en el ambito educativo fue Gandhi mismo. Afios después del
Movimiento de No Cooperacion, Gandhi tendria la oportunidad de concretar sus reflexiones y
experimentos educativos en el Esquema de Educacion Wardha (Wardha Scheme of Education),
formulado como resultado de la conferencia educativa de octubre de 1937. El esquema incluia
tres principios: 1) Educacion gratuita y obligatoria a nivel nacional con duracién de siete afos; 2)
el medio de instruccion debe ser la lengua materna; y 3) la educaciéon debe girar en torno a un

trabajo manual y productivo (Ramanathan 1962:3; Mohanty 2011:70).

El modelo de educacion de Gandhi debe considerarse como una parte esencial de su programa
politico, cuyo objetivo era proveer los medios necesarios para satisfacer las necesidades de otros
y de esta forma liberarse de toda forma de servilismo y dominio. El esquema de Gandhi, asegura
Allen (2007: 294), se preocupaba por la formacién del cardcter indio (el desarrollo del coraje, la
fuerza, la valentia, la virtud y el trabajo desinteresado), un aspecto en el que coincide con
proyectos previos como los colegios de Aligarh y Dayanand. El modelo educativo de Gandhi
debe de ser también entendido en relacién con su propuesta alternativa de desarrollo, que se
caracterizaba por ser ecolégicamente sustentable y orientada al trabajo’’. Ademds, es necesario
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tomar en cuenta la importancia de la no-violencia, es decir, la educacion para la paz™.

La importancia que Gandhi le otorgd al trabajo en su modelo educativo desperté una
controversia, algunos criticos consideraban que esto llevaria a la explotacién infantil. Para
Battacharya (Gandhi, Tagore, Bhattacharya 1997: 604), Gandhi puede entenderse como el tinico
lider nacionalista que tenia la sensibilidad y podia ver el punto de vista de las familias
trabajadoras, su esquema se oponia a las miquinas y la industrializacién. Gandhi no piensa en
preparar a las masas para educacion superior, propone prepararlos para trabajos manuales, una
propuesta que tiene que ser entendida desde la perspectiva de un hombre que busca dar una

solucion ttil, préctica y nacionalista.

** Vasant Kumar Bawa (1996) propone esta forma de entender al concepto de desarrollo y presenta como influyé
en algunos personajes, cientificos y burdcratas en el siglo XX.

** Douglas Allen (2007) presenta un articulo titulado “Mahatma Gandhi on Violence and Peace education”, donde
explora la Educacion para la Paz contenida en los textos escritos de Gandhi.
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3.2 Educacion en la India Independiente.

No obstante, las visiones de Tagore y Gandhi no llegaron a ser tan relevantes para el Estado
Nacion indio. Son las ideas de Jawaharlal Nehru, sustentadas en su posicion como Primer
Ministro y figura politica dominante, las que se imponen. Nehru era un nacionalista, un socialista
y un lider comprometido con el secularismo, es también considerado como un devoto del
humanismo cientifico (Gosh 1991:107). Es posible decir que se trata de un hombre moderno que,
influenciado por la autoridad del conocimiento y la razoén occidentales, impulsard la
modernizacion de India y promoverd la ciencia. La perspectiva educativa de Nehru estaba

definida por su ideologia y se caracterizaba por una tendencia realista y practica de la educacion.

Nehru (2004: 567) argumentaba que India debia abrazar la modernidad sin olvidar la sabiduria
tradicional y consideraba que India necesitaba apropiarse de los logros de la raza humana. La
ciencia representaba el logro occidental més importante: “El acercamiento y temperamento
cientificos son, o deberian ser, una forma de vivir, un proceso de pensamiento, un método de
actuar y asociarse con los otros hombres” (Nehru 2004:271). Nehru tenian una mente cientifico-
moderna y creia en el valor de la ciencia para reformar a las personas, hacia un énfasis especial
en el eficiente entrenamiento en habilidades y conocimiento combinado con el enriquecimiento

de los hombres y mujeres en la sabiduria y el humanismo.

Nehru, como los impulsores de los proyectos educativos de Aligarh y Dayanand, intentd
construir un lazo entre ciencia-tecnologia y algunos valores moral-religiosos, pensaba que el
“elemento espiritual” podia prevenir el desastre al que el progreso puede llevar, una vision
pesimista influenciada posiblemente por las guerras mundiales. Similarmente, Nehru esperaba
que las instituciones educativas dotaran de cierta sensibilidad social a los estudiantes que los
iluminara en valores como la caridad, la compasién y el entendimiento humano (Gosh 1991:109-

111).

Al analizar los discursos de Nehru (1950) entre 1946 y 1949, en medio del trauma de la particion
y una vez en el poder, es claro que el Primer Ministro no sélo veia en la educacién la via para
modernizar a la nacién, ademds la consideraba una herramienta para terminar con el atraso, las

jerarquias de la casta y el comunalismo. Nehru analiza a la ciencia en oposicion a la religion, a la
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cudl consideraba emocional, basada en la intuicién; productora de ignorancia, intolerancia,

credulidad, supersticion e irracionalidad.

El compromiso de Nehru con la ciencia y el secularismo contintio después de la independencia.
En un discurso en la Universidad de Allahabad, diciembre de 1947, al hablar de la importancia
de las universidades, Nehru (1950: 115) asegur6 que era un devoto de la ciencia y que el mundo
seria finalmente “salvado” a través del enfoque y método cientifico. En enero de 1948, en el
contexto post particiéon y desde la Universidad de Aligarh, Nehru (1950:123) aseguré que la
educacion tenia por objeto liberar el espiritu del hombre y no aprisionarlo en marcos tales como

el comunalismo religioso.

Después de la independencia, el gobierno de Nehru enfrentd tendencias que buscaban impartir
instruccion religiosa en las escuelas publicas, afronté también a otros grupos que si bien se
oponian instruccién religiosa, solicitaban algin tipo de educacién moral y espiritual. El
compromiso secular de Nehru, como Primer Ministro, se demuestra porque su gobierno decidi6
inculcar valores éticos y promover la educacién cientifica, al tiempo que permitié a las escuelas
privadas impartir la educacién religiosa que los grupos buscaban; dando asi continuidad a la
politica de neutralidad religiosa del gobierno colonial (Gosh 1991: 143) y a la tendencia social,
iniciada hacia finales del siglo XIX y discutida en el capitulo anterior, de generar modelos

educativos que sintetizaban educacién occidental y valores religiosos.

Vale la pena sefalar que la vision educativa de Nehru, como una herramienta para la
transformacion social, se derivé de las ideas socialistas del papel del Estado en general, y del rol
estatal como educador en particular. La perspectiva de Nehru se relaciona con las ideas del
tedrico francés Louis Althusser (1971:143) la educacién es uno de los aparatos ideoldgicos del
Estado, se trata de instituciones que tienen ver con el ambito privado y que se basan en una
determinada ideologia (usualmente la ideologia de la élite gobernante) para determinar la
conducta de los sujetos del Estado. Para Althusser los individuos se comportan de tal manera que
adoptan actitudes y participan en ciertas practicas que son aquellas en las que el aparato

ideoldgico depende36.

%% Louis Althusser (1971: 137-177), como tedrico marxista, concibe al Estado como un ente represivo, ademads sigue la distincion
clasica entre Poder del Estado y Aparato del Estado. Sin embargo, agrega que el Aparato del Estado tiene dos cuerpos: uno de
instituciones represivas (que incluyen el gobierno, la administracién, el ejército, la policia, las cortes, las prisiones, entre otros),
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Nehru y muchos otros depositaron en la educacion en las ciencias y humanidades occidentales
sus esperanzas para reformar el cardcter de la sociedad india, la educacién era entonces una
herramienta para sacar del atraso, la pobreza, la ignorancia, la supersticion y la religion a ciertos
sectores sociales. En este contexto el Estado Nacion se institucionalizaria como un agente
educador de la sociedad, la educacién seria un aparato ideoldgico que ayudaria a determinar la

conducta de los ciudadanos.

Como podemos observar la educacién es un asunto que ha acompanado al nacionalismo desde su
formacion. Como demanda nacionalista la educacion ha sido parte de la critica al estado colonial
y ha sido una cuestion clave desde el Movimiento Swadeshi de 1905, cuando el boicot educativo
se convirtio en una forma de protesta y resistencia ante el régimen britdnico. Asi mismo, la
educacion ha estado presente en el discurso y reflexiones de prominentes lideres nacionalistas
como Gandhi y Nehru, debido a que la educacion estd intimamente relacionada a las ideas de la
Nacién en tanto que es formativa del cardcter. Resulta ahora pertinente enfocarse en las

diferentes iniciativas educativas y de desarrollo emprendidas por la élite postcolonial.

3.3 Planificacion y Desarrollo.

La desindustrializacion, el bajo crecimiento econdmico, la pobreza y la falta de educacién fueron
temas que los nacionalistas utilizaron para criticar al gobierno colonial. Partha Chatterjee (1999:
276) asegura que para 1940 el argumento dominante en contra del dominio colonial era que éste
régimen impedia el desarrollo de India, el movimiento nacionalista estaba entonces justificado
porque representaba una necesidad histdrica para el desarrollo nacional. Jawaharlal Nehru (2004:
505), la figura politica dominante del periodo postcolonial, escribié en The discovery of India
(publicado en 1946) que durante el dominio britanico “El crecimiento industrial fue frenado y
como consecuencia el crecimiento social fue también detenido”. Al establecer una relacion entre

el desarrollo y la independencia, no sélo se justificaba la lucha por la autonomia politica, esta

llamado Aparato Represivo del Estado; y otro de instituciones ideoldgicas (religiones, familia, las legales, el sistema politico, los
sindicatos, las comunicaciones y las culturales), que se conocen como Aparatos Ideoldgicos del Estado. Tres son las diferencias
entre ambos aparatos, el aparato represivo es una unidad, pertenece al dominio publico y funciona por medio de la violencia;
mientras tanto el aparato ideoldgico es una pluralidad, pertenecen al dominio privado y se basan en la ideologia.
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relacion sentd también las bases de un sistema politico en el cual el Estado se convertiria en el

agente central de la economia.

Una vez en el poder los lideres nacionalistas se vieron en la necesidad de enfrentar las demandas
a favor de la educacion y el desarrollo, es asi como la conexion entre las demandas nacionalistas
y planificacion postcolonial comienza a tejerse. En los primeros afios del Estado-Nacion indio el
instrumento politico, econdmico y estratégico que la élite postcolonial encontrd para encaminar el
discurso desarrollista fue la planificaciéon. Para Partha Chatterjee (1999) la planificaciéon se
convirtié en un instrumento de la politica no s6lo para conseguir las metas de crecimiento
econdmico y desarrollo, sino también para llevar a cabo sus intereses de dominacion politica,
todo esto sustentado en la creencia de que la planificacién era una herramienta racional,

. L L. . . . . . 37
cientifica, legitima y por lo tanto el mejor instrumento para conseguir dichos fines™".

En consecuencia, en India se plante6 un modelo de economia mixta que combinaba la
intervencién estatal con la participacién capitalista®™. El modelo de desarrollo adoptado en la
llamada “Era Nehru” fue de industrializacién por medio de la substitucién de importaciones
dirigida por el Estado, donde se buscé la expansion de las industrias de aldea y pequeia escala, y
ademds se trabajo en una reorganizacion del sector agrario (Frankel 2010: 120; Kohli y Mullen
2003: 198). En suma, la planificacién se convirtid en el instrumento politico-econémico que
permitié al nuevo Estado abordar y encaminar una solucién a las demandas surgidas en la lucha
por la independencia y de igual manera, como discutiré en este trabajo, permitié a la élite

fortalecerse y mantener control del Estado.

En este contexto la élite postcolonial se autoconcedi6 el derecho de determinar el interés general
de la nacidn, hasta cierto punto es posible decir que los lideres estaban convencidos de que sus
demandas representaban integramente dicho interés. Como consecuencia, la administracién del

desarrollo se ejecutaria fuera del proceso de la politica representativa (Chatterjee 1999: 276-279).

3 Chartterjee (1999) deja en claro que la relacién entre la élite nacionalista y la planificacién tiene antecedentes
desde la dltima fase del periodo colonial. El Partido del Congreso se intereso en la planificacion desde la resolucién
del Comité de Trabajo (Congress Working Committee) de agosto de 1937, que designd a un grupo de expertos para
trabajar en el Comité de Planeacion Nacional (National Planning Committee), organismo encabezado por
Jawaharlal Nehru.

*® El modelo mixto se explica por la existencia de tendencias ideoldgicas contrarias al interior del Partido del
Congreso y la presencia de grupos tanto de izquierda como conservadores, un asunto al cual me referiré mas
adelante.
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Al tener la potestad sobre el interés de la nacidn, la élite gobernante interpretd las cuestiones de
desarrollo y de bienestar como un dmbito que no requeria ser debatido en el Parlamento y que

tampoco necesitaba la participacion de la sociedad civil u otros actores politicos.

Las autoridades encargadas de la planificacion se conformaron en el ente que representaba la
conciencia racional del Estado (Chatterjee 1999: 279), en otras palabras, el reducido numero de
personas involucradas en la planificacion eran los tnicos que tenian la legitimidad para tomar

decisiones racionales y cientificas relacionadas al desarrollo.

Es posible decir que se produce una relaciéon de dominacién entre el Estado, que planifica y
ejecuta las politicas de desarrollo, y la poblacién que las reciben. Con la conformacién de un
“cuerpo de expertos” el Estado legitima y reivindica su exclusivo derecho a establecer el interés
de la nacidn, la superioridad estatal se basé en el conocimiento racional que distinguia a los
cientificos y expertos. Asi mismo, las autoridades planificadoras sirvieron también para generar

una relacién de subordinacién con el resto de la poblacion.

De acuerdo con Partha Chatterjee (1999: 273) las caracteristicas sobresalientes de la planificacion

en India fueron:

1. La planificacion aparece como una forma de determinar la politica estatal a nivel

nacional.
2. La conformacion de un grupo de expertos como rasgo distintivo.

3. La planificacion queda fuera de la politica, es un asunto exclusivo del Estado y en

consecuencia propio de la élite en el poder.

Es posible agregar una cuarta caracteristica, el autoritarismo en relacion con el nimero de
personas que tomaban decisiones sobre la planificacion. A la muerte en 1950 de Sardar
Vallabhbhai Patel (sobresaliente, aunque menos conocido fuera de India, nacionalista y lider del
Congreso, considerado como un politico practico y cercano a los intereses de grupos
terratenientes y de negocios), y hasta su muerte en 1964, la posicion dominante de Nehru
permitié que no més de veinte personas participaran en la planificacion de la politica econdémica
y social de India (Frankel 2010: 114). La toma de decisiones respecto a la planificacion

econdmica es sumamente cerrada y limitada a un grupo muy pequeio.
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Resulta ahora conveniente discutir como la elite nacionalista liga el desarrollo con la
industrializacién del pafs. Esta relacién es importante porque la educacién, como un signo o un
distintivo de desarrollo, quedd inserta en la planificacién econdmica, y como veremos mas

adelante, jugé un papel relevante en el sistema econémico indio.

Mario Gonzalez (2008: 187) sugiere que la autosuficiencia era unos de los objetivos principales
del Partido del Congreso (que cambié su nombre en 1947), porque India, en su percepcion, habia
experimentado un proceso de desindustrializacion severa durante el periodo colonial, lo que hacia
la generacion de industrias necesaria. Incluso, el gobierno independiente utiliz6 su politica
exterior para relacionarse con los paises que tenian alguna tecnologia de su interés. Los lideres
nacionalistas se plantearon la industrializaciéon del pais como meta econdmica, al tiempo que
consideraban que ésta era la via més pertinente para promover el desarrollo. De esta forma la
planificacion se basé en una estrategia de substitucion de importaciones y en la expansion de las

industrias de aldea y pequefia escala (Frankel 2010: 120).

Resulta sumamente importante establecer que los lideres nacionalistas entendian al desarrollo
como una consecuencia de la industrializacion. En ocasiones parece no distinguirse uno del otro,
una equiparacion que permitié a los grupos conservadores del Congreso insertar sus demandas a
la ideologia desarrollista y que contribuy6 a ligar a la educacién con la planificacién econémica.
Nehru es uno de los personajes que relaciona directamente el desarrollo con la economia
planificada. En The Discovery of India (2004: 557) el primer Primer Ministro argumenta que el
¢éxito la planificacion econdomica “[...] debe inevitablemente depender no s6lo en la produccion

sino en una apropiada y equitativa distribucién de la riqueza creada”.

La visién de desarrollo de Nehru tenia tres elementos: la modernizacion de la economia,
autosuficiencia y un patrén socialista de sociedad con equidad y justicia social (Sengupta
1998:120). Cuando Nehru habla de modernizacion se refiere a la industrializacién de India como
base de la politica de desarrollo. La Industrializacién también era vista como la mejor respuesta
al desempleo; se esperaba que la industrializacion elevara la productividad, generando un
excedente que podria ahorrarse, acumularse o invertirse (Sengupta 1998:121). Por lo tanto, la
transferencia laboral del sector agricola al industrial se consideraba desarrollo, es decir,

significaba un avance.
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Las ideas de Nehru fueron plasmadas en el modelo econémico de P. C. Mahalanobis, bajo este
esquema un incremento en la inversidon en industrias de bienes de capital, es decir, producir
maquinas con el fin de acelerar el crecimiento del PIB, llevaria eventualmente al aumento de la

produccién de bienes de consumo (Sengupta 1998: 122).

Como se ha previamente mencionado, debido a que se adjudicé gran importancia a la planeacion
en el concepto de desarrollo, la Comision Nacional de Planificaciéon (1951) se encargd de
cuestiones educativas por medio de las proyecciones presupuestales. De esta forma los Planes
Quinquenales tuvieron una seccién especifica relacionada con la educacion (Biwas y Agrawal

1986: 693).

El capitulo XXXIII del Primer Plan Quinquenal (1951-56), dedicado a la educacién (disponible
en: Biwas y Agrawal 1986: 693; MHDR 2011b), es sumamente importante para nuestros
propdsitos porque sienta las pautas educativas del Estado Nacién indio. En este documento la
comision establece que es necesario reorientar y expandir el sistema educativo, consolidar la
educacion secundaria y universitaria, proveer educacién para mujeres especialmente en dreas
rurales y ayudar a los “estados atrasados”. Destaca también que el gobierno central se
desentendié oficialmente de la educacion pre-escolar por la falta de fondos; que si bien se
reconocfa la importancia de la educacién primaria, delegé esa responsabilidad a los estados,
solicitdndoles no abrir nuevas escuelas sino concentrarse en las ya existentes; e incluso pretendia
resolver los problemas de sobre cupo de la educacidn universitaria con la aplicacién de exdmenes
de seleccion mads estrictos, “[...] para que no se le permita a nadie acceder a la educacion superior

si no esta en condiciones de beneficiarse de ella” (MHRD 2011b).

Por otro lado, es necesario hablar de la relacién entre ciencia y desarrollo, merece ser
mencionado cémo el prestigio del conocimiento occidental, la autoridad de la ciencia y la idea de
modernidad, papables en las demandas educativas nacionalistas y en las iniciativas escolares de
las élites indigenas, tuvieron un impacto importante en las politicas econdmicas y la vision de
progreso de lideres nacionalistas como Nehru™. El fin del colonialismo no implic6 el fin de la

exaltacion y admiracion decimondnicas de la ciencia occidental, por el contrario ésta se confirmé

39 . . so . o s .

Los personajes clave en la relacidn entre politica y ciencia fueron Jawaharlal Nehru, el astrofisico Meghnad Sahay
el fisico nuclear Homi Bhabha, ellos creian que el desarrollo y el progreso nacionales se lograrian a través del
conocimiento, la tecnologia y la industrializacion (Gonzalez 2008:188-192).
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como un mecanismo que podia resolver los problemas de los paises recientemente

independizados, en una herramienta para conseguir el progreso y el desarrollo nacionales

(Gonzalez 2008: 188).

De acuerdo con Mario Gonzilez (2008:186), en 1947 el Partido del Congreso defini6 que “la
ciencia ‘moderna’, la tecnologia ‘occidental’ y la industrializacion™ serian las bases de una
nacion democréatica, moderna y secular. Estos objetivos, asegura Gonzdlez, eran el resultado de
las recomendaciones emitidas por el Comité de Planificaciéon Nacional, fundado en 1938 y
renombrado como Comision de Planificacion Nacional en 1947. Mas adelante la ciencia no sé6lo
se verd como un instrumento de industrializacién y herramienta en la solucion de los problemas,

sino también como un instrumento de la seguridad nacional.

3.4 Planificacion y Educacion.

Jandhyala, Tilak y N. V. Varghese (1991) argumentan que el objetivo del desarrollo educativo en
India fue promover y sostener un autoconfiable desarrollo socioeconémico. La expansién de la
educacion no era s6lo una demanda nacionalista, se concebia también como una necesidad para
detonar el desarrollo, pero sobre todo para estimular el crecimiento econémico. Es posible
argumentar que relacién con el desarrollo hizo de la educacién un dmbito susceptible de ser
planificado, pero ademds la hizo un sector susceptible de ser armonizado con los planes
econdémicos. En otras palabras, se planifica la educacién porque es un dmbito estrechamente

relacionado con el desarrollo y el esquema de economia mixta.

La idea de la educacién como instrumental para el desarrollo se refleja en la concesiéon de
privilegios para la educacion superior a costa de la educacidon bdsica. La importancia de la
educacion superior se refleja en el hecho de que la primera comisién educativa®®, la Comisién de
Educacién  Universitaria  (University Education Comission, 1948-49) fue disefiada
exclusivamente para enfocarse en la educacién superior (Kumar 1998: 1393; Gosh 1991:143).

Suresh Chandra Ghosh (2000:178), asegura que la educacién universitaria se consideraba

0 Esta Comisién es consecuencia de una serie de instituciones creadas durante el colonialismo britanico, entre
otras: la Comision de Educacién de 1882; la Comisidn de Universidades (University Comission) de 1902; Ila
Conferencia Imperial de 1911; la Comision de la Universidad de Calcuta de 1917; la Junta Central Consultiva de
1944 (Central Advisory Board); y el Comité de Subvenciones Universitarias de 1946 (University Grants Committee).

82



esencial para cumplir las demandas de recursos humanos técnicos y cientificos para el desarrollo

socioeconomico del pais.

La Comision estaba presidida por el Dr. S. Radhakrishnan, filésofo y primer presidente de India,
estaba también integrada académicos de diversos dmbitos que se caracterizaban por estar
relacionados con la politica o la burocracia. Los miembros de esta comision fueron: Dr. Tara
Chand, consejero educativo del gobierno de India, Dr. James F. Duff de la Universidad de
Durham, Dr. Zakir Hussain de la Jamia Millia Islamia y vicepresidente de la Universidad de
Aligarh, Dr. Arthur E. Morgan expresidente del Colegio de Antioch, Dr. A. Lakshmanaswami
Mudaliar de la Universidad de Madrés, Dr. Meghnad Saha decano de Fisica y presidente del
consejo de ciencias de la Universidad de Calcuta, Dr. Karm Narayan profesor de Zoologia de la
Universidad de Lucknow, Dr. John J. Tigert antiguo comisionado de educacién de los Estados
Unidos y Shri Nirmal Kumar Sidhanta profesor de Inglés y decano de la Facultad de Artes,
Universidad de Lucknow (MHRD 2011).

La también conocida como Comisién Radhakrishnan retomé las tendencias del Primer Plan
Quinquenal: recomend¢ el desarrollo del conocimiento en dreas como la agricultura, la medicina,
la ciencia, la tecnologia, el comercio, el derecho y la pedagogia. Estableci6 también la
importancia del inglés como medio de instruccién en la educacién superior. Asi mismo,
desestim¢ la ensefianza de cualquier religion en las instituciones controladas o financiadas por el
Estado. En materia de responsabilidad fiscal y administrativa, determiné las funciones de la

Union y los estados (Ghosh 2000: 178-181; Srivastava 1963: 335-342; MHRD 2011).

La creacién de organismos oficiales encargados de elaborar reportes continué (Ghosh 2000 181—
211), la Comision Radhakrishnan recomendé al gobierno indio atender la educacién secundaria,
como resultado se creé en 1952 la Comisiéon Mudaliar (Secondary Education Commission), la
ultima comision creada durante la llamada “Era Nehru”. Posteriormente, se organizé en 1964 la
Comisién de Educacion bajo la presidencia del Dr. D.S. Kothari. Hasta 1986 se estableci6 la
primera Politica Nacional Educativa, que se destaca por contar con la aprobacion del Parlamento,
a partir de entonces han surgido una serie de comités que han estado sujetos a la alternancia

politica en el gobierno indio (Ghosh 2000: 195-211).
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La importancia de la educacion superior se demuestra en el hecho de que, en los primeros afios de
independencia, pricticamente la mitad del gasto nacional en educacién superior provenia del
presupuesto gubernamental, mientras que cerca del 40% provino de organizaciones locales y el
resto de las cuotas (Jandhyala, Tilak y Varghese 1991: 88). A partir del segundo plan quinquenal
(1956-61) se aumentd substancialmente el gasto en educacién superior, presupuesto que
permaneci6 alto hasta principios de los ochentas, todo esto a costa de la educacion bédsica (Kumar

1998:1393).

La Constitucion establecio las pautas educativas en India, el articulo 45 (disponible en Sharma y
Sharma 2000: 189) determiné que el Estado proveeria educacion gratuita y obligatoria para todos
los niflos hasta que cumplieran catorce afios. Mds alld de los articulos constitucionales, se
establecié un sistema educativo con un periodo de doce afios de educacién preuniversitaria,
medida conocida como “10+2”, que consistia en diez afios de educacion basica mas dos de

educacion secundaria superior (Ghosh 1995: 175).

Siendo la educacion relevante para en el desarrollo, la Unién (en tanto que centro representante
del Estado Nacién) controlaria la participacion de los estados en de la politica educativa. La
educacion superior se centralizd, con la Unién como agente dominante, mientras que la
educacion bdsica se hizo responsabilidad de los Estados. Los origenes de la descentralizacién
educativa se encuentran en el Goverment of India Act de 1935, despacho colonial que establecid
la llamada Autonomia Provincial (Provincial Autonomy) y que colocé en las administraciones
provinciales la responsabilidad educativa (Ghosh 1995: 158-173; Naik y Nurullah 1992: 363-
366). En la India post-1947 el articulo 351 de la Constitucién (disponible en Sharma y Sharma
2000: 189) encargaba a cada estado y a cada autoridad local la instruccién de la educacién
primaria en lengua verndcula. Este mismo documento establecié una lista de funciones de la
Uniodn, una lista de funciones de los estados y una lista de funciones concurrentes (Ghosh 1995:

176-177).

Un aspecto que resta discutir es como la planificacién inclufa la proteccion de los intereses
privados indios. Existieron dos directrices que determinaron la politica econdmica del Estado, por
un lado, los principios socialistas de propiedad estatal, regulacién y control de los sectores clave
de la economia; por otro lado, la tendencia a perseguir politicas econdmicas liberales e incentivos

a la inversion privada. Las garantias a los grupos de intereses comerciales e industriales, que
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implicaban sobre todo la creacion de un ambiente favorable para la inversion privada (que estaba
cerrado a la competencia extranjera), fueron expresiones de la tendencia econdémica liberal al

interior del Partido del Congreso (Frankel 2010: 71).

La tendencia liberal era defendida por Sardar Vallabhbhai Patel, quien represento los intereses de
las coaliciones conservadoras (terratenientes y hombres de negocios), quien fue un personaje que
hasta su muerte en 1950 comparti6 con Nehru responsabilidades y funciones de gobierno
(Frankel 2010: 73). Ademds de las disposiciones constitucionales, por ejemplo la proteccién a las
empresas indias o la garantia del Estado de excepcion (Emergencia), los grupos conservadores se
beneficiaron de la reduccidon de impuestos directos a los ingresos personales y corporativos
mayores ochenta millones de rupias indias (ocho crores); y la garantia de que las empresas no

serian nacionalizadas (Frankel 2010: 76).

Es importante decir que la confrontacién entre las dos tendencias econdmicas al interior del
Partido del Congreso se resolvid, por decirlo de alguna forma, en un modelo de desarrollo con las
siguientes caracteristicas: favorecia al empresariado urbano al enfocarse en la industria; pretendia
elevar la produccion agricola por medio de la tecnologia beneficiando a los grandes productores;
y utilizaria a la educacion superior como una herramienta de generacion de recursos humanos, al
tiempo que le proporciona a los grupos de poder una forma barata de auto-perpetuarse al

proporcionarle fécil acceso al mercado laboral exclusivo para profesionales.

Dada la cercana relacion entre educacion y desarrollo, ésta comenzé a percibirse y tratarse como
un insumo de la produccién econémica, existe una tendencia entre algunos investigadores *' a
considerar la educacién como un elemento mds del proceso econdémico. Estos autores se
preguntan cudl es la tasa de retorno de la inversion en educacidén, se cuestionan cudnto es
pertinente invertir en funcién de posibles beneficios econdmicos. Detrds de estos enfoques existe
una visién materialista de la educacién, que la conciben como una variable cuyo objetivo central
es atender las demandas del proyecto econdmico. Si la educacion estd disefiada para responder a
las necesidades de la economia, entonces la educacioén superior es una “fabrica” de recursos
humanos que los planes econémicos proyectan para el futuro inmediato y a mediano plazo. De

esta forma los planes econdémicos, los objetivos de desarrollo y la educacién (sobre todo la

profesional) son piezas de un mismo ensamble.

*1 Es posible por ejemplo leer el texto editado por Joseph di Bona (1974), y el de S. Prakash (1978).
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Los grupos empresariales y las tendencias conservadoras al interior del Partido del Congreso
coinciden en que la educacién es un insumo a la produccién. Esta idea no es del todo explicita, se
observa en las demandas nacionalistas a favor de la educacién enfocada a la ciencia y la
tecnologia. En concreto esta visiéon de la educacion es conservadora ya que, en tanto que una
herramienta de la produccién, la educacién sirvid para dotar a la economia de uno de los
elementos indispensables de la industrializacion, la generacion de recursos humanos altamente

calificados.

La educacion superior en India hizo un énfasis especial en la ciencia y la tecnologia,
especificamente en ingenierias, porque los planes de industrializacion requerian de profesionales
que generaran, operaran y continuaran con esa planificacién. El gasto en educacién superior
queda entonces como una inversion econdmica. En segundo plano quedan los valores que
podrian atribuirse a la educacién (equidad, redistribucion de recursos, formacion civica y ética de
la poblacion entre otros). Lo importante es entonces que la educacidn superior le sirva a la

economia, legitime al Estado y consecuentemente mantenga el equilibrio de poder.

Una prueba de la hegemonia del pensamiento desarrollista en la India independiente, y de la
vision materialista de la educacion, es la desatencion de la educacion bdsica, un asunto que a
continuacién discutiré. En los primeros afios de independencia no hay un gasto importante estatal
importante en educacién bdsica (Kohli y Mullen 2003: 208), el Primer Plan Quinquenal
menciona que entre 1949 y 1950 s6lo el 32.4% del total del gasto en educacion correspondid a la
educacion primaria (MHRD 2011b). Diversos autores coinciden en que las metas en educacion
basica no se han logrado a lo largo de los afios (Banerjee y Duflo 2011: 71-101; Dreze y Sen
2011:14; Guha 2011:468; Majumdar 1998:303)42. Otra variable a considerar es el crecimiento del
nimero de instituciones de educacién superior y el incremento de la matricula de estudiantes

universitarios, ambos considerablemente mayores que cualquier otro nivel (Kumar 1998: 1393).

Un asunto que debe ponderarse es que la educacién superior ayuda a la élite a reproducirse. Los
sectores dominantes y econdmicamente mds fuertes de la sociedad india han utilizado los
recursos del Estado para consolidar su poder (Kumar 1998: 1393). Las colegiaturas se

mantuvieron minimas con la justificacion de que esto permitiria a los sectores mds débiles de la

*? Tan sélo en el 2006 India se colocé en el 1292 lugar del mundo por su gasto en educacion, que fue de 3.1% del
Producto Interno Bruto; mientras que el nivel de alfabetismo es de 61% (CIA World Facbook 2011).
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poblacion asistir a las universidades. Sin embargo, esta prebenda permitié que los estratos
econdmicamente y socialmente privilegiados se fortalecieran ain mds, pues a lo largo del tiempo
se ha entrenado a los jévenes de estos sectores sin que esto generara un gasto mayor para estas
familias; cuya inversion en educacion es un porcentaje considerablemente menor del total de sus
ingresos, en comparaciéon con familias de menores recursos que, aunque gastaran cantidades

equivalentes, esto representaba un mayor porcentaje de sus ingresos.

Mientras tanto, la presencia de un limitado nimero de estudiantes de los sectores oprimidos en
las universidades, legitima el arreglo. En otras palabras, el gasto publico en educacion superior
beneficia mas a las élites que a cualquier otro sector de la poblacion. El resultado inevitable
consistié en que los jovenes provenientes de los sectores ya de por si privilegiados, argumenta
Kumar (1998: 1393), estaban mejor preparados para obtener las oportunidades mds altas en el

mercado de trabajo.

Este aspecto es incluso considerado como una muestra de la “falta de compromiso social” de la
élite postcolonial (Kohli y Mullen 2003: 196). Ghosh (2000: 215-220) extiende esta critica a
otros grupos sociales de élite que desde la independencia han dominado la esfera politica y
administrativa. El autor cuestiona el compromiso social de los grandes empresarios indios y las

casas industriales importantes.

Estos argumentos tienen que ser contrastados con la politica de reservaciones, en instituciones
gubernamentales y educativas, que el Estado indio emprendié para favorecer a los sectores
“atrasados” de la sociedad. El sistema de castas, con su presunta base ritual-religiosa,
considerado como tradicional y relacionado con la idea de la aldea autosuficiente (Banerjee-Dube
2008: xxvi), se convirti6 en el eje de la politica de reservaciones en los primeros afios después de

la independencia.

La politica estatal de reservaciones era en realidad una continuidad de la politica britdnica de
cuotas en instituciones educativas coloniales y servicios gubernamentales (Jaffrelot 2003: 91).
Fue también resultado, entre otros, de la labor politica de Bhimrao Ramji Ambedkar (1891-
1956), jurista y lider dalit, quien fue también el Presidente del Comité de Redaccion de la

Constituciéon de India (Drafting Committee). Durante la ultima fase del periodo colonial
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Ambedkar vi6 la necesidad de politizar la casta, usindola como base de la organizacion politica

de los grupos dalits (Dirks 2001:278-279).

Después del censo de 1951, el primer gobierno independiente establecié que, en las instituciones
educativas y la administracion, habria una cuota de 15% a favor de las denominadas Schedule
Castes, la casta se convirti0 a partir de entonces en un asunto clave para la educacion;
especialmente para el ingreso a la educacién superior. Junto con la extensiéon de los derechos
democréticos, la implementaciéon de medidas de desarrollo y un Estado secular, la expansion del
sector educativo fomentaria la paulatina erosion del sistema de castas (Banerjee-Dube xxvii). En
1953 se establecid la Comision de Clases Atrasadas (Backward Classes Comission), organismo
encargado de identificar a las clases atrasadas e implementar el esquema de reservacion politica,
para lo cual utilizaron, ademds de la casta, criterios como la falta de un avance general educativo,
la privacién econdmica, y la falta de representacion en dmbitos comerciales, de negocios y

gubernamentales (Banerjee-Dube xxviii).

No obstante, la politica de reservas a favor de las castas y clases atrasadas ha enfrentado diversos
problemas y generado gran controversia. Durante los primeros afios de implementacidn, las
reservas no llegaron a completarse, pues se decia que faltaban buenos candidatos para ocupar las
posiciones, o bien, que habia una mala disposicién de los encargados de la seleccion. Ademds,
por mucho tiempo las Schedule Castes permanecieron subrepresentadas en las altas esferas de la

administracién (Jaffrelot 2003: 91-92).

Las bases de la Educacion en la India independiente.

Este capitulo se propuso aportar argumentos y discutir hechos relevantes, acontecidos en la
primera mitad del siglo XX, que determinaron la politica educativa del Estado Nacién indio en
sus primeros afios de independencia. En este contexto destaca la relacion entre el nacionalismo y
la educacién. El surgimiento de una clase media indigena y el desarrollo del nacionalismo
(Banejee-Dube inédito), fueron las bases que incentivaron el surgimiento de un tipo de
organizaciones que no existian en el Sur de Asia (Basu 1974: 190), se trata de organizaciones con

fines politicos y de corte secular, que intentaban presionar al gobierno britdnico. Estas
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organizaciones canalizaron el interés indio en la educacién occidental, convirtiéndola en una de

las demandas politicas al régimen colonial.

En un contexto de generalizado descontento en contra del Raj Britdnico, el desarrollo y la
radicalizacion del movimiento nacionalista, trajeron como consecuencia nuevas formas de
protesta y resistencia social. El Movimiento Swadeshi de 1905 y el Movimiento de No
Cooperacién en 1921, ya bajo el liderazgo de Gandhi, incluyeron el boicot como medio de
presion, y esto inclufa a instituciones educativas. El abandono de las escuelas y universidades se
complement6 con el surgimiento de iniciativas educativas de corte nacionalista, de las cuales s6lo
un reducido nimero trascendieron, pero que son importantes porque combinaron los valores del

movimiento nacionalista con las expectativas educativas de la época.

En suma, hubo dos tendencias que determinaron la politica educativa de la India post-1947. Por
un lado, destaca el compromiso de lideres como Jawaharlal Nehru con la ciencia, el secularismo,
el socialismo y su vision de la educacién como una herramienta para la transformacién social.
Por otro lado, debido a que la educacidn fue relacionada con el desarrollo, y como tal entré en el
ambito de la planificacién del Estado Nacidn, se produjo una tendencia a manejar la educacioén

como un insumo de la produccién econdmica, como un elemento mds del proceso econdmico.
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Conclusiones.

Al comenzar esta investigacion plantee algunas preguntas que intentaban funcionar como guias
de este trabajo, no obstante, estudiar el &mbito educativo en India ha resultado un asunto mas
complejo, no porque haya subestimado su dificultad, sino porque el nimero de variables, entre
hechos histéricos y actores individuales o colectivos, es innumerable y estimar su trascendencia
es una tarea que requiere tiempo y experiencia. Si bien existen textos que intentan estudios
comprehensivos de la educacion en India, ese no es el caso de este trabajo, que por el contrario
intenta aportar una perspectiva de cdmo hechos politicos tuvieron una influencia en el dmbito

educativo.

Asi pues, la pregunta de “;como y cuando surgi6 en India la idea de relacionar el desarrollo con
la educacion?” se transformd en: qué hechos y qué procesos historicos contribuyeron a relacionar
el desarrollo con la educacion. Similarmente, la pregunta de ;quiénes impulsaron la relacion entre
educacion y desarrollo? resulta mds pertinente si se cuestiona qué agentes politicos y sociales,
personas o grupos, tuvieron alguna influencia en el dmbito educativo. El espectro es bastante
amplio, por un lado tenemos desde funcionarios coloniales, reformadores religiosos, intelectuales
partidarios del régimen britdnico y hasta lideres nacionalistas; por otro lado, se encuentran: la
Compafifa de las Indias Orientales, el Raj britanico, algunas organizaciones religiosas
decimonoénicas, las escuelas nacionalistas, los organismos planificadores y finalmente el Estado-

Nacién indio.

En concreto, los eventos relevantes para el desarrollo de la educacion occidental en India,
discutidos a lo largo de tres capitulos, son los siguientes: el interés de la Compafiia en la
produccién de conocimiento sobre el Sur de Asia (sus habitantes y territorio) para la conquista y
la dominacidn, lo anterior incluye el desarrollo del conocimiento e instituciones orientalistas; la
llegada de las “fuerzas de cambio” al Sur de Asia a consecuencia del Charter Act de 1813; la
victoria en el debate educativo de los anglicistas frente a los orientalistas, sancionada por el
English Education Act de 1835; el desarrollo de la administracion britanica (el Servicio Civil, el
Ejército, la Policia y el sistema judicial) como base el dominio y el gobierno de la colonia a lo
largo del siglo XIX; la Revuelta de 1857 y las consecuencias administrativas del establecimiento

del dominio directo de la corona britanica, especialmente la generacion de ‘“‘conocimiento
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imperial”, con base en la razon y la ciencia occidentales; los proyectos educativos indigenas de
finales del siglo XIX, tomando a los Colegios de Aligarh y Dayanand como casos de estudio; el
surgimiento de una clase media indigena, anglo parlante y educada de forma occidental; el
advenimiento del nacionalismo, incluidas las nuevas formas de organizacién politica y de
protesta; las educacidén nacional y las propuestas de los lideres nacionalistas; los organismos
planificadores en la ultima etapa del periodo colonial; y finalmente, el establecimiento de un
Estado-Nacion con un modelo de economia mixta, que contaba ademds con una importante

ideologia desarrollista.

El registro anterior no es suficiente, esta investigacion ha revelado la presencia de tendencias de
largo alcance que se convirtieron en pautas del sistema educativo indio postcolonial y que ejercen
su influencia adn en la actualidad. A continuacién mencionaré las tendencias que considero son

clave para una mejor comprension del ambito educativo en India.

(i) En primer lugar, es necesario mencionar la preeminencia del conocimiento y la educacion
occidentales en India. Si bien la Compaiia de las Indias Orientales en un principio foment6 el
conocimiento y la apertura de instituciones orientalistas, el colonialismo britdnico,
particularmente la politica educativa del Raj, establecié la superioridad del conocimiento
occidental sobre cualquier otra forma de conocimiento indigena. Con el triunfo de los
anglicistas sobre los orientalistas y conforme se consolid6 el dominio, la ensefianza del

conocimiento occidental prevalecid en las instituciones coloniales.

Los proyectos educativos estudiados en el capitulo dos demuestran como las iniciativas
indigenas retomaron la ensefianza del conocimiento occidental, integrando sus preocupaciones
morales y religiosas pero dando continuidad a la tendencia de abandonar cualquier forma de
conocimiento y enseflanza tradicionales. De esta forma, se fortaleci en India la importancia
del conocimiento occidental, pero no sélo desde el gobierno colonial, sino también desde la

sociedad misma.

Las escuelas nacionalistas integraron las preocupaciones del movimiento por la
independencia, sin embargo dieron continuidad a la ensefianza del conocimiento occidental.

Gandhi fue la figura politica mds importante que cuestiond la superioridad occidental y
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propuso un sistema alternativo, el esquema Wardha, que si bien estaba enfocado al trabajo no

dejo6 por completo la ensenanza del conocimiento occidental.

(i1) La importancia de la educacién occidental es la segunda tendencia, ésta no s6lo conllevo la
difusion del conocimiento, el colonialismo britdnico implicé también la implantacion del
modelo de ensefianza britdnico, caracterizado por su regularidad, uniformidad, la aplicacion de
examenes y la ocupacién de un espacio fisico especifico; siendo este modelo una tendencia
mas. El Arya Samaj y el Movimiento de Aligarh, como muestras de las iniciativas nativas en
educacion, coincidian en la implantacion del modelo de ensefianza britdnico, sus escuelas
fueron establecidas en edificios dedicados para tal propdsito, las clases eran regulares y
uniformes, y se examinaba a los alumnos regularmente; de hecho, su éxito radicé también en
el buen desempefio de sus estudiantes en los exdmenes gubernamentales y en las selecciones

universitarias.

El advenimiento del Estado Nacién indio no generd un cuestionamiento de la preeminencia
del conocimiento occidental o del modelo occidental de educacion, fuentes como la
Constitucion y los Planes Quinquenales asumieron directamente la difusion de los mismos. En
la India post-1947 el Primer Plan Quinquenal y después la Comision Radhakrishnan,
recomendaron el desarrollo del conocimiento en dreas como agricultura, medicina, ciencia,

tecnologia, comercio, derecho y pedagogia.

(i11) En este contexto destaca de manera especial la importancia del inglés como medio de
instruccién y lengua principal en las instituciones educativas. Se trata de una tendencia creada
en el seno de las escuelas orientalistas de la Compaiiia y reafirmada durante el gobierno
directo de la Corona. Esta politica tuvo una consecuencia, la paulatina desatencion de las

lenguas vernéculas.

El Colegio Anglovédico Dayanand y el Colegio de Aligarh coincidian en la necesidad educar
a sus alumnos en lengua inglesa. Las iniciativas no abandonaron del todo las lenguas
verndculas, pero su enseflanza fue principalmente literaria y para la instruccion moral-
religiosa, el inglés permanecié como lengua de ensenanza principal. En instituciones como las
mencionadas en el capitulo uno, surgi6 la idea y la practica de que el conocimiento occidental

s6lo podia ensefiarse en inglés. Las instituciones como los colegios de Aligarh y Dayanand
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dieron continuidad a la tendencia educativa dominante proveniente de la politica educativa

colonial, ensefar el conocimiento occidental en inglés.

El Estado Nacién colocé la ensefanza de las lenguas verndculas en la educacién bdésica,
haciéndola responsabilidad de los estados. En contraste, por medio de la Comision
Radhakrishnan, el inglés permanecié como medio de instruccion principal en la educacion
superior, especialmente en las universidades de relevancia nacional, es decir, las mas

prestigiosas.

(iv) Una de las preguntas guia que en un principio plantee fue: ;Cémo surgié la importancia
de la ciencia-tecnologia en la educacién? Tras examinar la relacién entre poder y
conocimiento, considero que es posible hablar de la relacion entre la ciencia y la tecnologia
con la dominacién britdnica, se puede preguntar entonces ;como tomo la sociedad india el
discurso de superioridad del conocimiento occidental (del cual surge la importancia de la
ciencia y la tecnologia)? y ;qué hace el Estado Nacién independiente respecto a esta a la

relacién educacion-ciencia-tecnologia.

El énfasis en la educacion cientifica tuvo su origen en las instituciones coloniales, se concebia
como una forma de mejorar el cardcter de los sibditos indios. En sus iniciativas educativas el
Arya Samaj y el Movimiento de Aligarh enfatizaron la educacion cientifica, los colegios de
Aligarh y Dayanand intentaron superar el supuesto “atraso”, la “inferioridad” y la “debilidad”
de la sociedad india por medio de la apropiaciéon del conocimiento y razén occidentales

propagandolo entre sus comunidades a través de la educacion.

La consumacién del colonialismo britdnico no implico el fin de la exaltacion decimondnica de
la ciencia occidental, ni su ensefianza en escuelas en India, por el contrario, el nacionalismo la
reafirmé como una herramienta para resolver los problemas del recientemente independizado
pais, como un mecanismo para conseguir el progreso y el desarrollo nacionales (Gonzdlez

2008: 188).

La admiracién por la ciencia y su rol en el mejoramiento de la sociedad y la superacién del
atraso, siguieron presentes en el Estado Nacion indio, sobre todo en la ideologia desarrollista
(por medio de la vision de progreso de lideres nacionalistas como Nehru y en general como

guia del Partido del Congreso). Las percepciones alrededor de la ciencia y la tecnologia tienen
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también una conexiéon con el modelo econdémico postcolonial, son visibles en las
recomendaciones educativas emitidas por el Comité de Planificacion Nacional (1938) y la
Comisién de Planificacion Nacional (1947). De esta forma la educacién superior en India
hizo un énfasis especial en la ciencia y la tecnologia, pues los planes de industrializacién
requerian de profesionales que generaran, operaran y continuaran con esa planificacion. El

gasto en educacion superior queda entonces como una inversion econdmica.

(v) Es relevante para el dmbito educativo, y para India en general, la construccién de
identidades “comunales”. La concepcion de que India era una sociedad tradicional compuesta
por comunidades implicaba que la presencia britdnica era una necesidad, los indios no podian
gobernarse y siendo una pluralidad de culturas, no tenian en consecuencia derecho a existir
como naciéon. Con base en la ciencia occidental, la dominacidén britdnica fomenté en sus
politicas la construccion de identidades “comunales”, un aspecto que no so6lo marcé el
movimiento de independencia, derivé también en la Particion de la colonia y la creacion de
Pakistan. Esta construccién promovié la conformaciéon de las organizaciones, que como
iniciativas indigenas, emprendieron proyectos educativos que incluso en la actualidad son

importantes.

Al enfocarse en su “comunidad”, iniciativas como el Colegio de Aligarh y el Colegio
Dayanand terminaron por reafirmar la idea de que India estaba compuesta por dos
comunidades en competencia, musulmanes versus hinddes. Los proyectos educativos
promovidos por sectores musulmanes e hindudes hacia finales del siglo XIX, han contribuido a
fomentar la division religiosa que continua después de la independencia, que caracteriza al

sistema educativo indio y que marca la politica en ambos lados de las fronteras demarcadas en

1947.

(vi) Resulta sumamente importante el debate sobre el secularismo en la educacién. En
términos de una tendencia de largo plazo, se establecid que las escuelas gubernamentales
mantuvieran el secularismo estatal, mientras que se permitié a los movimientos religiosos
participar de la educacion privada. Esta tendencia se puede observar en los colegios discutidos

en el capitulo dos, que revelan la intima relacién entre religion, moral, educacion y politica.
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Como parte de la difusiéon de valores europeos en instituciones educativas coloniales, el
secularismo tuvo su origen en la concepcion de la India como una multiplicidad de culturas, en
la construccién de identidades comunitarias en conflicto y en la consecuente politica de

neutralidad religiosa del Estado colonial, particularmente después de la Revuelta de 1857.

Mientras que para los britdnicos la educacion se convirtié en un medio secular para forjar el
cardcter de los subditos, para los indios ésta significo la posibilidad de superar el estado de
inferioridad de su sociedad. No obstante, las iniciativas educativas indias iban mas alla de la
educacion formal, buscaban algo mas comprehensivo, se proponian la reforma del carédcter

indio en términos de un mejoramiento cristiano-protestante.

Bajo lineas comunales, como se observa en los casos presentados en el capitulo dos, los indios
propusieron proyectos educativos con una sintesis que combinaba la tradicién (valores
musulmanes o védicos) y la “modernidad” (por medio del conocimiento occidental). El
objetivo estas organizaciones consistio en producir a los “verdaderos” musulmanes o hindues,
indios que sin dejar de lado su fe, pudieran responder a las nuevas condiciones que imponia el
Raj britanico, y a la vez competir con la otra “comunidad”, por los recursos y oportunidades

que el colonialismo ofrecia.

Respecto a la relacion religion-poder, una de las categorias criticas de Dube (1999: 43), es
claro que los proyectos educativos de la élite indigena no siguen el secularismo que las
instituciones britdnicas buscaban, por el contrario la instruccion religiosa es un componente
central en sus planes de estudio. Los colegios de Aligarh y Dayanand son ademds una muestra

de la falta de interés de la sociedad india en la reforma moral cristiano-protestante.

Como resultado, los proyectos educativos iniciados por sectores de la sociedad india
contrastan claramente con el secularismo caracteristico de las instituciones escolares
gubernamentales, aqui precisamente radica su éxito, en el hecho de que no dejaron de lado las
preocupaciones religiosas de la sociedad y no expusieron a los jovenes a otras religiones. Los
colegios discutidos se opusieron a una vision secular de la educacién, demostrando la
importancia de la fe para los habitantes del Sur de Asia. En consecuencia, en la India
postcolonial una parte importante y significativa del sistema de educacién privado, en todos

los niveles educativos, tiene relaciones con movimientos religiosos.
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En el esquema de educacién indio post-1947, el trauma de la Particiéon obligd a fomentar el
secularismo en las instituciones publicas. En el contexto de la Particién, la Comision
Radhakrishnan desestimé la ensefianza de cualquier religién en las instituciones controladas
por el Estado, lo cual se sumé al compromiso secularista de los lideres del Partido del
Congreso, particularmente Nehru. De esta forma se dio continuidad a la politica de neutralidad

religiosa del Estado en materia de educacion.

(vii) La concepcidn de la educaciéon como via al progreso. El colonialismo britdnico foment6
una perspectiva de los subditos indios como inferiores y atrasados, una percepcion que
proviene de la critica britdnica a la sociedad india y de la construccion ideoldgica de la
identidad imperial britanica. La llamada “mision civilizatoria” y su sentido de responsabilidad
moral-religiosa sobre la colonia, junto con la llegada de los “agentes de cambio”, con ideas
utilitaristas, liberales y de libre comercio, impulsaron la idea de que la sociedad india era
susceptible de “mejorarse”, ya sea por medio de la conversion y la reforma moral, o a través

de la ciencia y la razén (haciendo de la ciencia y la tecnologia signos de progreso).

No obstante, en vez de interesarse en la conversion religiosa o en alguna reforma moral de
corte cristiano-protestante, los proyectos educativos nativos aportaron, como respuesta, una
sintesis entre oriente y occidente. Las iniciativas educativas discutidas en el capitulo dos, el
Colegio de Aligarh (originalmente Muhammadan Anglo-Oriental College) y el Colegio
Dayanand (fundado como Dayanand Anglo-Vedic College), intentaban una sintesis donde la

importancia del inglés y del conocimiento occidental se combiné con la tradicion religiosa.

Los movimientos que emprendieron los colegios estudiados, el Arya Samaj y el Movimiento
de Aligarh, asimilaron la critica a la sociedad india y el discurso, originalmente britdnico, de
que podia “mejorarse” por medio de la ciencia y la razén, no obstante concentraron esta critica
en los sectores de la poblacién que consideraban atrasados. La falta de educacién como causa
del atraso fue uno de los motivos que detonaron los esfuerzos educativos desde la sociedad
india. Para el movimiento de Aligarh el atraso de la comunidad musulmana era la
preocupacion principal, mientras que para los miembros del Arya Samaj la motivacién central

era el atraso de las castas bajas hindides y de los intocables.
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Mas alla de las ideas y proyectos coloniales llegados de occidente, los Colegios de Aligarh y
Dayanand son una muestra de que la sociedad india aceptd, con ciertas reservas y
combindndola con la instruccién moral-religiosa, la educacién como medio para el progreso
social, una tendencia mds que trascenderd en el tiempo. El Dominio directo de la corona
consolidé en la sociedad india una nocién de progreso que significaba también un
mejoramiento moral-religioso, representaba superar la debilidad india en el ambito publico e
implicaba ademads la modernizacién de un sector de los sibditos indios. En el contexto del
colonialismo el progreso representaba también la posibilidad de obtener mayores recursos

econdmicos y en consecuencia se convirtié en un asunto de status social.

(viii) El fuerte interés social en la educacidn occidental, iniciado durante el siglo XIX, es una
tendencia también importante. El hecho de que dos movimientos tan diferentes como el Arya
Samaj y el Movimiento de Aligarh tomaron la decision de emprender proyectos educativos es
una muestra de la importancia y el interés de los indios en la educacién. Un interés que se
sustentaba en la vision de la educacién como una herramienta para promover cambios sociales
(el mejoramiento de la sociedad, o de ciertos sectores o comunidades) y como un camino para

acercarse al progreso individual, familiar y social,

En un contexto donde los sistemas de educacién tradicional dejaron de ser efectivos para
obtener un empleo, y en el que un nuevo grupo emergio para beneficiarse de las oportunidades
que el gobierno colonial ofrecia, la educacién occidental cobré gran relevancia porque ademas
de brindar estabilidad econdmica, ofrecia también la oportunidad de integrarse a esa nueva
élite. El interés en la educacion occidental crecid porque derivaba en la obtencion de un
empleo, que a su vez implicaba una consecuencia monetaria. Este fue un aspecto determinante
en el éxito y la continuidad del Colegio de Aligarh y el Colegio Anglovédico Dayanand, los
proyectos educativos a partir de entonces necesitaron garantizar el éxito académico de sus

estudiantes, y por ende, que eventualmente obtendrian un trabajo remunerado.

(ix) Otra pregunta que guid esta investigacion fue ;Cudl es el papel de la élite nacionalista en
el desarrollo de la educacién occidental? considero que indagar sobre el rol del nacionalismo
es una forma mds completa de abordar este tema. Los proyectos educativos discutidos en el

capitulo dos buscaban también la superacion del atraso social y politico frente a occidente. El
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interés social en la educacion y la ideologia nacionalista coinciden en que la educacién es una

herramienta para superar la inferioridad y el estado de sumision de la India.

Nacionalismo y la educacién comienzan su relacion en el surgimiento de la clase media
indigena, la educacion occidental establecié las bases ideoldgicas que incentivaron el
surgimiento de un tipo de organizacion secular y con fines politicos, grupos que no existian en
el Sur de Asia (Basu 1974: 190). Estas organizaciones son relevantes porque canalizaron el
interés nativo en la educacién occidental, convirtiéndola en una de las demandas politicas al

régimen colonial.

En un contexto de generalizado descontento en contra del Raj britdnico, el desarrollo y la
radicalizacién del movimiento nacionalista, trajeron como consecuencia nuevas formas de
protesta y resistencia social. En el seno del Movimiento Swadeshi (1905) y el Movimiento de
No-cooperacién (1921), ya bajo el liderazgo de Gandbhi, la educacién se hizo central por medio
del boicot como medio de presién, una medida que incluia a las instituciones educativas, en
donde la protesta fue mds entusiasta. El abandono de las escuelas y universidades se
complemento con el surgimiento de iniciativas educativas de corte nacionalista, de las cuales
s6lo un reducido nimero trascendieron, pero son importantes porque combinaron los valores
del movimiento nacionalista con las expectativas educativas de la época, al tiempo que
detonaron las discusiones que conformarian los organismos y la politica educativa del final del

periodo colonial.

En la década de los cuarentas aumenté la critica al régimen colonial por impedir el desarrollo
de India, concepto en el cual la educaciéon adquiri6 un rol importante. Al establecer una
relacion entre el desarrollo y la independencia, se justificé la lucha por la autonomia politica, y
también un sistema politico en el cual el Estado se convertiria en el agente central de la

economia.

Una vez que llega la independencia, es pertinente preguntar como impactaron las demandas
nacionalistas la politica educativa del Estado Nacion indio, asi como los intereses de la élite
nacionalista que lo controlaba por medio del Partido del Congreso. En la India independiente
la relacién entre Planificacion y educacién se hace relevante, ésta fue el instrumento politico-

econdémico, herramienta racional, cientifica y legitima, que el Estado Nacién indio usé para
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abordar las demandas surgidas en la lucha por la independencia y conseguir las metas de
crecimiento econdémico y desarrollo. Pero ademds, como discuti en el capitulo tres, la

planificacion permiti6 a la élite consolidarse y mantener el control del Estado.

La educacion, debido a su importancia para el desarrollo, queda sujeta a la planificacién y es
susceptible de ser planificada. Por esta razon la Comision Nacional de Planificacion (1951) se
ocup6 de asuntos educativos a través del presupuesto y los Planes Quinquenales tuvieron una
seccidn especifica relacionada con la educacion. El Estado-Nacién indio toma la decisién de
adecuar el sector educativo a las demandas del modelo econémico, bajo esta dindmica la
educacion superior, como productora de recursos humanos, adquiere relevancia nacional. Esta
visiéon de la educacién se conecta con el hecho de que los lideres nacionalistas entendian al
desarrollo como una consecuencia de la industrializacidn, la élite nacionalista esperaba que la
industrializacién elevara la productividad, generando un excedente que podria ahorrarse,

acumularse o invertirse (Sengupta 1998:121) y que también ayudara a combatir el desempleo.

(x) Una tendencia sumamente importante es la desatencién de la educacién de las masas, y
como consecuencia, la concentracién en proveer educacion occidental a grupos de élite. El
origen de esta politica se encuentra en el deslinde de la Compaiiia, en tanto que gobierno, de

proveer educacion a la poblacién india, dando inicio a una desatencion de este ambito.

Hacia finales del siglo XIX se genera una contradiccion, mientras intelectuales como Ahmad
Khan y Dayanand Saraswati, fundadores del Movimiento de Aligarh y el Arya Samaj
respectivamente, piensan en los sectores atrasados de sus comunidades, son los miembros
socialmente prominentes de estos mismos grupos quienes se benefician de las iniciativas
educativas que emprendieron o que se crearon en nombre. Estos movimientos contribuyeron
asi a la formacion de una élite verndcula bajo las nuevas condiciones que el colonialismo
britdnico generd. Se reafirmé entonces la tendencia iniciada por la Compaiiia, continuada por
el Dominio Directo y retomada por los sectores educados de la sociedad india, de proveer

educacion occidental a los grupos de élite y desatender la educacion de las masas.

Al momento de la independencia, el Estado Nacién concibi6 la educacién universitaria como
fundamental para cumplir las demandas de recursos humanos técnicos y cientificos que el

desarrollo socioeconémico demandaba (Ghosh 2000:178), por esta razén la Comision de
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Educacion Universitaria (1948-49) se enfoc6 la educacion superior y determin las bases de la
divisién de funciones entre la Unidn y los estados. En la Constitucion, la educacién superior se
centraliz, mientras que la educacién bdsica se hizo responsabilidad de los estados, tomando
como base que éstas entidades eran las mds aptas para desarrollar la educacién en lenguas

vernaculas.

La politica educativa del Estado Nacién implic6 también una contradiccién, por un lado debe
considerarse que la educacion reproduce jerarquias de clase, casta y lengua. Por otro lado, las
bajas colegiaturas y la politica de reservaciones permitian a sectores menos privilegiados de la
poblacion beneficiarse de la educacion; que sin embargo permanecieron subrepresentadas en

las instituciones estatales.

A lo largo de esta investigacion exploré la relacion entre politica y educacion. La educacion es un
ambito relevante para entender las relaciones de poder en India y observar cémo la cuestion
educativa va mds alld y trasciende hacia otros dmbitos sociales. En esta investigaciéon exploré los
lazos e interconexiones entre la educaciéon y los proyectos de dominacién coloniales, las
religiones y la moral, el nacionalismo o el modelo econémico. Este trabajo concluye estudiando
como el sistema educativo expone el proyecto politico-econdmico de Estado-Nacion, sobre el
cual es necesario concluir que reproduce las jerarquias sociales ya existentes (de clase y casta), ha
contribuido a la regeneracion de la élite en el poder y funciona para legitimar el poder de esta

élite.

La educacion es importante para la dicotomia cultura-hegemonia (Dube 1999) como un medio de
propagacion, como se estudié a lo largo de este trabajo, hay una estrecha relacién entre el
establecimiento de la hegemonia politico-cultural britdnica y la difusién del conocimiento, la
ciencia y la tecnologia. Similarmente, el nacionalismo puede considerarse como una ideologia
que buscd establecer su hegemonia, por lo que no descuidé el 4mbito educativo y respondié con
diversas escuelas nacionalistas, la Educacién Nacional o el Esquema Wardha, pero que a fin de
cuentas, retoma las tendencias originadas durante el colonialismo y las plasma como base de la

politica educativa del Estado indio independiente

Las instituciones discutidas en el capitulo uno, por un lado, buscaban establecer el dominio

fisico, intelectual, moral y cultural de los britdnicos. Por otro lado, las iniciativas educativas
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emprendidas por sectores musulmanes e hinddes, discutidas en el capitulo dos, intentaron
apropiarse del conocimiento occidental, la ciencia y la tecnologia, y asi incorporarse a, o
continuar en, la nueva élite burocritica angloparlante. En consecuencia, es posible argumentar

que la educacion es una cuestion de poder.

Ya sea que se trate del Estado colonial o del Estado nacional, en tanto que institucion ideolégica
(Althusser 1971: 137-177), la educacién resulté ser uno de los aparatos ideoldgicos mads
relevantes. En un principio la implantacién en el Sur de Asia de la educacién occidental
contribuyé a establecer el dominio britdnico. Pero mds adelante, al relacionarse con los
movimientos nacionalistas (en momentos clave como el movimiento Swadeshi y el Movimiento
de No-cooperacion), la educacién promovi6 la ideologia nacionalista de la élite, que una vez en el
poder la convirtié en ideologia estatal. De esta manera la educacién occidental se instauré como

el modelo hegemonico, llegando a ser un asunto prioritario para el Estado Nacién indio.
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