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PRESENTACION

Alexander Hincapié Garcia
Diego Alejandro Munioz Gaviria

Fabian Alonso Pérez Ramirez

El presente libro responde a los intereses y estuerzos desarrollados por el grupo de
investigacion Servicio Educativo Rural (skr) de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad Catolica de Oriente. El proposito tiene que ver con presentar a la comunidad
académica distintos resultados de investigacion, agrupados en términos de pedagogia,
formacion y universidad. Esto quiere decir que lo que el lector tiene a disposicion en este
libro es la lectura particular que los investigadores e investigadoras asumen con respecto a
la educacion. No obstante, vale la pena intentar precisar algunas cuestiones teoricas.

La pedagogia, lejos de la reduccion anglosajona o de la recepcion extrana por la cual en
Colombia se la define como arte de ensenar o discurso sobre la ensenanza, temporalmente
diremos que constituye un campo disciplinar y profesional donde convergen problemas
vinculados a la teoria, los conceptos y la practica educativa en un sentido amplio, no solo
reducida al espacio escolar (Runge Pefia, 2008). A pesar de sus distancias, esta comprension
podria conducir tanto a Herbart (1946) como a Schleiermacher (2013). En particular, a la
pregunta: ;es la pedagogia una ciencia especulativa o empirica? Para responder que oscila
entre una cosa y otra. Lo especulativo es la forma con la que se penetra en lo observado,
esto es, lo que aparece en la esfera de lo empirico. Por lo tanto, ninguna teorfa pedagogica
en torno a la educacion puede concebirse solo como teoria de una técnica, sin con ello
atacar a la pedagogia en su base filosofica y en su capacidad de servir de base para la practica
educativa. La pedagogia, sin dar mas rodeos, es la reflexion y la investigacion en torno a
la formacion y la educacion. En este sentido, indaga de manera logica y sistematica los
procesos mediante los cuales el ser humano llega a convertirse en objeto de su propia
creacion. Cuando Rousseau y Kant sostienen que el hombre es aquella criatura que llega al
mundo carente de educacion y que, por lo mismo, necesita ser educado, reconocen que el
ser humano se ha hecho a st mismo sujeto de su formacion.

Por su parte, la formacion (Bildung) se entiende como el proyecto mas acabado de la
pedagogia. Llamese formacion al proceso de darse forma a st mismo, a través de relaciones

inapelables con lo otro universal. Por ello, Sop6 (2007) sostiene que el hombre formado
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es aquel que imprime lo universal a todo su modo de ser. Como puede apreciarse, la
formacion no es escolaridad o, en cualquier caso, siempre es mas que eso. La formacion
es la aspiracion del hombre por dar forma a su individualidad. En esto recae el que no
pueda responder a fines impuestos por el Estado o por los intereses que el maestro quiere
imprimir en el alumno. Gadamer (1993), con un cierto tono ir6nico, dira que solo en
la mente de los maestros cabe decidir por otros los fines de su formacion. Mostrado asi,
la formacion es para la pedagogia una pregunta abierta que no se resuelve con criterios
didacticos o, mucho menos, instrumentales. Si bien la escolaridad, por ejemplo, puede
participar de la formacion, esto no significa que en la escolaridad recae dar forma a un tipo
de hombre en particular; entre otras cosas, porque la formacion ha comenzado antes, si se
quiere, comienza en el nombre, que inscribe los cuerpos dentro del horizonte de la cultura.

Asi, cuando hablamos de pedagogia en sentido estricto, nos estamos refiriendo a la
reflexion critica moderna sobre la condicion de formabilidad de lo humano. Esta pregunta
se abre camino desde Comenius (1657) a partir de la inquictud antropologica que indaga en
su generalidad por un meta-analisis sobre el problema de los fines Gltimos de su formacion,
como también por los fines de la universidad (laacademia) en tanto aperturaa la universalidad
de los conocimientos teoricos y practicos capaces de ciencia sobre la base de la pregunta por
sus fundamentos. Por su parte Kant (1802) comprende la pedagogia como pregunta por la
segunda naturaleza de lo humano que se alcanza en tanto trabajo de si a partir de los cuatro
estadios de la formacion: disciplina, instruccion, civilizacion y moralizacion. No obstante,
en Kant (1798) también la indagacion critica sobre la universidad se abre camino a partir
del conflicto de racionalidades que expresa una suerte de comunidad cientifica con cierta
autonomia que permanentemente esta en juego, asi como las formas en que la universidad
y sus facultades agencian los pueblos via las respuestas que construye historicamente a las
preguntas fundamentales sobre lo trascendente, las regulaciones en las relaciones y la salud
de los pueblos.

Lo que se identifica en la pregunta por la pedagogia, la formacion y la universidad en los
siglos XIX y XX es un cuestionamiento sobre la formacion institucionalizada antinémica, las
suplantaciones de la formacion por semiformacion, de la universidad por instituciones de
educacion superior, donde se ponen en duda las posibilidades afirmativas de la formacion
asi como de la pedagogia y de la universidad en tanto campos, saberes e instituciones en
crisis, que ameritan no solo la identificacion de sus rupturas y quiebres, sino, y ademas del
juicio, las decisiones necesarias para su recuperacion. Pensar la pedagogia, la formacion y
la universidad tiene como proposito plantear las relaciones continuas y discontinuas que se
establecen entre si, y repensar otras relaciones posibles entre estos tres ambitos y formas de
asumir la vida académica e investigativa.

La perspectiva critica entendida como una actitud y posibilidad de actualizacion de los

problemas fundamentales que se tejen entre la pedagogia que pregunta por las posibilidades
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de formabilidad humana, la inquietud por la formaciéon como condicion de precariedad
e incompletud de la naturaleza de lo humano, y la pregunta por la universidad como
institucion de la Modernidad que desplazo las preguntas de la pedagogia y la formacion
como problemas fundamentales de su naturaleza, por otras perspectivas de abordaje de la
universidad como son los enfoques administrativos, gerenciales, juridicos y de la calidad
educativa, incorporando el discurso no universitario sobre la universidad, ameritan una
recuperacion que una ciencia objetiva con formacion subjetiva como en Humboldt (1994)
y que en la universidad latinoamericana con Andreés Bello (1969) inspir6 una universidad
estatal hibrida entre los propositos investigativos, de docencia y el sentido productivo de
las naciones como lugar cientifico, filosofico y social posibilitador del cierre de las brechas
sociales. Este libro recupera para si la pregunta permanente por la universidad, la escuela,
las normales y en general por las instituciones que promueven formas escolarizadas de la
educacion, asi como por los procesos de formacion y la investigacion, al no considerar a
la ciencia, la pedagogia, las instituciones formadoras y a la formacion en si misma como
problemas totalmente resueltos, y por tanto en constante confrontacion de necesaria
investigacion.

En consecuencia, la indagacion por las potencias politicas y sociales que contienen estos
tres ambitos sehala una pedagogia, una formacion y una universidad que, de cara a los
problemas sociales, se pregunten por el rol de la universidad en la lucha contra los poderes
hegemonicos, planteando que tanto la estructura de la universidad, como de la sociedad
donde esta inmersa, reproducen las desigualdades sociales en las que viven nuestros
pueblos (Ribeiro, 1983). Asi mismo Arcila (1970), reconoce que la universidad tiene como
supraestructura el nivel econéomico y politico imperante de cada época, caracterizada en
nuestro caso por la dependencia de nuestras universidades, y, por ende, la necesidad de
emancipacion de estos tres ambitos y lugares de praxis.

Preguntarnos entonces por el tipo de ciencia que producimos en las universidades, ast
como por el papel del profesor universitario, la pedagogia y la formacion, es a su vez la
pregunta por las responsabilidades de la universidad y del profesor universitario frente al
desarrollo armonico posible en lo local y en lo nacional (en tanto investigacion, docencia,
extension, gestion e internacionalizacion), pero ademas, por la pedagogizacion de la
universidad y del profesor universitario en la formacion profesional y posgradual, que no
solo respondan a las demandas del sistema economico y politico, sino —y sobre todo— al
espiritu propio de la universitas como aquella voz que nos incita a «hacer del hombre medio,
ante todo, un hombre culto —situarlo a la altura de los tiempos» (p. 53). Se trata de «devolver
a la universidad su tarea central de ilustracion del hombre» (Ortega y Gasset, 1930, p.
67), «darle al universitario, al simple profesional, capacidad de comprension nacional, que

dignifique su trabajo y lo relacione con la vida colectiva» (Arciniegas, 2008, p. 11).
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La organizacion tematica de este libro se expone por medio de tres categorias, a saber:
Autores que dan que pensar; Instituciones e institucionalidad y Practicas. Entendemos
por autores que dan que pensar, la transposicion critica y productiva para la educacion de
autores que no han cesado de decir algo que debe considerarse siempre que se invoca la
pregunta por el hombre y su necesidad de ser educado. Instituciones e institucionalidad
versa sobre los lugares en los que se piensa la educacion escolar y la reflexion sobre su
posicion critica y cambiante. Por practicas, en sentido amplio, comprendemos el ejercicio in
situ de interrogar las modalidades del hacer; modalidades que, en todo caso, no responden

a la espontancidad, sino a la reflexividad pedagogica y educativa.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Arcila, R. (1970). La universidad en América Latina. Medellin: Ediciones Unaula.

Arciniegas, G. (2008). Hacia la Universidad Nacional. En La reforma universitaria: desafios y
perspectivas noventa anos después. Argentina: Clacso.

Bello, A. (1969). Discurso inaugural de la Universidad de Chile. Caracas: Academia Venezolana
de la Lengua.

Comenio, J. (2002). Diddctica magna. México: Editorial Porrua.

Gadamer, H.-G. (1993). Verdad y método.Vol. I. Salamanca: Sigueme.

Herbart, ]. F. (1946). Antologia. Buenos Aires: Losada.

Humboldt, G. (1994). Sobre la organizacion interna y externa de los establecimientos cientificos
superiores en Berlin. La idea de la universidad en Alemania. Madrid: Wenceslao.

Kant, E. (2003). Pedagogia. Madrid: Akal.

Kant, E. (2020). EI conflicto de las facultades. Madrid: Alianza.

Ortegay Gasset, J. (2001). Mision de la universidad. Madrid: Revista de Occidente en Alianza
Editorial.

Ribeiro, D. (1983). Universidad latinoamericana. Venezuela: Ediciones de la Biblioteca de la
Universidad Central de Venezuela.

Runge Pena, A. K. (2008). Ensayos sobre pedagogia alemana. Bogota: Universidad Pedagogica
Nacional.

Schleiermacher, F. (2013). Pedagogia. En J. M. Quintana Cabanas (editor), Pensamiento
pedagdgico en el idealismo alemdn (pp. 601-760). Madrid: Universidad Nacional de
Educacion a Distancia.

Sopo, A M. (2007). El concepto hegeliano de formacion. Una aproximacion. Logos, 12, 39-47.

I PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



@ AuToRrEs QuE
DAN QUE PENSAR







LA FORMACION Y LA SUB]ETIVACI()N
A PROPOSITO DEL PENSAMIENTO DE JEAN-JACQUES ROUSSEAU®

Victor Daniel Gomez Montoya**

Enfin, quand cet enfant, esclave & tyran, plein de science & dépourvu de sens,
également débile de corps & d’ame, est jeté dans le monde en y montrant son ineptie, son
orgueil & tous ses vices, il fait dép]orer la misére & la perversité humaines. On se trompe;

c’est la I’homme de nos fantaisies: celui de la nature est fait autrement’ .

Jean-Jacques Rousseau. Collection complete des ceuvres. p. 25

Introduccion

El estilo escritural de Rousseau esta influenciado por la inconformidad sobre
la sociedad, el hombre y todo lo que gira a su alrededor: la educacion, las ciencias,
las artes, entre otras. Inconformidad que hace manifiesta en sus primeros escritos
donde se expone la decadencia de la sociedad por las relaciones de agrado y la mascara
que el hombre ha adoptado como concepto de si. La apariencia. Este texto, que deriva

de la investigacic'm doctoral que tiene por titulo EI imposible encuentro del hombre consigo

* Este capitulo se deriva de la investigacion doctoral El imposible encuentro del hombre consigo mismo. Experiencia y educacion
en la obra de Jean-Jacques Rousseau, dirigida por el Dr. Alexander Hincapi¢ Garcia. Linea de investigacion: Formacion y
Procesos de Subjetivacion, orientada por el profesor Juan David Pineres Sus.

** Candidato a doctor en Ciencias de la Educacion, Universidad de San Buenaventura (Medellin, Colombia). Magister
en Educacion, Especialista en Gerencia Educativa y licenciado en Matematicas y Fisica. Becario de Sapientia. Profesor
de la Institucion Educativa San Pablo (Medellin) y docente de la Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad
Catolica de Oriente (Rionegro, Antioquia, Colombia). ORCID: 0000-0003-0599-4190.

+ «En definitiva, el nifio sometido por el conocimiento que han construido los hombres que le niegan el sentir propio
por medio del cuerpo y con ello su ser, muestra su carencia en la vida como resultado de un actuar torpe y sin sentido.
El nifo como posibilidad del encuentro del hombre con su ser no es sino la imagen de la miseria y degeneracion del
hombre. El hombre pleno es solo una imagen y el nifio solo queda como una fantasia» (Traduccion propuesta). Las
citas textuales de la obra de Rousseau se toman de la Collection compleéte des oeuvres de Jean-Jacques Rousseau 1780-1789
(Roussecau, 2012). La estructura de las citas corresponde a O. C. R. (Obras completas de Rousscau), seguido del
volumen en el que se encuentra la cita, para finalizar con el afio de publicacion de las obras completas y la pagina
dentro del volumen.

" Bajo el nombre de los textos politicos se tiene el Discours sur les sciencies et les arts (Discurso sobre las ciencias y las
artes), el Discours sur I origenc et les fondements de I'inégalité parmi les hommes (Discurso sobre el origen y los fundamentos
de la desigualdad entre los hombres) y Du contract social, ou principes du droit politique (El contrato social, o principios

sobre el derecho politico).
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mismo. Experiencia y educacion en la obra de Jean-Jacques Rousseau, asume a modo de método
el contraste entre las tesis propias de Rousseau con recurso a las imagenes que, en tanto
principios argumentativos, son construidas para exponer su inconformidad: el état de nature
(estado de naturaleza) y el homme naturel (hombre natural). El pensamiento del ginebrino es
una critica constante que tiene como proposito la comprension de la naturaleza del hombre
y de todo lo que gira a su alrededor (Domingo, 2002), empleando para ello supuestos de
orden logico, no historicos o culturales; imagenes de contraste y de comparacion.

En la primera parte del texto se aborda la idea de formacion en Rousseau a partir de
la reflexion sobre la educacion y lo que se espera de ella en medio de la vida social, en la
cual afirma que el hombre ha dejado de lado el conocimiento mas importante, a saber, el
conocimiento de st (Rousseau, 2013, 1980); y en la segunda parte, a proposito de la pregunta
por el hombre, se expone la subjetividad como lo que esta en el interior del hombre, pero
que, en medio de las relaciones entre los hombres, se fragmenta por la experiencia que
lo aleja de si y lo sitta frente al reconocimiento que constituye su condicion. El hombre
en medio de la vida social hace de su imagen aquello que esperan los demas; es lo que las
relaciones entre los hombres le imponen. El supuesto a desarrollar es que en Rousseau no se
puede hablar de una formacion en clave afirmativa, sino que es la (de)formacién mediante la
cual el hombre alcanza su concepto: formar es deformar (Hincapié-Garcia, 2012); empresa
que concreta la vida social, al hacer del hombre un ser ajeno a si mismo por medio de las
relaciones de sujecion que le reducen a una simulacion que niegan el sentir, y con ello
fragmentan la subjetividad.

Rousseau no puede ser leido como un defensor del ideal de la razon a manera de camino
a emprender para el progreso humano, ya que, si bien hace parte del movimiento ilustrado,
eleva una critica a lo materializado por medio de las ciencias y las artes que reducen al
hombre a lo impuesto por la vida social que lo define, en razon a la degeneracion (Dalbosco,
2011). Nerina Visacovsky (2009) afirma que la critica en Rousseau, asi como el objeto y fin
de sus tesis, es un movimiento entre extremos. Por un lado, tensiona lo que los hombres han
considerado natural y adoptan bajo la idea de verdades absolutas: la sociedad y el hombre.
Por otro lado, posibilita la reconvencion de aquello que observa degenerado, pero que al
final no logra concretar, manteniendo la critica viva ¢ inmanente. Ejemplo de ello es Emile ou
de Ihéducation (Emilio o de la educacion), que asume una forma de constituir un nuevo pacto
social que esté centrado en un hombre que regresa sobre si para escuchar las disposiciones
de la naturaleza, pero que, no obstante, al final no logra concretar dicha empresa, tal cual se

evidencia en Emile et Sophie ou les solitaires (Emilio y Sofia o los solitarios).
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De los primeros discursos a Emile ou de 1’éducation:
la (de)formacién del hombre

En el prologo del Discours sur sciences et des arts, Luis Alfonso (1980) afirma que, para
Rousseau, las ciencias y las artes no suman a la educacion del hombre; en lugar de agregar
algo, le restan. Esa accion negativa estriba en la capacidad de destruir la inocencia del
hombre poniéndolo de frente a los vicios y el mal. Para poder sostener esta idea a lo largo
de su obra, Rousseau emplea imagenes —el état de nature y el homme naturel— que le permiten,
por contraste, sentenciar la precariedad tanto de la vida social y del homme de I’homme (el
hombre social). El Discours sur sciences et des arts, no solo es una critica al conocer que alejan
al hombre de lo que es, sino una critica contra su €poca, la Ilustracion, que sirve de preludio
al proposito de la Modernidad: la negacion de todo conocimiento pleno del hombre para
centrar la atencion en las relaciones que se entablan con otros como ¢l, y con lo otro: las
instituciones que emergen con la vida social.

El hombre en el état de nature es bondadoso, y su actuar responde a las necesidades que la
misma naturaleza le presenta y que asumen el sentir y el preservar la vida bajo el supuesto
de su esencia. En la vida social la bondad se destruye por el exceso de conocimiento: la
curiosidad que hace del actuar una tarea que ya no solo espera garantizar la vida, sino
que propende por hacer visible la existencia del hombre ante los ojos de los demas. El
hombre deja de lado el conocimiento de si y solo quiere ser visto por los demas; hace del
reconocimiento el principio motor de su existir, dejando de lado lo que es, solo espera
impostar aquello que la vida social le norma bajo el supuesto de lo correcto o esperado
por todos. La bondad y el conocimiento se presentan, en el pensamiento de Rousseau,
inversamente proporcionales. El hombre bondadoso no requiere del conocimiento excesivo
porque sus necesidades son simples, mientras mas conoce, se incrementa el olvido de su ser
y con ello la bondad que esta como disposicion primera en el hombre.

Roberto Sanchez llama la atencion respecto a como para Rousseau «los sonidos de la
naturaleza por si solos no pueden decir nada al espiritu humano» (2016, p. 154), y menos en
medio de la interferencia que causa la vida social, por lo que la cercania con el mundo y, en
¢l los objetos, es condicion necesaria y suficiente para poder hacerse a una imagen, lo mas
cercana, de sus esencias y sus propésitos. No se pucdc esperar que surja un conocimiento
pleno y definitivo del hombre en medio de la vida social, debido a las sujeciones impuestas
por las instituciones concebidas en su seno, que lo hacen el mas descuidado (Rousseau, 2013).
El hombre no sabe qué es y las relaciones entre los hombres lo alejan progresivamente de tal
conocimiento. El proposito del homme de I’homme es ser reconocido, ya que solo encuentra
razon de ser en las relaciones, en lo que espera de los demas; es decir, la vida social hace
que el hombre piense solamente en como ser mirado por los unos o por los otros, busca su

concepto en los demas, por lo que su actuar solo es reproduccion de lo que Rousseau en el
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Discours sur sciences et des arts llamé las «buenas maneras». El hombre deja su verdadero ser a
cambio de uno simulado (Goémez-Montoya, 2018).

La reflexion antropologica en Rousseau no se logra desprender de la critica a la vida
social, en medio de la cual se le niega al hombre su conocimiento. La pregunta por el
hombre es la pregunta por el cdmo entender qué han sumado las instituciones y el paso del
tiempo a su ser, qué se ha agregado o eliminado de lo dispuesto por la naturaleza (Rousseau,
2013). Interrogantes que se logran justificar con «la imagen del Glaucoy. El mar ha labrado
la imagen del Glauco, asi como la vida social ha concretado la del hombre; el Glauco ya no es
un Dios y el homme de I’homme ya no se conoce. El homme de I’homme es incapaz de conocer
su verdadera esencia debido al estado de conformidad con lo que ha logrado ser; niega todo
actuar simple dejando de lado el sentir y dando cabida al desenfreno de las pasiones sobre
las que el hombre cree razonar (Rousseau, 2013).

En medio del desconocimiento del hombre (su extravio), el llamado de Rousseau
es a asumir el precepto délfico: condcete a ti mismo. En la medida en que la comprension
del hombre se deja siempre al final, la tarea de toda reflexion por el conocimiento del
hombre debe procurar la reflexion por todo aquello que el hombre se dispone a conocer,
preguntando siempre el porque y el para qué, y si se precisa como necesario para la vida
misma; es tensionar el actuar del hombre y con ello asumir necesidades excesivas. Para
Rousseau los animales viven menos males que el hombre porque se cifien a su naturaleza.
De esta manera el homme de I’homme evitaria los males que le presenta la vida social al
plegarse a su condicion: ser un hombre para si (Rousseau, 2014).

Rousseau pensaba que su sociedad descansaba en un equivoco: considerar natural lo
que habia sido una larga historia de alteraciones de lo verdaderamente natural (Visacovsky,
2009). Por tal motivo el hombre debe pensarse de nuevo en cuanto a su mismidad a manera
de elemento de frontera de su naturaleza. Todo lo que esta por fuera de si es solo artificialidad
(Durkheim, 1919). El efecto de las relaciones entre los hombres es la artificialidad y lo que
define el nuevo ser del hombre es la apariencia. Para Rousseau el distanciamiento del hombre
de lo que la naturaleza dispone se intensifica por medio de la educacion, que no cumple su
cometido —hacer que el hombre sienta la vida— y, en cambio, instaura la voz de los hombres
bajo el imperativo del conocer que suspende la relacion directa con la naturaleza.

Rousseau priorizara la educacion del hombre en su mismidad: lo mas importante
es ensenarle el oficio de vivir, ya que debe ser humano en todas las circunstancias de la
vida (Murueta, 2007). Para tal fin la educacion debe volver sobre lo sentido; recuperar el
cuerpo y larelacion con la naturaleza. Este proposito senala, en primer lugar, que la idea de
educacion en Rousseau no es proyecto que espere ser desarrollado bajo la imagen de una
guia instructiva. En segundo lugar, la educacion que anuncia el ginebrino, bajo la expresion
de educacién negativa, es una imagen que emplea para denunciar el caracter reproductivo que

la vida social alcanza por la educacion.

PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



La reflexion por la educacion en Rousseau no inicia con Emile ou de I'éducation, sino mas
bien es la consecuencia de la incomodidad que queda plasmada en sus textos politicos. Si
el hombre no sabe qué es se espera que la educacion opere de tal forma que le entregue
las herramientas necesarias y suficientes para que pueda reconvenir su existencia y con ello
plegarse a su interior. Rousseau, entre sus muchos juegos de opuestos, habla del hombre
que se ha alejado del étar de nature y que en la vida social se ve enfrentado a una doble
mirada: como ciudadano y a partir del hombre que se espera que sea. Estas dos miradas
hacen que Rousseau reflexione la educacion para el hombre en Emile ou de I’éducation, y la
educacion del ciudadano en Du contrat social, ou principes du droit politique. Ambas miradas
tienen un punto de encuentro en el libro quinto de Emile ou de I'éducation, Emilio, educado
para buscar unas nuevas relaciones entre los hombres que disten de las que son marcadas
solo por la apariencia, se ha apropiado del amor por la nacion y el cumplimiento del deber;
no es lo instaurado por los prejuicios de los otros y condicionado por las instituciones, sino
por el sentir. A pesar de aquello que se muestra correcto en la educacion, el autor de Emile
y Du contrat social, afirma en el texto Emile et sophie ou les solitaires, que sendas educaciones
no cumplen su cometido y que lo tnico que queda en el hombre es la desgracia por su
condicion e imposibilidad de reconvencion. No es un proyecto educativo, sino, una vez mas,
la critica de Rousseau, que no afirma nada pero que muestra el degeneramiento de todo;
mas atin, la imposibilidad de cambio hacia otro lugar que no sea el preestablecido.

Rousseau recurre a la imagen del nifio como la mas cercana al homme natural, y la infancia
al état de nature, en tanto punto de partida de la reflexion por la educacion, para afirmar
que el proposito de la educacion es dejar al nifio ser, no observarlo bajo el supuesto de un
hombre pequefio y, por consiguiente, no someterlo al movimiento del hombre en la vida
social. El nino tiene unas formas otras de ser que no son las del hombre y, en atencion a
ello, su voz no le dice nada, pero si lo aleja incesantemente de lo que la naturaleza espera y
tiene para él. Se le debe dejar conocer todo por ¢l mismo, no debe reprimirsele acercarse a
las cosas cuando es movido por su propio deseo. En la proximidad con las cosas se aprende
a conocer sus cualidades: el calor, el frio, las texturas, entre otras.

Desde la posibilidad de reconstruccion del hombre a partir de lo que dispone la
naturaleza para ¢l, Rousseau vuelve la mirada a la infancia como lugar desde donde se ha
de iniciar un camino hacia «la razon, el conocimiento y la moral» para poder garantizar
la formacion del hombre natural (Runge-Pefa, Muhoz-Gaviria y Ospina-Cruz, 2015). Se
tiene por presupuesto que el nifio al nacer es bueno, pero que degenera al estar en manos
de los hombres. Esta degeneracion tiene relacion con los procesos de educacion que, en el
marco de la vida social, le permiten conocer y hacerse a los vicios por medio de los que ya
ha incorporado el adulto y que le son entregados a los nifios bajo la figura de los prejuicios
(Ayala, 2012). Finalmente se expone la gran brecha que se abre entre lo que es el nifio y lo

que espera la sociedad de este: deseo y deber. Esta diferencia entre lo que la sociedad espera

PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



del nino y posteriormente del hombre, y de lo que naturalmente ¢l es y debe alcanzar en
cada etapa de su vida, anima el pensamiento de Rousseau en la busqueda de como poder
organizar eso que esta desalineado (Visacovsky, 2009).

El valor que el nifio atribuye a los objetos se procura a partir de la relacion de lo palpado y
lo observado con las sensaciones (Rousseau, 2014, p.110). Desde el nacimiento se requiere
de la libertad de todos los miembros del cuerpo para poder moverse y no limitar al nino a
los trapos o las sabanas que lo inmovilizan, y luego al hombre, todo el tiempo (Rousseau,
2014). Las ataduras se presentan, en primer lugar, fisicas y, posteriormente, desde la
sujecion social. Rousseau espera que la educacion sea el lugar para evitar la opresion, a
partir del conocimiento que el nino aprende de sus propias fuerzas: educarse en la libertad,
no aprenderla por los discursos que replican los hombres.

El reconocimiento de la nifez y el nifio deben asumirse bajo las convenciones del
poder que encuentra un nuevo lugar de sujecion, ya no bajo la idea del soberano, de quien
deviene toda accion sobre los stbditos, sino desde un lugar que no tiene nombre pero que
da fuerza a la vida social. Una lectura superficial de Rousseau supondria la ninez lejos del
sometimiento. No obstante, bajo la idea de una educacion natural lo tnico que se desplaza
es la enunciacion del mecanismo de control: ya no es el adulto, sino el preceptor (imagen
del maestro en Rousseau) el que determina las formas de poder en esa educacion, que
trata de develar en consonancia con el concepto de naturaleza (Runge, 1999). EI mismo
Rousseau pondra de manifiesto que no hay atadura mas eficiente, en términos del poder,
que el revestirse con el manto de la «libertad» (solo la apariencia de ella). Dicha libertad
se asume al pensar una educacion en terminos de lo natural. En este discurso el maestro no
desaparece sino que, bajo la idea de educar en el estado de naturaleza, solo pasa a mover los
hilos detras del telon (Runge, 1999).

Si se asume que «la formacion es el incesante trabajo que el hombre realiza para darse
forma y para alcanzar de si mismo una imagen conforme a la idea de hombre, en sentido
pleno» (Hincapie-Garcia, 2015, p. 18), con Rousseau, se puede decir que dicho trabajo no
es posible. En la vida social, el hombre solo se distancia de lo que es. Es un ser ajeno a si, y la
correcta educacion que anuncia Rousseau no es mas que una imagen que, por comparacion,
denuncia la degeneracion y el olvido de si al que se ve abocado el hombre. La educacion
no posibilita la pregunta por el hombre, solo sirve como una tecnologia que reproduce las
ataduras que la vida social impone bajo necesidades supuestas. Es decir, el hombre no puede
formarse, desde una lectura de Rousseau, debido a la imposibilidad del conocimiento de si
a causa de la educacion que no logra nada, pero que si reproduce la imagen de un hombre
que se reconoce solo en medio de las relaciones: la apariencia. La formacion de la que es
capaz el hombre es solo deformacion, y en ese sentido la experiencia que ostenta es solo

una prolongacién de la apariencia.
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Entre los Dialogues y Les réveries du promeneur solitaire: la fragmentacion
de la subjetividad

Para Rousseau el hombre debe pensarse a partir de la experiencia que esta constituida por
la sensibilidad (subjetividad) y no reducirse a la objetividad (razon intelectual) (Runge-Pena,
2002). El acercamiento al mundo, con el proposito de conocer, parte de una condicion: la
razon sensible. El conocimiento del mundo y en ¢l el del hombre, puede darse por la voz de
los demas (prejuicios) o mediante la relacion directa con el mundo por medio de los sentidos.
Una experiencia auténtica es aquella que inicia con el contacto directo con el mundo, la
posterior elaboracion de representacion y el establecimiento de ideas simples que luego se
relacionen entre si para emitir juicios. La experiencia que se concreta en la voz de los demas

no solo deja de ser verdadera, sino que impone al hombre una imagen ajena de si:

L’homme du monde est tout entier dans son masque. N’étant presque jamais en
lui-méme, il y est toujours ¢tranger, & mal a son aise quand il est force d’y rentrer.

Ce qu’il est n’est rien, ce qu'il parait est tout pour lui. (O. C.R., 1V, 2012, p. 396).’

Rousseau, en busca de la respuesta a la pregunta por el hombre, emplea su propia
vida a manera de recurso ilustrativo. Para el autor de Emile lo primero para entender al
hombre, como ser genérico, es poder saber qui¢n se es como ser particular, y ast lo expone
en los escritos biograficos’. Son los Dialogues: Rousseau, Judge of Jean-Jacques (Los dialogos:
Rousseau, juez de Jean-Jacques), bajo la percepcion de Javier Goma (2015), por un lado,
exposicion de la apariencia que se tiene en la vida social y el estado degenerado del hombre
sin mas presunciones que el de escribir lo que la razon y el sentimiento le dictan; por el
otro, un Rousseau que se puede ver como degenerado a partir de los comentarios y juicios
que los hombres de su ¢época hacen. Este doble proposito de los Dialogues realmente lo que
expone es el poder verse a si mismo en cuerpo de otro y que se concreta en una imagen
idealizada, el «yo».

En la primera parte de los Dialogues, donde se presenta el tema y proceder del texto,
Rousseau aclara que no se trata de exponer las razones que justifiquen la forma en la que
ha procedido en la vida, sino de buscar aquello que se reprocharia y que en orden de lo
logico permita entender el nuevo modo de proceder de la gran mayoria de Europa que

aleja al hombre de un estado de tranquilidad y, en cambio, altera la paz del hombre desde la

’ «El hombre en la vida social estd contenido en su propia mascara. Pocas veces plegado a su ser, es un extraio

para ¢l mismo, que se siente incomodo cuando debe volver sobre si. Lo que es no es nada, la apariencia lo es todox»
(Traduccion propuesta).

? Los textos autobiograficos de Rousseau estin compuestos, en su estructura central, por: Les confessions (Las
confesiones); Rousseau, juge de Jean-Jacques. Dialogues (Rousseau, juez de Jean Jacques Rousseau) y Les réveries du

promeneur solitaire (Las ensofiaciones del paseante solitario).
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negacion de la voz de la naturaleza (Rousseau, 2015). El ginebrino emprende una empresa
donde juzga el actuar de los hombres y reprocha las formas en las que ellos operan en el
mundo, al tiempo que se abstrae de ese comportamiento mostrandose probo y contrariado
por los juicios de los hombres que no ven la trasparencia de su actuar.

La naturaleza siempre procura para el hombre un estado donde se garantiza su
conservacion y felicidad (Rousseau, 1980, 2013 y 2014, pero cuando ve que este estado
no tiene la fuerza para hacer frente a la degeneracion, se conduce al hombre a lugares
que no tienen por maximas las de la naturaleza; movimiento se concreta en los juicios y
prejuicios que vienen de lamano de lo externo y no de lo que hay en el interior del hombre.
Para Rousseau, los hombres de su época, sumidos en la vida social, no tienen capacidad de
autoconciencia, y por ende no logran ver el estado de degeneracion en el que se encuentran
y del cual Rousseau se siente ajeno y victima de los hombres que no soportan las denuncias
que hace.

La imagen del francés y de Rousseau, en los Dialogues, es evidencia de la contradiccion
de su autor. En la voz del primero es capaz de pensarse los juicios mas extremos sobre su
proceder, que los demas hombres quiza ni se hubiesen percatado, pero que son evidencia
del juicio sobre si mismo, de los prejuicios que lo invaden y de los que, aunque no hay
certeza de su concrecion, si colige como posibilidades. En la voz del segundo, un juez
que procura que Jean Jacques no se someta a las impresiones o a la fuerza de lo que le es
endilgado, sino que devele las tensiones entre el ser y la apariencia. En principio, Jameson
(2013) afirma que el método que opera en la reflexién de Rousseau es la contradiccion y no
la imposibilidad, ni la incoherencia; es la capacidad de hacer coincidir rasgos en apariencia
disyuntos en medio de un dialogo que lo confronta todo.

Para Fredric Jameson (2013) la contradiccion es la cota superior que alcanza el
pensamiento de Rousscau bajo la imagen de la ensonacion. No obstante, los textos
biografico-narrativos del ginebrino son evidencias mas de la imposibilidad del conocimiento
pleno del hombre que de la contradiccion entre las tesis del ginebrino. El proposito no es
mostrar lo que no coincide, sino por qué no puede reconvenirse nada. La imposibilidad, en
Rousseau, no es una imagen idealizada; es posibilidad para lo que atin no se ha nombrado
merced de la vida social. Las sujeciones de la vida social conducen a una (de)formacién de
lo establecido, al punto que cuando se considera que se puede concretar algo diferente, ya
ha sido contemplado por ella misma.

La experiencia, que se espera dé cuenta de lo que ha hecho el hombre de si, debe
tensionarse también en la medida en que, si el hombre es producto de las relaciones, no es
mas que lo que la vida social dispone. La empresa que Rousseau emprende en sus textos
biografico-narrativos es un ejemplo de como la narracion de la experiencia no dice mas de
st que de aquello que debe explicar a los demas a manera de justificacion. No es la voz de lo

dispuesto por la naturaleza en el hombre, sino el reconocimiento que hace de la experiencia
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algo ajeno. La consecuencia de la falsa experiencia es que tampoco se puede tener certeza
de la felicidad que se cree disfrutar en medio de una existencia no plena de la vida misma.

El hombre en el état de nature no busca la felicidad en la apariencia, que en lo exterior
es dada por los prejuicios y los juicios de otros, por el contrario, lo hace en el sentimiento
que viene de si y por ello no rehtye salir de ahi, ya que la felicidad no esta en términos
del asentir de la vida social, sino por lo que le es para ¢l mismo, indiferente frente a la
opinion (prejuicios) (Rousseau, 2015). Lo que afirma Rousseau es que esa felicidad no
puede concretarse para el hombre, ya que no esta en si mismo, la vida social lo ha puesto
fuera de si. Rousseau, en el segundo pasco de Les réveries du promeneur solitaire (Ensonaciones
del paseante solitario), afirma que el Gnico lugar donde el hombre es uno consigo mismo
es en la soledad, ya que en ella se borran las distracciones de las relaciones con los demas
hombres. No obstante, en el primer paseo, se registra la imposibilidad de la unicidad del
hombre y del goce pleno de la felicidad en tanto solo en la negacion de la condicion de los
hombres se logra el sentir de la vida y se rompen las cadenas de la vida social.

La apariencia, a proposito de lo identitario en la experiencia del hombre a causa de la
vida social, no es mas que el extravio que no logra hacerse a una respuesta final y segura
sobre lo que es, negandole, ademas, el disfrute de la felicidad: «Le bonheur est un état permanent
qui ne semble pas fait ici-bas pour I'homme. Tout est sur la terre dans un flux continuel qui ne permet a
rien d’y prendre une forme constante. Tout change autour de nous» (O. C. R. X, 2012, p. 497)*. La
verdadera felicidad, que es negada por la apariencia y de la que solo se puede gozar en el état
de nature, es una imagen que en Rousseau sirve de comparacion y contraste, como el homme
naturel, que se emplea para mostrar el sentir que le es negado al hombre en medio de la
vida social; en la medida en que el conocimiento pleno del hombre tiene como coordenadas
el sentimiento, la subjetividad a la que se ve abocado queda reducida (fragmentada) a las
partes que la apariencia le entrega al hombre. No es el hombre la unidad, sino una suma de
partes, las cuales no hablan de lo que es, sino de lo que los demas esperan que sea, o lo que

¢l mismo espera de los demas; la subjetividad es la negacion de lo sentido.
Conclusiones

Llama la atencion como el pensamiento de Rousseau presenta reflexiones sobre el
hombre y la sociedad, las cuales se muestran como elementos productivos que permiten
generar tensiones que, en definitiva, logran desplegar supuestos que no buscan definir nada,
pero si revelan la degeneracion que lo invade todo. Las imagenes que elabora Rousseau

llegan a operar sobre diversos lugares del saber: el politico, el educativo, el moral y el

* «La felicidad es un lugar que no logra concretarse para el hombre, y es asi, porque la vida social no permite nada
que posibilite plegarse al interior y alejarse de la apariencia. Alrededor del hombre, todo es imposibilidad, nada es

seguridad» (Traduccion propuesta).
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espiritual, por ejemplo. En la medida en que el fin no es definir nada, sino tensionar todo, la
obra del ginebrino ofrece un método que no se agota en tanto el culmen de la Iustracién, y
luego la Modernidad, es el valor exaltado de la forma, que expone todo como algo concreto,
blindado a la critica. La importancia de la obra de Rousseau no radica en la descripcion de la
construccion que expone en su obra, sino en la reflexion sobre su estilo, que no habla solo
de si, sino de la precariedad en todo aquello que se da por sentado y de lo cual se cree ya no
hay nada por decir, esto hace que la obra de Rousseau no se agote, en razon a que no busca
definir, sino siempre mantener la critica.

El hombre que no sabe lo que es, y que solo se reconoce en lo dado por la vida social,
hace de la suya una existencia simulada. Lo sentido se ha dejado de lado. Con Rousseau,
volver sobre lo sentido y el cuerpo posibilita la critica desde la formacion al proyecto
ilustrado, sostenido en la razon y en la idea de progreso. El hombre no es lo que debe
ser en virtud de la reduccion que el proyecto moderno hace de la condicion del hombre.
La condicion corporal, mediada por los sentidos, es olvidada a cambio de una condicion
politica que se define por las relaciones que impone la vida social y que solo opera por el
agrado y la apariencia (Gomez-Montoya, 2019).

Si la formacion (Bildung), como menciona Andrés Klaus Runge y Juan David Pifieres
(2016), citando a Adorno, describe las condiciones de posibilidad para «la eliminacion de las
fuerzas destructoras del ser humano mediante su adaptacion reciproca [...] y a la salvacion
de lo natural en resistencia contra la presion del orden caduco» (pp. 95-98), con Rousseau
se presenta la posibilidad para una doble lectura de estos supuestos de la formacion. El
primero, en una lectura afirmativa de su obra, a modo de la necesidad por alcanzar el
equilibrio entre deseos y fuerzas (Rousseau, 2014); la distancia entre ellos es el punto de
partida de las penurias del hombre, indica Rousseau en Emile ou de I’éducation. El segundo,
desde una lectura negativa, asume que toda formacion esta imposibilitada en la medida en
que lo natural en el hombre es solo una imagen que devela lo degenerado en el hombre y en
la sociedad, y en ese sentido la formacion solo es posible mediante la deformacion, siendo
esta accion la que define al hombre. El hombre no puede ser porque no puede recobrar
una esencia o la virtud como ser virtuoso; su ser no es nada, la vida social, y con ella la
apariencia, lo han colmado todo: el hombre se fragmenta en la vida social, su subjetividad

no es suya, es el resultado de la simulacion de si mismo.
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LA ANTROPOLOGIA DE MARX A PARTIR
DE LA DUPLA ALIENACION-PRAXIS®

Anibal Pineda Canabal™

La pregunta por la actualidad de Marx sigue rondando el pensamiento reciente sobre
todo tras la caida del Muro de Berlin, el fin de la Union Soviética y a proposito de los
multiples homenajes por los cuales fue objeto con ocasion del 200.° aniversario de su
natalicio celebrado en 2018.

En su Relectura del Manifiesto Comunista, Claude Lefort (1986) afirmaba que la actualidad
de Marx y el hecho de que su pensamiento tenga atn cosas por ensefiarnos va mas alla de
las agudas explicaciones que dio acerca de su tiempo. Su importancia radica mas bien en
las preguntas que hizo a su propia realidad y en el método de lectura que propuso para
comprenderla. Su originalidad consisti6 en haber reconstruido, a partir de datos historicos,
politicos, sociales, una filosofia que expone la genética de los movimientos de la historia.
Es esta tarea la que lo pone allende las instituciones y relaciones sociales y economicas de la
humanidad de su tiempo y lo que hace que su pensamiento sea atin actual. Sus ideas, muchas
de cllas al menos, si no son perfectas, si siguen siendo plausibles (Eagleton, 2011).

Sin embargo, siguiendo a Lefort (1986), dos prejuicios hacen mella a la hora de evaluar
la importancia del pensamiento de Marx: el hecho incontestable del hiato entre Marx y
el marxismo y la perversion historica a la que fueron sometidas sus ideas en tanto que
base doctrinal de una ideologia totalitaria que se puso en marcha en los paises llamados
del socialismo real. Entonces, ante la pregunta capciosa y dramatica que siempre ronda
«;es Marx culpable?y (Lefort, 1976, p. 13) pareciéramos estar abocados, como alguna vez
escribiera Merlau-Ponty (citado en Lefort, 1986), a dos opciones: el nihil obstat o la inclusion
de su obra en el index librorum prohibitorum. Una voluntad fantasmal, ora secreta, ora explicita,
quisiera hacer del pensamiento de Marx una filosofia «second hand» (Bloch, 2007, p. 492) ala
que se le endilga una dudosa consistencia teérica y del hombre mismo un decadente de quien
siempre hay que sospechar. Detras de dichos tropos se esconde el deseo de reducir sus ideas

al pasado y de privarlas de futuro por medio de la pretendida benevolencia que le otorga su

* Este capitulo hace parte del proyecto de investigacion Estudios criticos sobre el concepto de acontemporaneidad en
el pensamiento de Ernst Bloch, adscrito al sistema de investigacion y desarrollo de la Universidad Catolica de Oriente
y al grupo de investigacion SER de la Facultad de Ciencias de la Educacion.

#k Magister y doctor en Filosoffa. Profesor de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad Catolica de
Oriente, (Rionegro, Antioquia, Colombia). Miembro del grupo de investigacion SER. ORCID: 0000-0002-5797-4311.
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reconocimiento como simple ojo critico de su tiempo, ya caduco. Hoy en dia, como ya dijo
hace tanto Ernst Bloch (1969), unos siguen reconociendo en Marx, a reganadientes, a un
gran teorico; mientras que otros ven en ¢l simplemente a un facineroso o a un delincuente.
Por todos lados, eso si, los reaccionarios del mundo «se mantienen [frente a Marx] en la
ignorancia profunda del objeto de su odio» (Bloch, 1969, p. 271).

Tal vez buena parte de lo esencial de un libro como EI capital no tenga ya mucho sentido
toda vez que las dinamicas del sistema econémico no son las mismas de hace dos siglos.
Sin embargo, el analisis de nuestra realidad puede hallar en lo mejor de la obra de Marx
una fuente de inspiracion allende las vulgatas tradicionales y los baremos interpretativos,
otrora oficiales, del llamado marxismo clasico (Amair et al., 2007). Buscar, sin embargo,
una especie de nicleo imperecedero de su pensamiento que resista al embate del tiempo
Y que se mantenga siempre joven, no parece ser una empresa seria. En este texto, nuestro
objetivo es mucho mas modesto: a partir de un rastreo por su pensamiento antropologico
desde la idea clave de alienacion, trataremos de entender la nocion de praxis como accion

teorica y revolucionaria.

Marx humanista

Los textos de Marx, sobre todo los de su juventud, dan cuenta de una preocupacion
constante por el ser humano. Tanto La Sagrada Familia como los Manuscritos de Paris o las Tesis
sobre Feuerbach dan cuenta de una inquietud humanista que configura una de sus herencias
filosoficas mas importantes.

Si tenemos en cuenta que entre la publicacion de La esencia del cristianismo de Feuerbach
de 1841 y la publicacion de la Critica de Ia Filosofia del derecho de Hegel de Marx (publicada
en 1843) median apenas dos afos, la sola eleccion del titulo muestra ya el salto que hace
nuestro hombre desde una critica de la religion a una critica del Estado y de la organizacion
social. Pero también, es expresion del hecho de que el giro antropologico del materialismo
feuerbachiano y su recepcion le dan las herramientas necesarias para emprender su critica
a Hegel (Braun, 1992). Sin embargo, en todo momento Marx asume su propia evolucion
intelectual que lo lleva a tomar distancia de Feuerbach mismo. Esta distancia se ahonda
en los Manuscritos de 1844 y se consuma definitivamente en La Sagrada Familia de 1845.
En este Gltimo texto, el hombre genérico cede su lugar al hombre social que aparece
desde entonces en el cruce de una serie de tendencias, de relaciones de clase, de poderes
y potencias historicas y econémicas. Aunque Marx reconoce en Feuerbach el mérito de
haber repatriado el interés de la filosofia al ser humano, alcanzando con ello «la intuicion
del hombre verdadero» (Marx y Engels, 1971, p. 54), La Sagrada Familia da cuenta de un
trabajo de engendramiento teérico de la idea de un socialismo cientifico y su concepcion
materialista de la historia, o como dice G. Bedeschi (1981), una evoluciéon que va desde

el humanismo al materialismo historico. La Ideologia alemana y las Once tesis que siguieron
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seran la expresion de una ruptura definitiva con Feuerbach de quien, sin embargo, se sentira
heredero.

«La primera y la Gltima palabra de Feuerbach —escribe Lucien Seve (1980)— es
el hombre, el hombre entero, el hombre que lleva consigo el género humano, el hombre
concretoy (p. 106). Sin embargo, ese hombre concreto de Feuerbach no parece ser todos
y cada uno sino mas bien un hombre genérico pese a su concrecion. Las primeras paginas
de La esencia del cristianismo (1995), de hecho, estan dedicadas al estudio de la esencia del
hombre en general (im allgemeinen), como esencia absoluta. Para Feuerbach, pues, los limites
de la individualidad son sobrepasados, asumidos dialécticamente y desleidos en el género,
la esencia humana misma, que viene a ser una especie de momento de verdad del individuo.
Frente a eso, Marx (1980) sentenciara: «Nosotros partimos de un hecho economico, actualy
(p- 105), haciendo con ello hincapié en el asidero real y practico de sus ideas. De alli pues la
reaccion de la Tesis sexta, que Labica (1987) considera justamente como el punto de ruptura

total de Marx con Feuerbach:

Feuerbach diluye la esencia religiosa en la esencia humana. Pero la esencia humana
no es algo abstracto inherente a cada individuo. Es, en su realidad, el conjunto de las
relaciones sociales. Feuerbach, que no se ocupa de la critica de esta esencia real, se
ve, por tanto, obligado: 1. A hacer caso omiso de la trayectoria historica, enfocando
de por si el sentimiento religioso y presuponiendo un individuo humano abstracto,
aislado. 2. En ¢l, la esencia humana solo [SIC] puede concebirse como «géneroy,
como una generalidad interna, muda, que se limita a unir naturalmente los muchos
individuos (Marx, 2010, p. 15s).

El camino emprendido por Marx sera pues el de un materialismo que tenga como base
datos historicos concretos y no simplemente presupuestos teoricos generales (Alvarez,
2015). No obstante, las herramientas que le da la critica feuerbachiana sirven a Marx para
lanzar el programa que desplegara en sus obras de juventud: la extension de dicha critica al
estado y a la economia. «El hombre no es algo abstracto, un ser alejado del mundo. Quien
dice: “el hombre”, dice el mundo del hombre: Estado, Sociedad» (Marx, 1968, p. 7). Asi pues,
tal como afirma Papaioannou (1994), de la critica del cielo asistimos al transito de la critica
de la tierra transformada en critica de la economia politica.

Para Feuerbach, en efecto, se trataba de desencriptar la ilusion en cuya trampa caia el
ser humano: la desposesion de si mismo que el espejismo de la religion, y del cielo que
esta predica, realizan. En virtud de dicho punto de vista teorico, al que se agrega como
complemento eminentemente practico el estudio de la economia politica, Marx podra
desvelar el mecanismo y la causa fundamental de la alienacion social: la explotacion del

hombre por el hombre. Por eso, la antropologia marxiana es ante todo una antropologia
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relacional (Munoz Gaviria, 2014 en tanto que entiende lo humano en y desde la solidaridad
con el otro y desde la relacion con la naturaleza. Feuerbach, en cambio, no habria logrado
alcanzar dicho ntcleo practico por culpa de su oposicion radical a Hegel que lo llevo a
despreciar el método historico-dialéctico (Bloch, 2004).

Ahora bien, si los seres humanos elaboran en Dios un doble ejemplar de si mismos,
si se inventan el cielo como alternativa quimeérica a la realidad de miseria en la que se
encuentran, esto no lo hacen tanto por un desdoblamiento de sus conciencias sino ante
todo por una escision social. La religion deja de ser la expresion de las expresiones de dicho
desdoblamiento para ser considerada una expresion mas, entre muchas otras, de un hecho
fundamental: la ruptura del ser humano consigo mismo, que se ve agravada y que se expresa
en ruptura social del hombre con sus congéneres y en la destruccion del medio ambiente.
La quiebra social como momento primero, se hace quiebra ontologica solo en un momento
segundo, como escision que vive el ser humano entre su interior, habitado por descos de
una realizacion plena, y el exterior que se ha vuelto extrafio, hurafo, incapaz de convertirse
en una morada a su medida. El hysteron préteron de Feuerbach, es decir, la traslocacion de los
ordenes que en ¢l se habia operado, es corregido: no es un cambio en lo ontologico lo que
afecta lo social, sino mas bien el malestar social el que afecta el nticleo intimo de lo humano
todavia no alcanzado y si cada vez mas lejano. Fue necesario descubrir el ntcleo del estarse
fundamental de la condicion humana para descubrir que alli mismo se sitta el corazon
del problema: en la sociedad, con los otros, en la transformacion activa de la naturaleza
por medio del trabajo. Como escribe K. Lowith (2008), «el hombre del mundo capitalista
se ha enajenado a si mismo porque el capital, las mercancias y el trabajo asalariado son
expresiones objetivas de relaciones existenciales en las que el hombre que produce o el que
consume no estan “junto a st mismos” o no son “libres™ (p. 204).

Del hombre en general, Marx vira hacia el hombre social mientras que la idea de
humanidad se restringe acaso a los limites de un presupuesto axiologico. La humanidad no
es mas el conjunto de los individuos que la conforman en tanto cantidad discreta, sino la
expresion de un proceso interior puesto como objetivo ético y por lo mismo, economico-
social. El axioma fundamental del socialismo proletario segin Lowith (2008) es el caracter
social intrinseco del ser humano y tnico capaz de revelar su verdad, claro esta, entendido
este de un modo no esencialista sino historico. Ahora bien, cabria preguntarse: si lo humano

es tarea por realizar, delante siempre, ;como se realiza?

Praxis
En el ambiente filosofico y espiritual de la primera mitad del siglo xix, dos caminos
parecian abrirse paso en el pensamiento. Marc Richir (1976) ha denunciado, en este sentido,

el uso abusivo de esas dos categorias:
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En una tradicion universitaria, los «feligreses» de Hegel, aquellos que conservan
su pensamiento como un cuerpo doctrinal positivo que debe ser respetado
absolutamente, al precio de una avenencia con la época y sobre todo con el Poder
politico constituyen los hegelianos llamados «de derecha». En una tradicion
ideologica, los que piensan que con Hegel la filosofia ha concluido y que el combate
llevado a cabo por Hegel en la filosofia debe continuar en otro terreno, el ideologico
y el politico, en el que la filosofia debia abandonar la esfera de la «idealidad» para
«realizarse» en lo real, constituyen los hegelianos llamados de «izquierda», cuyos
representantes histéricos mas importantes son, claro esta, Marx y Engels, quienes se

sintieron siempre los herederos historicos de Hegel (p. 160).

Esta clasificacion no hace ciertamente justicia a Marx y a Engels. H. Marcuse (1994),
a quien el mismo Richir recuerda, dice en un sentido parecido: «Resimenes como
este, aunque formalmente precisos, resultan un poco esquematicos y descuidan algunas
distinciones importantes» (p. 248). Por eso, la invitacion de la undécima tesis —«Los filosofos
no han hecho mas que interpretar de diversos modos el mundo, pero de lo que se trata es
de transformarlo» (Marx, p. 17)— no puede ser entendida como una declaracion a favor de
una renuncia al pensamiento para entregarse de lleno a la accion politica y revolucionaria.

Michel Henry (1976) escribe: «El marxismo marca precisamente el momento en que
la filosofia se volvio ideologia; ¢l es esta ideologia en la cual la filosofia se perdio» (p. 151).
Entendido ast, el pensamiento de Marx consistirfa en un empirismo vulgar, un pragmatismo
que reduciria al pensamiento a un puro compromiso partisano. Es también, por ejemplo,
la lectura de Lain Entralgo (1957) que hace decir erréneamente a Marx: «La filosofia
esta acabada, ya no queda sino realizarla» (p. 217), alli donde dice mas bien: «No podeis
superar la filosofia sin realizarla»' (Marx, 2014, p. 53). Por un lado, el verbo verwirklichen
hace pensar en un traer a la realidad (Wirklichkeit), en un hacer real-efectivo algo y no en
un simple olvidar y menos atin un desechar aquello que no sirve. Por otro lado, el texto
no parece decirnos en ningtin lado que, habiendo alcanzado su maxima altura y su punto
de acabamiento, el filosofar no tiene mas sentido y que de lo que se trate sea tnicamente
de llevar a la practica el nivel teorico previamente alcanzado. Al contrario, la conminacion
que Marx pronuncia sobre la filosofia para que trasforme el mundo, no se confunde ni
con una consigna antifilosofica ni con una «abdicacion de la filosofia, [ni con] una especie
de pragmatismo no-burgués» (Bloch, 2004, p. 328). Al contrario, se trata mas bien de un
reclamo imperioso en favor de una consideracion diferente del trabajo de la filosofia, que
hace migrar su pathos de la contemplacion pasiva de la realidad a la accion emancipadora. El

P. Calvez escribe con razon:

" »Ihr konnt die Philosophie nicht autheben, ohne sie zu verwirklichen«.
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Una vez descubierta la alienacion del hombre, hay que pasar a la critica del
mundo real o profano que permitio dicha alienacion. Pero eso no es todo, ya que
decidirse a criticar lo real profano que causa la alienacion filosofica es también
decidirse a renunciar en si mismo a ese modo de existencia filosofica que se ha
revelado como vano para pasar a la accidn. Esto no quiere decir que Marx renuncie al
pensamiento [...] ni siquiera que renuncie a eso que nosotros llamamos en sentido
lato un pensamiento filosofico, sino que ¢l renuncia a un pensamiento que no seria
inmediatamente practico. El se compromete en una accion revolucionaria en la cual

el pensamiento debe ser inmanente al movimiento de lo real (p. 154s).

Es verdad, por otra parte, que Marx escribio una Miseria de la filosofia, pero este titulo
no debe hacernos pensar en una insuficiencia del ejercicio teorico. En todo caso, convendra
recordar la intencion polémica del titulo como reaccion a la obra de Proudhon, Filosofia de
la miseria, que lo inspira y que comenta a profusion. Pero en sentido amplio, la miseria de la
filosofia consiste en la terquedad de no ver en la miseria otra cosa distinta a miseria, es decir,
en pasar ante ella «sin advertir su aspecto revolucionario, subversivo [...] Una vez advertido
este aspecto, la ciencia, producto del movimiento historico en el que participa ya con pleno
conocimiento de causa, deja de ser doctrinaria para convertirse en revolucionaria» (Marx,
1987, p. 81). Negarse pues a ver la posibilidad de un punto de quiebre dialéctico en una
situacion dada equivale para Marx a reificar los momentos del proceso trasladando a la
realidad la falacia mental que consiste en un trueque totum pro parte. La filosofia entonces,
con la ayuda de un objeto conceptual aceptado sin presupuestos, utiliza formulas magicas
que o extrae de la realidad o pretende aplicar a ella de modo univoco. Pero la dureza de las
palabras de Marx contra la filosofia y su alegato por su superacion dialectica (Aufhebung der
Philosophie) mas que un desprecio por esta han de entenderse desde la intencion polémica
que las anima, es decir, como reaccion a las filosofias de la época y especialmente a los
epigonos hegelianos que se empenfaron en el sustento de la politica economica imperial
alemana. De modo que «lo que se reprocha a los filosofos anteriores, lo que se pone de
manifiesto en ellos como barrera de clase, es que lo que han hecho ha sido solo interpretar
de modo diferente el mundo, no, por ejemplo, que hayan filosofado» (Bloch, 2004, p. 328).

Ante tal camino del pensamiento, Marx busca una filosofia de la praxis en tanto praxis
revolucionaria. Con ello busca destruir el dualismo entre teoria y practica presente tanto en
el idealismo de Hegel como en el materialismo de Feuerbach (Alvarez, 2015). No le falta,

pues, razon a E. Braun (1992), cuando dice:
La superacion de la filosofia se realiza como historizacion de la verdad. Con la

forma, el objeto de la filosofia cambia. Deja de ser lo incondicional, aquello que

toma distancia de todo cambio en el tiempo, y pasa a ser la historia, un devenir en el
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tiempo, que produce algo nuevo en lugar de lo mismo que se repite sin cesar. Desde
este punto de vista, la abolicion de la filosofia significa la transicion de la teoria

absoluta de lo Absoluto a una teoria de la historia (p. 202).

Esta actitud que da el tono general del método marxiano: no parte de ideas abstractas
sino de la realidad concreta del ser humano en tanto agente transformador de su entorno.
La praxis viene a ser en sentido lato la objetivacion del ser humano en sus obras, sobre
todo en el trabajo y en la cultura, que manifiestan objetivamente su ser subjetivo. Pero esa
exteriorizacion del propio ser se logra de modo imperfecto y, por eso, los objetos de la
produccion humana escapan a su productor, le son extrafos.

En sentido estricto, la praxis como accion revolucionaria tiene que ver con el empeno
del pensamiento y del pensador en la transformacion de la realidad, sin que ello signifique
necesariamente la articulacion con un partido o un movimiento politico determinado y
mucho menos la instauracion de un solo grupo politico que controle el poder. De hecho,
los comunistas, sugiere Marx, coinciden con todos los partidos proletarios en el mismo
objetivo. Facciones pues necesariamente distintas habran de unirse siempre para buscar
igual fin, a saber, «constitucion de los proletarios en clase, derrocamiento de la dominacion
burguesa, conquista del poder politico por el proletariado» (Marx y Engels, 2011, p. 48).
Los comunistas ni siquiera son un partido, sino mas bien una milicia, o mejor atn, un
sector que infiltra diferentes estamentos de la vida politica. Solo se diferencian de los demas
partidos en su internacionalismo y en su lucha por el proletariado en general y no por una
faccion particular de este.

Pero en el otro sentido, segtin la formula de L. Konder (1992):

La praxis es la actividad concreta por medio de la cual los sujetos humanos se

afirman en el mundo, modificando la realidad objetiva, transformandose a st mismos
. . ,

para poder alterarla. Es accion que, para profundizarse de manera mas consecuente,

precisa de la reflexion, del autocuestionamiento, de la teoria (p. 115).

De hecho, como Marx (1980) mismo afirma: «La solucion de los enigmas teoricos [es]
una tarea de la practica, una tarca mediada por la practica, hasta qué punto la verdadera
practica es la condicion de una teoria positiva y real» (p. 163). La praxis no alienada
solo puede ser pues aquella en la que la actividad humana y el objetivo de esta estan
indisociablemente unidos. «La praxis verdadera consiste en el florecimiento de todas las
facultades humanas. Toda la historia humana, para Marx, es el proceso de la autoproduccion
del hombre a partir de condiciones dadas, que a su vez son transformadas de naturales en
historicas» (Vadée, 1998, p. 322). Ahora bien, la praxis como realizacion de si no coincide

con ninguna actividad determinada, sino que se constituye como una totalidad. En otras
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palabras, para usar con Michel Vadée una idea de Lévi-Strauss (1997), la praxis no hace
referencia a acciones concretas, a realidades discretas separables o identificables en el espacio
y el tiempo, sino mas bien al marco continuo de la accion y el pensamiento, a la totalidad
fundamental que ha de enmarcar al pensamiento en su relacion directa y estrecha con la
realidad. Para Marx es esa la categoria central de su pensamiento, al punto que como anota
Sanchez Vasquez (2003), un autor como Gramsci se atreve a rebautizar el marxismo entero
segn la funcion que en ¢l mas claramente percibia, como «filosofia de la praxis», de lo que

se derivan consecuencias importantes:

Queria subrayar precisamente la oposicion del marxismo tanto al materialismo
mecanicista como a la filosofia especulativa en general, desligada de la historia real
y de la actividad practica humana, particularmente la politica. En pocas palabras,
pretendia acentuar el papel del factor subjetivo en la historia real, de la conciencia
y la actividad revolucionaria de los proletarios vy, al destacar ese papel de la
subjetividad, reaccionaba contra un marxismo «perezoso» que transformaba el papel
de los factores objetivos y, particularmente, el desarrollo de las fuerzas productivas,
en la negacion del papel de la actividad practica revolucionaria, lo que se traducia en

el mas vulgar reformismo y oportunismo (p. 66).

Retomando lo dicho mas arriba, la critica a Feuerbach se dirigia a la denuncia de un
punto de vista genérico y abstracto sobre el ser humano. Pero no sera hasta los Manuscritos
econdmico-filosdficos cuando se produzca el punto de pasaje hacia una nueva consideracion
nueva de la praxis en el pensamiento de Marx. En efecto, aqui viene subrayada la idea del
caracter absoluto de la relacion entre ser humano y naturaleza. Dicha relacion es considerada
primaria y no se halla mediada por ningtin otro factor. Ni Dios, ni la conciencia, ni la
representacion, ni la psicologia intervienen. Lo originario es el ser humano que necesita
comida, refugio, reposo. Pero el hombre que come, a quien le da sed, el que debe dormir, se
vuelve pronto en Marx el hombre que trabaja. El trabajo humano es exigido por la profunda
imbricacion entre su ser y el del mundo. Ahora bien, todo trabajo tiene por objetivo la
produccion de algo. Se trata de hacer algo a partir de la naturaleza en tanto que esta es
el material con el cual el ser humano obra en vistas de su transformaciéon. En ultimas esa

produccion de algo es en realidad autoproduccion no realizada.

Teoria de la alienacion

En vez de un trabajo que consista en una relacion proactiva con la naturaleza, dondequiera
parece ser que el hombre no es duefio de st mismo. Los productos de sus manos constituyen
un mundo propio que escapa a la determinacion de su voluntad y sigue la forma paradoxal de

una logica sin reglas, anarquico, que no le pertenece y al cual no pertenece, «un mundo que
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le resulta extrario, que lo domina y lo aplasta» (Seve, 1980, p. 116). La riqueza que produce
queda en manos de otros y a cambio, el vacio entre sus manos se hace tambien vacio al interior
de si. En palabras de Marx (1980) mismo: «el objeto que el trabajo produce, su producto, se
enfrenta a ¢l como un ser extrafio, como un poder independiente del productor» (p. 105).

Tres son los términos principales que Marx utiliza para referirse al fenomeno de la
alienacion: Entduferung, Entfremdung o Verduferung (Prior Olmos, 2004). Con dichas
palabras, quiere designar una especie de extravio, un vacio que se hace cada vez mas
profundo, un alejamiento, un extrafiamiento del hombre respecto de las relaciones que
puede establecer con su trabajo, con los otros, consigo mismo y con la naturaleza en cada
caso bajo el signo de la explotacion. El trabajo, que no es la ocasion del despliegue de las
propias potencialidades, permanece exterior al trabajador, impuesto desde afuera, de lo
que se extraen graves consecuencias: «el trabajador no se afirma, sino que se niega; no se
siente feliz sino desgraciado; no desarrolla una libre energia fisica y espiritual, sino que
mortifica su cuerpo y arruina su espiritu. Por eso el trabajador solo se siente en si fuera del
trabajo, y en el trabajo fuera de si» (Marx, 1980, p. 109). En tanto que el trabajador no esta
en si, esto es, en el disfrute pleno y consciente de sus potencialidades, este se halla pues
perpetuamente lejos, en otro lado, negado como ser universal, consciente y libre (Prior
Olmos, 2004). La unidad de la realidad y del mundo se fracciona: de esta disfuncionalidad
originaria se deriva la existencia de ricos y pobres, del mas alla espiritual y del mas aca
fisico, del cielo y de la tierra. Si para Feuerbach la religion hipostasia en un mas alla la
esencia humana misma, Marx repatria el problema del cielo a la tierra para denunciar la
explotacion de la clase obrera.

Pero la originalidad de Marx consiste en universalizar el fenomeno de la alienacion
y no circunscribirlo a una porcion de la especie humana. En este sentido, no es solo el
proletario a quien vemos alienado sino incluso aquel que posee la propiedad de los medios

de produccion se encuentra bajo el mismo signo:

La clase poseedora y la clase proletaria presentan el mismo estado de desposesion
(Selbstentfremdung). Pero la primera se complace en su situacion, se siente establecida
en ella solidamente, sabe que la alienacion discutida constituye su propio poder
y posce asi la apariencia de una existencia humana; la segunda, por el contrario,
se siente aniquilada en esta pérdida de su esencia, y ve en ella su impotencia y la
realidad de una vida inhumana (Marx, 1971, p. 50).

Unos y otros viven pues en una especie de ordo peccatis; pero el proletariado, al no ser una
clase particular mas sino la que esta al frente del proceso de produccion y de transformacion
de la naturaleza, por su caracter mismo representa la universalidad de la condicion humana

(Axelos, 1976). Esta alienacion se manifiesta en, por lo menos, cuatro aspectos:
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1. Tanto el obrero como el capitalista enfrentan su relacion fundamental con la naturaleza,
a través del trabajo de un modo disfuncional: el trabajo es para ambos o bien una
actividad mecanica realizada seglin un ritmo horario o bien la simple recepcion de una
renta gracias a la plusvalia.

2. Su trabajo es para ambos un medio de subsistencia o bien por medio de la venta vulgar
de su propia fuerza civica o, en el caso del capitalista, la forma de hacer crecer su
fortuna adquiriendo nuevos bienes.

3. Tanto el proletario como el capitalista, cada uno segan el modo propio de su hallarse
en el engranaje econémico, destruyen la naturaleza en la busqueda orgiastica de nuevas
formas de riqueza.

4. El trabajador esta enajenado de la alegria familiar y privada; sus relaciones sociales, su
acceso a la cultura, su universo mas intimo se encuentra marcado por su condicion de
explotado. A su vez, el rico propietario esta también alienado en tanto en cuanto se
halla preso de alegrias falsas que le dan la impresion de estar pleno cuando en realidad
se halla en una soledad radical que le hace ver a los otros como enemigos y temerlos.

Tanto el proletariado como la burguesia son clases alienadas, pero solo la segunda, al
haberle tocado una parte mas muelle, se halla a gusto con su alienacion; por eso busca
conservarla, mientras que es interés de la primera el destruirla. Pero las clases no representan
en sl mismas entidades fijas, sino que, por ejemplo, «el proletariado se recluta entre todas
las clases de la poblacion» (Marx, 2011, p. 41).

La alienacion, sin embargo, no ha de entenderse como un factum brutum. Ella es mas
bien incoativa, una deshumanizacion paulatina que se acrecienta, un volverse mercancia
(Zur-Ware-Werden) tanto las cosas como las personas. Esta no comenzo con el capitalismo,
sino que en ¢l mas bien ha tocado la sima y por lo tanto puede hallar su punto de inversion
dialéctica. Si bien es cierto que la clave se halla para Marx en el factor econémico, frente a la
fe en el progreso dominante en su ¢poca, ¢l piensa en un movimiento historico escalonado,
realizado a traves de grados sucesivos (Vadee, 1998). Dichos estadios no son uniformes
sino un proceso que se estanca, retrocede o se equivoca y en ningin caso un continuum
ascendente.

Ast pues, al elegir la idea de alienacion econémica y social como punto de partida
de su filosofia, desde su juventud Marx se pone en la perspectiva de Hegel para quien el
devenir humano consiste en una serie de alienaciones sucesivas, sin que la palabra se use
en el sentido peyorativo que tendra en Marx. Para Hegel (2010), la alienacion constituye
simplemente un momento necesario del desarrollo dialéctico en el que el espiritu sale de
si para objetivarse en lo concreto fuera de si. Es esta confusion entre la objetivacién, como
momento de la exterioridad del hombre en las cosas, y la alienacion, como extranamiento en
cllas, lo que hace que la filosofia de Hegel termine aquende sus propios presupuestos. En

dicha confusion, como dice J. Hyppolite radica «tanto la insuficiencia del analisis social de
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Hegel, su impotencia para resolver los problemas que afronta, al menos para resolverlos
efectivamente, como la mistificacion de su pensamiento filosofico que, en vez de desembocar
en una accion positiva se termina en un idealismo especulativo que no cumple sus propias
promesas» (p. 95).

Sobre esta insuficiencia teorica hegeliana, Marx descubre el llamado a una teoria
revolucionaria. Por eso, el concepto de alienacion constituye uno de los nucleos
fundamentales de la antropologia relacional e historica marxiana, incluso si algunos han
hablado de la alienacion como de un «concepto enfermox» (Haber, 2007, p. 9), victima de
malas interpretaciones, desviaciones o negaciones que constituyen lo que la historia de las
ideas ha dado en llamar la Entfremdungdiskussion o querella sobre la alienacion que atraviesa

la filosofia desde la Tlustracion (Amliger, 2018).

Una tentativa de interpretacion nos ha sido legada por Sartre (citado en Lefort,
2005): El hombre se halla en estado de alienacion, es decir, que no tiene la posesion
de su propio destino, de su propia vida de su trabajo, que las ideas que le llegan no
han sido formadas por ¢l directamente, a partir de las necesidades de su situacion,
de su clase y de su trabajo, sino mas bien a partir de mistificaciones e ideologia que

lo destruyen (p. 105; el subrayado es nuestro).

Sin embargo, nosotros queremos alejarnos de toda comprension esencialista de
la alienacion, que nos resulta ajena en Marx. Se trata mas bien de un fraccionamiento
progresivo que el desarrollo economico puede agravar o corregir. La alienacion no es, pues,
un estado, sino un proceso: el de un ser humano descosido poco a poco, incapaz de reconstruir
luego el tejido que lo lleve de lo particular a lo universal.

Jean-Pierre Faye ha mostrado como la palabra Entduflerung, de la que Marx se sirve para
hablar de la alienacion es en su origen una palabra del vocabulario luterano (Pineda Canabal,
2013). Ese fue, en efecto, el vocablo del cual Lutero se sirvio en el siglo XVI para traducir
la expresion de Fil 2,6-11. Asi pues, lo que en el griego koiné de Pablo se lee «aMa ¢autov
ékévwoevy, el aleman de Lutero lo transforma en «sondern hat sich selbst geeussert». El verbo
engendrara el sustantivo y el uso litGrgico salvara para la posteridad el uso de la palabra cuya
historia fue escrita en paginas magnificas por la filosofia clasica alemana. De la traduccion de
Lutero, Hegel forjara el sustantivo Entduflerung que designara la alienacion bajo el «esquema
kenotico» (Henry, 1976, p. 145) del Nuevo Testamento. En todo caso, alienacion designara,
mutatis mutandi, la exteriorizacion como un ponerse fuera de si, en la desposesion de si. La
kénosis del Verbo como polo negativo que se dirige a la pléroma, la plenitud, como su polo
positivo, sirve también de modelo a la teoria marxista. Sin embargo, no ha de verse en
esta una simple secularizacion de una doctrina originalmente teologica, por medio del uso
de un teorema que establezca equivalencias estrictas entre los dos ambitos. Como piensa

Meszaros (1970), el origen y la evolucion del concepto en la obra de Marx no se resuelve
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en una simple red de influencias intelectuales y mas bien «pertenece a una problematica
vasta y compleja, con una larga historia propia» (p. 27) que atraviesa entera la historia
europea. Pero si esto es valido para las fuentes, lo es también para las consecuencias. Asi
pues, aunque Marx siga siendo un pensador original y quiza uno de los mas grandes criticos
del capitalismo, la experiencia historica que este inspir6 en el siglo xx, en muchos de sus
aspectos, se mostro como un gran error, o al menos, un fracaso historico. Pero, Marx y el
marxismo no pueden ser considerados como una sola unidad teoérica o politica: « Tout ce que
je sais, ¢’est que je ne suis pas marxiste» (Marx y Engels, 1972, p. 392), o sea, «lo tnico que s¢
es que no soy marxista» fueron, segun Engels, las palabras de Marx contra algunos adeptos
franceses de sus ideas.

Varios son, sin embargo, los que han querido ver en la idea de alienacion de Marx un
postulado abstracto como categoria universal de la historia humana. La teoria de la alienacion
se sustentaria en una idea de lo humano (Bigo) o incluso en un idealismo que define el deber
ser del presente (Landshut-Mayer). En Marx subsistiria pues un esencialismo antropologico
capaz de asegurar su comprension del proceso historico o bien como una serie sucesiva de
alienaciones o bien como lucha de clases. Todo esto constituiria un bloque de remanentes
hegelianos y de la idea segan la cual la historia es el desplegarse del espiritu. Incluso podria
decirse, como afirma Hyppolite (1947) que «Marx no abandon6 completamente la filosofia
hegeliana, ¢l traté de unir mas estrechamente la Idea y la Realidad en el sujeto humano.
A la trascendencia de la Idea, que encontramos todavia en Hegel, ¢l sustituyo la dialéctica
revolucionaria del proletariado» (p. 160): frases que nos hacen pensar en un simple enroque
de conceptos teoricos entre el autor de la Fenomonologia del espiritu y el autor de El capital.

Las criticas que acabamos de enunciar constituyen el centro de la preocupacion de C.
Lefort (1955) en su ensayo La alienacion como concepto sociolégico. La intencion final de todo
esto no serfa mas que convertir a Marx en un pensador incluso mas idealista que Hegel, no
en el sentido en que el primero explique lo real por medio de las ideas sino por el deseo de
realizar una identidad total entre el orden real y el racional, que Hegel todavia distinguia.
Marx termina, pues, en este orden de ideas, reproduciendo lo mismo que reprocha a Hegel.

En linea con aquel principio interpretativo de Meszaros enunciado mas arriba, Lefort,
por su parte, considerara ilegitimo restringir el sentido del concepto de alienacion al hilo
que lo une con el pensamiento de sus predecesores y especialmente con Hegel. La idea de
alienacion no es univoca en la obra de Marx y se constituye mas bien como concepto erratico
que adquiere sentidos diversos en los diferentes periodos de su evolucion intelectual.
Entender a Marx bajo un modelo puramente hegeliano debilita su originalidad mayor. En
este sentido, una comprension esencialista o metafisica del problema de la alienacion tiene
como consecuencia desligar dicho concepto de la invitacion de Marx a la praxis como lugar
de resolucion de la filosofia que se obstina en realizar, en la realidad, lo que el idealismo solo

se autoriza a llevar a cabo en la funcion sustitutiva del pensamiento. La pregunta de Lefort
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sigue teniendo plena vigencia: «;qué sentido radicalmente nuevo toma o tiende a tomar
la idea de alienacion en el marxismo una vez arrancada de su cuadro hegeliano?» (Lefort,
1955, p. 40).

El sentido profundo de la idea de alienacion en Marx se halla en la separacion que
se realiza entre la fuerza de trabajo y el capital en la sociedad industrial; entre trabajo
manual y trabajo intelectual, entre medios de produccion y proletarios. Si como deciamos,
inspirados en Lefort, la alienacion no es un estado sino un proceso, es porque el hombre
moderno esta constrenido a fijarse en un trabajo especifico, pero, a diferencia del artesano
medieval el obrero no se define por su trabajo (el carpintero, el talabartero) sino que es
sustraido por una totalidad y encerrado en el detalle (como trabajador de la carpinteria,
de la talabarteria, de la fabrica). La alienacion se presenta entonces como ese movimiento
«en el cual se fraccionan las actividades como esferas independientes al tiempo que estas se
subordinan todas a un solo esquema productivo» (Lefort, 1955, p. 52). La separacion de
lo que constituye una sola unidad organica hace que el sujeto sea incapaz de reconstruir el
tejido que lo lleve de lo universal a lo particular. Como en Hansel y Gretel, las huellas del
camino que lo lleva de vuelta a casa han desaparecido y no logra encontrar la salida de su

propio laberinto.
Conclusion

La alienacion como hallarse el ser humano lejos de su propio centro, dedicado a lo
que no es esencial, entre cadenas, provoca necesariamente en el sentido comin una
indignacion ¢tica. Pero la respuesta, en sentido marxista, del filosofo a la alienacion, esto
es, su humanismo militante, viene constituida por el paso suplementario que se produce
con la elaboracion de una teoria cientifica de la economia, de la sociedad y sobre todo de
las ilusiones, fantasmagorias y presupuestos gratuitos de donde parte o adonde desembocan
las teorias clasicas del pensamiento filosofico o economico. Por eso, la elaboracion de una
filosofia critica que, desencriptando los mecanismos de la explotacion, sirva de insumo a la
transformacion del mundo es la contribucion por excelencia del pensador.

F. Duque (1998) define etimologicamente la critica como el «arte de enjuiciar» (p. 16),
un arte, una techné, que no deja de tener relacion con el vocabulario meédico. Asi entendida,
la critica es la labor propia de aquel que deduce una enfermedad a partir de unos sintomas
y con base en ellos discurre, discierne y emite un juicio acerca de los males que aquejan
a quien viene a verlo y acerca de los posibles remedios para dichos males. La critica es,
pues, un juicio que se lanza sobre la realidad a partir de la claridad que se produce por un
esfuerzo de la voluntad en la conciencia, precisamente alli donde antes solo habia sombras o
idola, ensonaciones quiméricas, creencias falsas. La labor critica del pensamiento parte del

supuesto de que la realidad no es impenetrable, ni tiene un caracter fatal que se abate sobre
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los objetos y las personas, sino que puede ser esclarecida y transformada a condicion de que
se establezcan las mediaciones correctas.

Pero ademas de eso, para Marx, la labor critica de la filosoffa implica reconocer la
existencia de determinismos sociales que atraviesan nuestras representaciones tanto
culturales como cientificas. Asi se permite Marx decir, por ejemplo, que en la definicion
que da Descartes de los animales como simples maquinas, en realidad estan hablando los
intereses del periodo manufacturero que presuponen dicha definicion «por oposicion a la
Edad Media, época en que se consideraba a la bestia como auxiliar del hombre» (Marx,
2009, p. 475). La labor de la filosofia entonces consiste en estudiar esos presupuestos que
condicionan a la filosofia misma, esto es, en una reflexion radical sobre los propios puntos
de vista. Asi, la critica se muestra en todo momento como una filosofia de la filosofia.
«No compareceremos, pues, ante el mundo en actitud doctrinaria, con un nuevo principio:
ihe aqui la verdad, postraos de hinojos ante ellal» (Marx, 1982, p. 459). La critica no es
apropiacion o defensa individual del punto de vista como si este surgiera de un sujeto vacio
o por fuera de toda totalidad dialéctica o historica sino mas bien el descubrimiento de las
tendencias que atraviesan la realidad y la identificacion de las luchas colectivas que traen
consigo el germen del futuro. Es la deteccion detectivesca de las disfuncionalidades del
sistema para desmontar su pretendida totalidad cerrada, omnicomprensiva y autosuficiente
y para descubrir en esas mismas disfuncionalidades el potencial emancipador capaz de abrir
la historia al novum.

La tarea de la filosofia como busqueda sin inocencias de esas condiciones socio historicas
que trabajan en la produccion del conocimiento supone un trabajo sobre la realidad y sobre
si en clave transformadora. La idea de realizacion y superacion de la filosofia presente en
Marx, solo puede llevarse a cabo a condicion del cumplimiento de un paso previo, a saber,
la clarificacion del mismo ejercicio tedrico a partir de sus implicaciones. Habra de recordar
aqui el adagio latino non volat in buccas assa columba tuas (la paloma no vuela ya asada hasta tu
boca) al que Marx (1982) parece aludir en su carta a Arnold Ruge de septiembre de 1843.
Asi como es imposible que caigan del ciclo palomas asadas, tampoco hay explicaciones
gratuitas de la realidad, como pura opinion si acaso un poco sustentada, pero sin mayor
fuerza probatoria. De lo que se traté entonces para Marx fue de entender la forma en que
el capitalismo se produjo, los modos en que se ha desarrollado, y «la posibilidad de extraer
el devenir de la humanidad [de su] control perjudicial» (Badiou, 2014, p. 62). La labor
teorica se orienta pues hacia el desenmascaramiento de concepciones tradicionales en tanto
que estas se basan en la creencia en categorias fijas, inmutables por medio de las cuales se
explica la realidad social para entenderlas como desarrollos socio-historico que los mismos

seres humanos producen.
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Pero la funcion de la filosofia critica no es solo epistemologica, como develamiento
mental de la luz del concepto sobre la noche del mundo. Tampoco tiende, como afirma
Horkheimer (1974) «al puro aumento del conocimiento como tal, sino a la emancipacion
del hombre de las relaciones que lo convierten en esclavo» (p. 189). Por eso, su objetivo es
mas bien revolucionario en tanto que no busca inicamente el esclarecimiento de la realidad
bajo el modo de intuiciones sucltas que luego se elevan hasta el nicho brumoso donde
habita el concepto en su altura. No contempla pues su funcion teorica y sus consecuencias
practicas como dos regimenes independientes ni separados, sino correlativos en su
opacidad, es decir, en la necesidad constante de iluminarse mutuamente. La filosofia critica
es revolucionaria porque ve en elementos concretos de la realidad misma el germen de su
propio autotrascendimiento. Es revolucionaria porque entiende que las instituciones sociales
y los modelos econémicos son productos historicos contingentes y por lo mismo, pasibles
de transformacion al no responder a un orden inmutable o eterno y si a la modificacion
de las circunstancias y de la educacion humanas. Es revolucionaria porque no fija sus ojos
en un deber ser futuro como puerto al que debe llegar la realidad. Al contrario, en vez de
distraerse sonando el futuro sin explotacion se concentra en la critica del presente. Ni la
clase obrera, ni la filosofia que en parcialidad revolucionaria ha decidido ponerse de su lado,
como dice aquella frase famosa de La guerra civil en Francia, «<no tienen ninguna utopia lista
para implantarla par décret du peuple [...] Ellos no tienen que realizar ningunos ideales, sino
simplemente dar suclta a los elementos de la nueva sociedad que la vieja sociedad burguesa
agonizante lleva en su seno» (Marx, 2003, p. 73).

Se advierte pues el movimiento circular bidireccional en el que se mueven la alienacion
y la praxis: si por un lado la alienacion funciona como presupuesto teorico para la
comprension de la condicion humana en la realidad, por otro se le exige al pensamiento
un compromiso efectivo en la superacion revolucionaria de la alienacion. La observacion
directa de la realidad y el trabajo con datos historicos, matematicos o sociopoliticos —y no a
partir supuestos o mistificaciones— conduce a la creacion de un instrumento teérico que a
su vez es traido de vuelta a la realidad de opresion entendida como lo que debe ser superado
de modo revolucionario.

Es entonces la condicion de opresion, es la pobreza a la que siguen condenadas hoy en dia
tres cuartas partes de la humanidad, es el sentir que el mundo no es todavia una respuesta
a los interrogantes mas profundos de la existencia, es la sensacion de no estar en casa sino
siempre fuera, ocupados en lo que no es esencial lo que constituye el origen de la filosofia
como critica revolucionaria del presente. Es la constatacion epistémica, ontologica y ética
de la alienacion lo que hace que la filosofia salga de la sola diversion de los conceptos y se
lance a la basqueda posible de aquel «reino emplazado en Ninguna Parte, que es también

donde moran las melodias. ..» (Kracauer, 2015, p. 47).
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{COMO SE LLEGA A SER LO QUE SE ES?
FORMACION Y CREACION DEL INDIVIDUO EN NIETZSCHE"

Fabian Alonso Pérez Ramirez™

Los filésofos aparecen en las épocas de gran peligro,
cuando la rueda gira mds veloz; ellos y el arte ocupan
el lugar del mito en trance de desaparicion.
Friedrich NIETZSCHE.

Sobre el porvenir de nuestras instituciones educativas

Apertura

¢Como sc llega a ser lo que se es? Esta pregunta enigmatica detona el problema de
la formacion y autenticidad de la vida humana. Asi, la primera esquirla que salta es una
punta hiriente que atraviesa la piel, exigiendo al hombre reconocerse idolo con pies de
barro —para derrumbar ideales— (Nietzsche, 1971) en medio de ese movimiento que
reclama la inquietud entre llegar a ser, y ser lo que se es. La pregunta es, ademas —segunda
esquirla— reminiscencia interrogada a la idea de identidad que el poeta Pindaro en su
expresion afirmativa «llega a ser el que eres... sé¢ td mismo» (Piticas, I, p. 72) supone
dable; asi también —tercera esquirla— la pregunta cuestiona la sentencia délfica del condcete
a ti mismo como principio basico y posibilidad abierta de formacion (Bildung) para alcanzar
una individuacion auténtica. Nietzsche revierte este principio de identidad individualizante
despojandolo de la pretension intelectual de que nuestra pericia humana pueda conocerse a
st misma y hace sonar el trueno que no cesa «cada uno es para si mismo el mas lejano, en lo
que a nosotros se refiere no somos —lo que conocemos—» (Nietzsche, 2005, p. 21).

La pregunta se asoma ahora transfigurada «;presientes ta al creador, oh mundo?»
(Nietzsche, 1973, p, 47). Las mismas fuerzas desconocidas que crean al individuo crean el
mundo. Estas fuerzas e instintos son para el pensador lo apolineo y lo dionisiaco, que hacen
del mundo una fatalidad, una lucha, un agon, una contienda. Es asi como EI nacimiento de
la tragedia no solo pretende plantear la tragedia como culmen artistico del pueblo griego,

engendrada por estas dos fuerzas espirituales, sino que en Nietzsche (1973) se comprende la

* Este capitulo es resultado de la invcstigacién doctoral: Memoria, politica y educacién de la otra universidad en Colombia.
Doctorado en Ciencias de la Educacion de la Universidad de San Buenaventura (Medellin). Director de tesis: doctor
Alexander Hincapié¢ Garcia. Linea de investigacion: formacion y procesos de subjetivacion, director de la linea: Juan
David Piferes Sus.

#** Docente-investigador de la Universidad Catolica de Oriente (Rionegro, Antioquia, Colombia); integrante del grupo
de investigacion Servicio Educativo Rural (SER). Candidato a doctor en Ciencias de la Educacion de la Universidad de

San Buenaventura. Decano de la Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad Catolica de Oriente.
ORCID: 0000-0002-4419-0104. Correo electronico: educacion.dec@uco.edu.co.

PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD


mailto:educacion.dec@uco.edu.co

vida misma como tragedia, lucha de las fuerzas apolineas y dionisiacas que han de enfrentarse
con herotsmo trdgico. En la pregunta ;como se llega a ser lo que se es? se avizora la pregunta
por la formacion del héroe tragico que comparte con el mundo su creacion en tanto lucha
de fuerzas apolineas y dionisiacas, posibilidad de crearse a si mismo individuo, en medio de
una masa que ya esta inventada.

Dicha pregunta plantea el problema de la autenticidad como indagacion por el lenguaje
que crea verdadesy con ellaslo bueno ylomalo, lamoralizacion del mundo y de los individuos.
Entonces, que el camino de laformacion sea puravoluntad de poder, capazde crearalindividuo

(educado para la afirmacion de la vida y del mas aca) —y en ¢l, la potencia del héroe trdgico
(transtigurador de la existencia) enfrentado a la fatalidad del mundo— plantea necesariamente
una critica al lenguaje, a sus pretensiones de verdad y a la consecuencia, su moralizacion. Ya
la larga tradicion filosofica antes de Nietzsche se preocupa por este problema. «;Qué es la
verdad? Se concede y se presupone la definicion nominal de verdad, a saber, la conformidad
del conocimiento con el objeto» (Kant, 2005, p. 65) y que se expresa en los juicios sintéticos
a priori, cosa que en Nietzsche (2013) es imposible, ya que el lenguaje es ilusion, una ilusion
canonizada que olvidamos que es ilusoria, y entonces con la pretension de verdad se funda
una moral de rebafio, en donde la clase noble impone su voluntad de verdad, y con ella, el
atributo de buena. Por el contrario, los otros, los siervos, yerran, no tienen la verdad y, en
consecuencia, habitan la falsedad y la maldad.

Esta moralizacion del mundo llega al extremo de su grito en la sentencia que aturde los
oidos atin en pleno siglo xxi, cuando en La gaya ciencia se narra la escena de un loco buscando
adios a plena luz de dia con una linterna en la plaza ptiblica. Nos dice Nietzsche (2001) que,
lo que este loco descubre es que dios ha muerto y que todos nosotros lo hemos matado. La
pregunta jcomo se llega a ser lo que se es? que indaga sobre si mismo, el mundo, el lenguaje
y la moralizacion es llevada al extremo hasta alcanzar la suspension teologico-metafisica
como critica a la Modernidad, a sus formas espirituales y a la decadente espiritualidad
de Occidente que, finalmente, anuncia en clave de las tres transformaciones del espiritu
humano, la posibilidad de transfiguracion si nos lanzamos a la creacion del individuo: pasar
del camello al leon, y del leon al nifio para alcanzar la transfiguracion de la cultura, a sabiendas
que la cultura, desde un punto de vista metafisico es la transmutacion de la naturaleza
(Mateu, 2007). Asi, la creacion del individuo mas alla de la masa amorfa y acritica que nos
circunda y de la cual hacemos parte todos, es el descubrimiento inicial de que las fuerzas
apolineas y dionisiacas de la naturaleza y de la sociedad estan a merced de la creacion del que
ha de venir en contra de su propia época, como posibilidad afirmativa de la vida y de su
eterno retorno de lo idéntico. Asi, el individuo es «una pluralidad de “voluntades de poder”:
cada una con una pluralidad de medios expresivos y formas» (Nietzsche, 1973, p. 25), somos
una multiplicidad de fuerzas instintivas y afectivas en la bisqueda de algo que nos confronte,
que nos resista. De ahi que aquello que llamamos alma es una estructura social; un individuo

es una comunidad organica de fuerzas yuxtapuestas en lucha, con innumerables centros.
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Pero lo que nos ha ocurrido es que continuamente estamos siendo inducidos al engano del
yo (de nosotros mismos) y creemos ser una unidad sustancial hegemonica y esencialista que
nos antecede y nos determina a cada momento y no reconocemos la lucha permanente que
somos, en ese hacernos y deshacernos a cada paso. Entonces, ;Como abordar la pregunta

por el como se llega a ser lo que se es?
Askesis y la interrogacion por el método

De todo lo escrito, yo amo solo aquello que alguien escribe con su sangre.

Friedrich NieTzscHe. Asi hablaba Zaratustra

La inquietud por «;como abordar la pregunta por el como se llega a ser lo que se es?»
es, a simple vista, la interrogacion por el método. Comtnmente asumida, la pregunta por
el metodo implica por lo menos hacerse cargo del modo en que se acoge una perspectiva
teorica y practica en la resolucion de los problemas en el marco de las investigaciones
que se emprenden y desde las cuales se presentan resultados, seglin y como se entienda la
ciencia y sus productos. Cuando se intenta responder a la pregunta por el método en esta
investigacion, no basta recurrir a los modos cotidianos de nombrar académicamente como
son, por ejemplo, la investigacion documental monografica, o el método hermencutico,
seglin sea el tratamiento que se haga de un autor.

Lo que aqui se pone a la vista es la insuficiencia de estas respuestas académicas por lo dado
aqui en tension; la produccion de conocimiento no pasa por un problema de abordaje del
método separado del sujeto, el método compromete al sujeto mismo, lo construye, no solo
construye el objeto. Dicho esto, la respuesta a la pregunta por el método y las aclaraciones
que aqui se dan parten del momento mismo en que se gesta la cuestion por ;Como se llega
a ser lo que se es? pregunta que resuena una y otra vez en la lectura y escritura que forma
(hace y deshace) al individuo; es decir, no basta la respuesta técnica, lo que acontece es
un ejercicio espiritual (askesis) que hace posible la pregunta y lectura como potencia de la
escritura: «Escribe t con sangre; y te daras cuenta de que la sangre es espiritu» (Nietzsche,
2010, p. 69). La escritura como ejercicio espiritual (askesis) es una actitud que se aprecia
ya en la Grecia clasica como modo de produccion de subjetividades y de conocimiento.
Michel Foucault en La hermenéutica del sujeto plantea dos modos (eros y askesis) de acceder a

la problematica relacion entre sujeto y verosimilitud:

El sujeto puede y debe transformarse para tener acceso a la verosimilitud: es un
trabajo. Es un trabajo de si sobre si mismo, una elaboracion de si sobre si mismo,
una transformacion progresiva de si mismo de la que uno es responsable, en una

prolongada labor que es la de la ascesis (askesis) (Foucault, 1984, p. 34).

PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



Askesis en tanto preparacion, prucba, trabajo sobre si, practica, formacion, peregrinaje,
es caminar escritural que constituye organicamente lo que se hace y deshace a cada paso (el
individuum), posibilidad del individuo que se escribe como manifestacion de «la voluntad de
poder creadora que configura un modo de vida peculiar, capaz de producir una regeneracion
cultural a traves de la transformacion del individuox» (Conill, 1991, p. 324) en continuo agon
no resuelto, suspendido como un puente extendido que mira el abismo con un pesimismo
tragico activo que revitaliza la escritura en tanto trayecto formativo que sefala la extrafieza
de si, un modo particular de pensar la vida y vivir el pensamiento, no solo como un modo
de expresar el pensamiento. Aqui el método es ejercicio espiritual (askesis), puro trabajo sobre

, . - ,
S1, €S formac10n como extraneza de S1.
La formacion como extraneza de si

En algin apartado rincon del universo vertido centelleantemente
en innumerables sistemas solares, hubo una vez una estrella

en la que unos animales inteligentes descubrieron el conocimiento.
Friedrich NiETzscHE. Sobre el porvenir de nuestras

instituciones educativas

La pregunta jcomo se llega a ser lo que se es? encierra en si misma el problema de
la formacion (Bildung), la creacion del individuo y la pregunta por la autenticidad. Dicha
pregunta no busca una identidad esencial humana como existente per se, algo predeterminado,
a priori a nuestra existencia, y que se va desdoblando a partir de nuestras vivencias. Aqui, esa
autenticidad, ese sé el que eres, s¢ tii mismo implica un conocimiento de si, un condcete a ti mismo
que en definitiva es imposible. Ya Rousseau lo habia sefialado, lo que encuentra el hombre en
suinterioridad no es mas que la sociabilidad en ¢l, no su si-mismo. «El hombre de mundo esta
todo entero en su mascara, como casi nunca esta en ¢l» (Rousseau, 2016, p. 166). La sujecion
humana a su condicién social precaria manifiesta la incapacidad para liberarse de aquello que
le impone la vida social (Gomez, 2019). Lo que en Nietzsche (2005) es, somos los mds lejanos y
extrafios a si mismos. Lo que hay en nosotros inicialmente en esa creacion del individuo, es una
fragmentacion social de nuestra época. Mientras creemos que vamos hacia la constitucion
de una identidad, lo que somos no es mas que fragmentos de nuestra forma de vivenciar el
cuerpo como confrontacion de fuerzas organicas, psiquicas, asi como confrontacion con el
cuerpo social y con la naturaleza, quedando atrapados sobre nosotros mismos.

De ahi que los principios condcete a ti mismo (délfico), sé quién eres (pindarico), como
posibilidades formativas para la creacion del individuo pueden ser basicamente reproduccion
social, reproduccion de una paideia, ideal humano que rueda por todos lados y que a

todos nos direcciona y homogeniza. Nietzsche (2005), identificando esto, encuentra que
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soluciones como las de Socrates frente a ese condcete a ti mismo, son puro intelectualismo
moral, ya que segun Socrates basta conocer el bien, para obrar el bien. Esto implicaria un
ejercicio intelectual que produciria por efecto la actuacion humana tendiente al bien «si
uno conoce las “acciones” buenas y malas y no es dominado por ninguna otra cosa a actuar
de otra manera que como su conocimiento le ordena, la sabiduria ppovnoig, sera suficiente
para socorrer a la persona» (Platon, 352, ¢2—d3) en Apologia de Socrates. No obstante, y
como indica Aristoteles, no basta conocer el bien para obrar el bien, hay que querer hacer el
bien. El obrar no pasa solo por actos intelectuales o cognitivos, sino por actos de voluntad,
por el querer «la virtud, por tanto, es una disposicion habitual electiva que consiste en
un término medio relativo a nosotros, “término medio” determinado por la razon y por
la que lo determinaria el prudente» (Aristoteles, 110, 6b36—a2) en la Etica a Nicémaco,
el prudente es quien, con su voluntad, no solo con su razon, obra el bien. Nietzsche en
este sentido comparte la postura aristotéelica sin que sea aristotélico propiamente, ya que
va mas alla al plantear que no puede ser que solo conociendo el bien obremos el bien, en
ese condcete a ti mismo, porque la razon, incluso la razon ilustrada, esa razon kantiana, esa

/ 4 . A A
«mayorifa de edad» no es mas que un juguete de la razon, la gran razon es el cuerpo:

El cuerpo es una gran razon, una pluralidad con un solo sentido, una guerra y una
paz, un rebafio y un pastor. Instrumento de tu cuerpo es también tu pequefa razon,
h , e - .

ermano, que tu llamas espiritu’, un pequeno instrumento y un juguete de tu gran
razon. ‘Yo’ dices ta, y te sientes orgulloso de esta palabra. Pero la cosa todavia mas
grande, a la que ta no quieres creer — tu cuerpo y su gran razon: ella no dice ‘yo’,

sino hace ‘yo’ (Nietzsche, 1972, p. 31).

El cuerpo es plenamente una totalidad no solo organica sino psiquica, de ahi que el
pensamiento en su totalidad es el fruto de todas las formaciones organicas, insiste Nietzsche,
y no solo un acto intelectual que se reduce al funcionamiento abstracto y de diferenciacion
moral de la bondad y la maldad conducentes de nuestros actos en el mundo como modos de
reproduccion de nosotros mismos y de nuestra época. Lo que ha ocurrido es que olvidamos
nuestro cuerpo, lo apresamos, lo callamos, lo disfrazamos y distraidos de nosotros mismos
jugamos a conocernos, mientras cada vez mas lejanos y extrafios estamos a nosotros mismos
enredados en cada época.

Asi mismo, la moral no es solo prescriptiva y conducente de nuestra forma de actuar.
La moral esta construida historicamente. No esta antes como un recetario de conductas a
priori, a menos que ese a priori sea la historia misma. Nietzsche (2005) expresa claramente
en su Genealogia de la moral que nuestras ideas sobre el bien y el mal estan determinadas por
la voluntad de poder de la clase aristocratica. Los mas fuertes imponen la idea del bien,

sus obras, sus formas de actuar son buenas en si mismas como imperativo. Esta voluntad
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de poder inocula sobre las cabezas de los pueblos, haciendo que los otros, los siervos,
construyan su moral de redil, y, por acto reflejo, la actuacion de la plebe es determinada
como baja, mala, erratica.

Esta perspectiva genealogica de la moral detona los principios metafisicos de que hay
una moral previa a nuestra existencia como tabla de conducta, y lo que descubre es que
la moral no es mas que una forma de control de nuestra propia creacion individual. En
contraposicion, Nietzsche (2005) propone: ya que la masa esta creada y como la multitud
anda suelta y loca, hemos de crear al individuo intemporal en relaciéon con su pueblo, como
manifestacion del taller de la naturaleza. Las fuerzas apolineas y dionisiacas crean al individuo
desde adentro y desde afuera como freno a la rueda del tiempo, apareciendo en las épocas
de gran peligro, trance de la desaparicion. Asi el pueblo consciente de sus peligros produce
el genio, proporcionandose a si mismo los remedios a sus propios males (Nietzsche, 1974).

El problema ético mas que moral es crear al individuo, inventarnos a nosotros mismos,
siendo los mas lejanos a nosotros, alejarnos mucho mas de lo que ha hecho de nosotros
nuestro tiempo y nuestra época, alcanzarnos intempestivos y posibilitar la recreacion no
solo de los valores, sino y ademas de la capacidad de valorar, dar valor en una transvaloracion
de todos los valores (Da Silva, 2001, p. 12), pura soberania espiritual, la aristocracia
nietzscheana es aristocracia espiritual, dominio de si mismo, sefiorio sobre si, ejercicio de la
voluntad de poder para crear individuo, lo que deriva inevitablemente en un ascenso sobre
si.Ya no, como dirfa Newton (1676), para pararnos en hombros de gigantes, sino, y como

lo senala el poeta Teognis (VI/1959), para pararnos sobre nuestros propios hombros, asi:

Responder a la pregunta como llega un hombre a convertirse a si mismo en la obra
que debe crear [...] no reposa en la introspeccion o en una subjetividad vuelta sobre
si, sino en la lucha por darse valores y practicas que expresen el delicado matiz de la

propia diferencia (Hincapié, 2017, p. 15).

Anclar la comprension del individuo en el cuerpo supone desmantelar la ficcion del
sujeto idéntico a si mismo, y promueve una unidad presente siempre en riesgo, provisoria,
plural y dinamica de fuerzas en contradiccion que agonizan; se manifiesta la formacion

como despliegue de lo apolineo y lo dionisiaco en permanente lucha.
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Formacion, despliegue de lo apolineo y lo dionisiaco

La Iucha es constante, y la reconciliacion se efectiia solo periddicamente.

Friedrich NietzscHi. El nacimiento de la tragedia

La formacion en Nietzsche es una critica de la cultura, y en concreto, al proyecto
ilustrado. Asi, la formacion (Bildung) en Nietzsche esta orientada a la creacion del individuo,
es pura metafisica de la cultura. Es decir, no basta entender la cultura como metafisica de
la naturaleza, sino que la formacion es posibilidad de transmutacion intempestiva de la
cultura, de ahi que sea metafisica de la cultura (Nietzsche, 2002), posibilidad disruptiva de
creacion del individuo como fin de esta (Mateu, 2007) y modo de «impedir el definitivo
ocaso sin transito superador» (Conill, 1991, p. 325).

La potencia de transmutacion de la naturaleza y la cultura atravesadas estas por las
fuerzas apolineas y dionisiacas intempestivas, son posibilidad para crear una nueva idea y
experiencia de la cultura, cuyo proposito es modificar los fines de la humanidad. Esta es la
responsabilidad primera en la creacion del individuo. Asi el individuo entiende que la vida es
una tragedia, un agon, pura lucha. La tragedia no solamente es representacion, obra teatral,
drama, sino que, la tragedia es la vida misma. Nietzsche (1973) en su tesis doctoral EI
nacimiento de la tragedia plantea que el pueblo griego, —y la humanidad’ en sentido general—
esta atravesada por dos fuerzas que luchan permanentemente: lo apolineo y lo dionisiaco, esa
contienda es la tragedia de la especie humana. El universo, lanaturaleza, la sociedad y nuestra
individualidad son engendradas por estas dos fuerzas: lo dionisiaco como embriaguez, locura,
derroche, sobreabundancia, carnaval, fiesta; lo apolineo como orden, mesura, equilibrio,
armonia de las formas geométricas, medida. Que estas dos fuerzas atraviesen la naturaleza,
la cultura y la individualidad, hacen que la tarea del héroe trdgico sea enfrentar y superar la
tragedia; no perder su individualidad en medio del poder devastador, de su abatimiento
tragico, de la hecatombe, de las pestes. El heroismo trdgico implica enfrentar y superar la

tragedia intentando no quedar diluido, asf el héroe tragico:

[...] semejante a un titan poderoso, toma sobre sus espaldas el mundo dionisiaco
entero y nos descarga a nosotros de ¢l: mientras que, por otro lado, gracias a ese

mismo mito tragico sabe la tragedia redimirnos, en la persona del héroe tragico, del

? El nacimiento de Ia tragedia propone una estética de la existencia (como lo indican Sicerone, 2016; Guervos, Enguita,
Quesada, 2000, entre otros). Dicha estética de la existencia no es solo un problema artistico, es ante todo un problema
transpolitico que establece reflexiones en torno a las relaciones que se dan entre los hombres, la naturaleza, lo social
y el si mismo, como agon. No es solo el pueblo griego el que enfrenta la lucha entre lo apolineo y lo dionisiaco, es la
naturaleza, la sociedad y cada uno de nosotros en nuestra condicion humana quienes enfrentamos esta constante agonia

de la existencia entre la armonia y la desmesura.
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avido impulso hacia esa existencia, y con mano amonestadora nos recuerda otro ser
y otro placer superior, para el cual el héroe combatiente, lleno de presentimientos,

se prepara con su derrota, no con sus victorias (Nietzsche, 1973, p. 64).

La pregunta «;como se llega a ser lo que se es?» y su transmutacion en «;presientes tu al
creador, oh mundo?» surgen como lugares de creacion del individuo en tanto posibilidad de
Bildung, formacion del héroe trdgico atravesado por las fuerzas apolineas y dionisiacas. En este
sentido, que las fuerzas de la naturaleza y la individualidad humana contengan un agon, una
lucha permanente entre lo apolineo y lo dionisiaco gestan una voluntad de poder y de verdad,
que se otorga para si el problema del lenguaje como representacion.

El lenguaje, sobre todo para la tradicion de los ilustrados, tiene la potencia de
construir verdades. Nietzsche dira todo lo contrario, el lenguaje es ilusion, apariencia
de la realidad. El lenguaje es un ejército movil de metaforas, de imagenes que cuando se
usan prolongadamente terminan siendo fijas, canénicas (Nietzsche, 2002). El lenguaje no
es mas que una respuesta, una reaccion organica a los estimulos del ambiente exterior e
interior. Esto hace pensar a Nietzsche que el problema no es que haya verdad, porque el
lenguaje no puede tener esa pretension, es ilusorio, sino que su maxima presuncion es la
verosimilitud. La verosimilitud, a diferencia de la verdad, es una actitud de respeto a la
realidad —afirmacion suprema de la vida—, este modo de vida esta regido por el instinto de
realidad, por el que se mira la realidad de frente (Conill, 1991, p. 326), no es solo un acto
intelectual o de correspondencia, es un acto de creacion y recreacion, de inventiva. Por eso
la gran razon es el cuerpo, el juguete, la razon abstracta; asi, la creacion del individuo es
ademas la formacion del hermeneuta, del creador.

Todos y cada uno de nosotros tenemos la tarea de hacernos intérpretes, creadores de
verosimilitudes como posibilidad de respeto y ruptura con la realidad que interactuamos,
con nosotros y con los otros.Y nos preguntamos con razon ;como entender aquello de que
«no existen los hechos, solo existen interpretaciones»? Para Nietzsche existe claramente
lo fenomeénico, lo factico, la realidad que sentimos con la experiencia del cuerpo. Lo que
quiere Nietzsche decir es que los hechos son producto de las fuerzas en disputa de lo apolineo
y lo dionisiaco, ast como el individuo, y que la necesidad de formarnos hermenecutas urge
para interpretar las tensiones presentes en la naturaleza, la cultura y el individuo con el
proposito de transmutarlas y luchar la creacion del individuo, asi «enervar las fuerzas para
claborar la singularidad del pensamiento, no la negacion de los multiples modos de mirar»
(Hincapie y Cardona, 2019, p. 14) es tarea que hace posible el ascenso y sefiorio sobre si, es
su propia posibilidad formativa.

El intérprete de su mundo, de su tiempo, descubre la decadencia moral, la caida del
espiritu de Occidente, de las instituciones modernas, de las instituciones educativas,

incluso de las universidades, dira Nietzsche (2000) en EI porvenir de nuestras instituciones

PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



que la formacion (Bildung) en tanto critica al espiritu aleman y a sus instituciones muestra
la incapacidad de dichas instituciones de crear cultura. Muy por el contrario, se dedican a
producir profesionales, lo que hace que no alcancen esa metafisica de la cultura capaz de
transfiguracion, no logran engendrar la creacion del individuo. Es asi como la formacion en
Nietzsche es critica a la Modernidad. Esta critica engendrada del ejercicio del hermencuta
sobre el mundo hace que descubra, finalmente, que para poder ser lo que se es, hay que
educarse en contra de nuestra propia ¢poca (Nietzsche, 1999).

La formacion como despliegue de las fuerzas apolineas y dionisiacas no siguen los ideales
de nuestra época enferma reproductora de la masa, subjetividades homogéneas que, tras la
idea de identidad inexistente, por cierto, vela el proceso de identificacion en movimiento
permanente. Nietzsche, en Mds alld del bien y del mal declara que la multiplicidad dinamica
constituye cuerpo, lo que deriva en que el problema de la identidad personal «no esta
presupuesta en la base del edificio; por el contrario, es el efecto de las relaciones sociales
entre las multiples fuerzas que interactian en el cuerpo» (Audisio, 2014, p. 424). La
supuesta unidad del alma no esta presupuesta, es el resultado permanente de la agonia,
entendida como lucha, de ahi la expresion de Nietzsche Ieffer ¢’est moi (el efecto soy yo), que
genera al individuo como continuo devenir.Y es en esa vision que logra el intérprete poner
la mirada alli donde se manifiesta la crisis profunda de la cultura frente al mundo, gritando
dios ha muerto, junto al silencio aturdidor que le sigue.

La imagen del filosofo cinico que en plena luz del dia y con una lampara en la plaza
publica pregunta ya no «;donde esta ese hombre Ecce homo?», sino, «;donde esta dios?»
erige la respuesta: dios ha muerto. Todos lo hemos matado. Esta sentencia es, sobre todo, una
critica a la Modernidad, a sus instituciones, a la moral de rebafio, una critica a la Ilustracion.
Porque si dios ha muerto, si el fundamento, principio y fin de todo el apxn desaparece, ;qué
le queda a la humanidad? ;Qué nos queda cuando dios ha muerto?Y es precisamente cuando
estas preguntas surgen que aparece Zaratustra.

Ast hablaba Zaratustra es sobre todo un canto, un ditirambo, que ha de leerse cantandolo.
Nietzsche valora mucho mas cantar, reir y danzar, que solo hablar, contrapropuesta a la cultura
ilustrada, formas de hacer posible la metafisica de la cultura, su transfiguracion, la voluntad

de poder capaz de regenerar la cultura, via la transformacion del individuo (Conill, 1991).
Formacioén y creacion del individuo
Inocencia es el nifio, y olvido, un nuevo comienzo, un juego, una rueda
que se mueve por s misma, un primer movimiento, un santo decir si.

Friedrich NieTzscHe. Asi hablaba Zaratustra

Asi hablaba Zaratustra es la metafora que sefiala el peregrinaje en la creacion del individuo

en tanto descensos y ascensos que sacuden el alma de quien lucha su creacion en medio
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de una vida tragica. Asi, el prologo del Zaratustra muestra el ocaso de Zaratustra, su
hundimiento solar sobre la humanidad, la critica al Gltimo hombre (la masa) y su sentido
comin para instaurar el nuevo valor de la tierra, frente a toda forma de trascendencia o
idealismo. Luego, la primera parte del Zaratustra anunci6 la muerte de dios y el surgimiento
del Ubermensch, la sobrehombria, posibilidad de creacion de si, presente (regalo) que lleva a la
vaca multicolor (al pueblo). Pero el pueblo no tiene oidos para escuchar y Zaratustra vuelve
a la montana. La segunda parte es un nuevo descenso de Zaratustra en donde se plantea
el problema de la voluntad de poder, mientras busca discipulos, pero descubre aquella
verosimilitud que reza si quieres seguirme, abandoname, ruptura necesaria para crearse a st
mismo. Asi, en la tercera parte del libro se anuncia el eterno retorno de lo idéntico, la vision
secreta de Zaratustra como imperativo ético-estético de la vida humana y confrontacion
de las fuerzas apolineas y dionisiacas del mundo y del individuo. Finalmente, la cuarta parte,
donde muchas lunas han pasado sobre su alma, es un ascenso en el que se lanza a pescar
hombres en las altas montanas, donde acuden a ¢l los hombres superiores, mientras. .. «asi
hablaba Zaratustra y abandono su caverna, ardiente y fuerte como un sol matinal que viene
de oscuras montafias» (Nietzsche, 1972, p. 433), con un destino desconocido.

En este ditirambo lo que esta en juego es el descubrimiento del ser humano como puente
extendido entre la bestia y la sobrehombria, lo humano no determinado; asi, no solo hay un
puente, hay un abismo entre la bestia y la sobrehombria «quién con monstruos lucha, cuide
de no convertirse a su vez, en monstruo. Cuando se mira durante largo rato un abismo,
tambien este mira dentro de uno» (Nietzsche, 2012, p. 150). Esto exige un psiquismo
ascensional donde la disciplina del cuerpo (la gran razon) engendra el heroismo trdgico para
no ser simplemente otro social y asi, en la hora del mediodia, donde ya no hay sombras sobre
nuestras cabezas, hacer surgir el principio de autodesprecio sobre st mismos como forma
de salir de la robusta comodidad y famélica pereza, como cultivo permanente de si, nunca
dado, nunca finalizado del individuo.Y esto, ;como se logra? con las tres transformaciones
del espiritu, las tres potencias de la Bildung en Nietzsche. Asi, individuum es «una pluralidad
de vivientes relacionados al modo de una sociedad, entendida esta como un hecho natural y
no como un contrato de las partes» (Audisio, 2014, p. 424).

¢Como se llega a ser lo que se es? La formacion como creacion del individuo en Nietzsche
pasa por tres transformaciones del espiritu. Inicialmente todos somos camellos, figura que
senala aquella actitud del que todo lo acepta, todo lo carga. Eso es lo que nos pasa con la
educacion. ;Qué hace la educacion? cargarnos con toda la cultura, sufrimos todos un proceso
de inculturacion e incitaciones permanentes del exterior hacia nuestra individualidad.Y en
esa carga de aceptarlo todo a través de la educacion como una forma de reproducir lo
social, ese ;como llegar a ser lo que se es? no se logra, se disuelve y es reemplazado por
scomo llegamos a ser lo que los otros son, lo que los otros sugieren que seamos? De ahi que

tengamos que pasar del momento del camello al momento del leon. El ledn es la figura de
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lucha que se enfrenta con el dragon. El dragon en este lenguaje metaforico es el deber ser, el
imperativo categorico kantiano. Ya tenemos cultura, ya tenemos educacion, ya hemos sido
camellos durante anos y décadas. Lleg() el momento de ser leones, destruir todo el acumulado
cultural que hemos tenido. ;Para qué? Para pasar a la tercera transformacion del espiritu, la
creacion del nifio, el nino politico, «politica es asi lucha, resistencia, movimiento del poder»
(Pérez, 2017, 237). Puede plantearse que todo el proyecto ilustrado de la pedagogia se
encarga de hacer pasar lo humano del nifio a la humana adultez para alcanzar la mayoria
de edad que el nifio nunca logra. El nifio no educado, inculto, ha de alcanzar el grado de
alta cultura como lo entiende la Ilustracion. En Nietzsche es lo contrario. Es pasar del
camello al ledn para alcanzar al nino como la tnica forma de creacion del individuo, todo lo
otro es reproduccion. Y ese nifio-politico finalmente logra alcanzar la afirmacion de la vida
eternamente idéntica como la ha vivido hasta hoy con todas sus desdichas y triunfos que

expresa la posibilidad de una transpolitica:

Que sucederia si un dia 0 una noche, un demonio te rozara furtivo en la mas solitaria
de tus soledades, y te dijera: Esta vida, como ta ahora la vives y hasta ahora la has
vivido, tendras que vivirla una y otra vez en innumerables veces, y no habra en ella
nada nuevo; cada dolor y cada placer y cada pensamiento y cada suspiro y cada cosa
indeciblemente pequena y grande de tu vida, debera retornar a ti, y todas en la
misma secuencia y sucesion; y asi, esta arafia y esta luz de luna entre las ramas y asi
este instante y yo mismo. La Eterna Clepsidra de la existencia es siempre vuelta al

reves y ta con ella, mota de polvo (Nietzsche, 2001, p. 86).

El presente seria algo asi como un sistema combinado de sensaciones y movimientos
sensorio-motrices y de intercambio de los cuerpos sensibles con su ambiente, que expresan
fuerzas. Alli donde las fuerzas confluyen, se hace presente, de donde vienen, fue pasado y
a donde van, es futuro. Toda intuicion acontece ademas en el tiempo, alli donde confluyen
las fuerzas y se da un conocimiento directo, intuitivo; asi, el conocimiento es recreacion.
La gran razon es el cuerpo, en el que flucttan las fuerzas de lo intempestivo: «Desde ese
porton llamado instante, corre hacia atras una calle larga que dura una eternidad, igual hacia
adelante» (Nietzsche, 1972, p. 226).

Pero realmente ;todo lo que fue pasado ha dejado de existir? Todo pasado nunca deja
de existir, sigue siendo en la amalgama de presente tejiendo futuro. Como en una carretera
en perspectiva no vemos la totalidad del paisaje, en la curvatura del horizonte del mar no
vemos mas alla; asi mismo, los acontecimientos del futuro nos estan esperando, invisibles,
escondidos en la niebla de la distancia, del tiempo que nuestra corta vista no alcanza a ver.
Asi, entendido aquello que llamamos pasado, se activa amenazante «transformar mediante

su creacion todo fue hasta que la voluntad diga: Mas asi lo quise yo, asi lo querré!»
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(Nietzsche, 1972, p. 276) El eterno retorno de lo idéntico tiene primordialmente en
Nietzsche consecuencias filosofico-existenciales: es el imperativo categorico estético que dice:
vive de tal manera como si todo hubiese de retornar, de manera tal que puedas desear vivir
esta vida en eterna repeticion, lo cual es sin lugar a duda la exigencia de transformar la vida

en una obra de arte.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aristoteles. (110/2010). Etica a Nicémaco. Madrid: Gredos.

Audisio, 1. (2014). El individuo como pluralidad: de la citologia a la filosofia nictzscheana
de los afios 1880. Revista Scientie Zudia, 12(3), 413-37.

Conill, J. (1991). El enigma del animal fantdstico. Madrid: Tecnos.

Da Silva, T. (2001). Dr. Nietzsche, curriculista, con aportes del profesor Deleuze: una
mirada post-estructuralista de la teoria del curriculo. Revista Pensamiento Educativo,
29 (diciembre), 15-36.

Foucault, M. (1984). La hermenéutica del sujeto. México: Fondo de Cultura Economica.

Gomez, V. (2019). La reflexion en torno a la condicion humana en el pensamiento de Jean
Jacques Rousseau. En A. Hincapi¢ y J. Cardona, Pedagogia, educacidn y ciencias sociales:
reflexiones de los maestros de Medellin y Antioquia (pp. 62-79). Medellin: Editorial
Bonaventuriana; Mova; Alcaldia de Medellin.

Hincapié¢, A. (2017). Responder al desprecio. Nietzsche y la genealogia de la literatura de
tematica homosexual en Colombia. [kala, Revista de Lenguaje y Cultura, 23(3), 451-
467.

Hincapie, A. y Cardona, ]. (2019). Pedagogia, educacidn y ciencias sociales: reflexiones de los
maestros de Medellin y Antioquia. Medellin: Editorial Bonaventuriana; Mova; Alcaldia
de Medellin.

Kant, E. (2005). Critica de la razén pura (P. Rivas, trad.). Madrid: Taurus.

Mateu, ]. (2007). Nietzsche como educador: (el concepto de formacion en el joven Nietzsche).
Madrid: Endoxa.

Newton, I. (1676). Carta a Robert Hooke. En F. E. Manuel, 4 portrait of Isaac Newton,
Cambridge (k. uu.): Harvard University Press.

Nietzsche, F. (1872/1973). El nacimiento de la tragedia o Grecia y el pesimismo. (A. Sanchez
Pascual, trad.). Madrid: Alianza.

Nietzsche, F. (1872/1974). El libro del filosofo. Buenos Aires: Taurus.

Nietzsche, F. (1872/2000). Sobre el porvenir de nuestras instituciones educativas (C. Manzano,

trad.). Barcelona: Tusquets.

PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



Nietzsche, F. (1873/2002). Consideraciones intempestivas. Buenos Aires: Alianza.

Nietzsche, F. (1882/2001). La gaya ciencia. Madrid: Akal.

Nietzsche, F. (1885/1972). As{ hablaba Zaratustra (A. Sanchez Pascual, trad.). Madrid:
Alianza.

Nietzsche, F. (1887/2005). Genealogia de la moral. Madrid: Alianza.

Nietzsche, F. (1889/2013). EI crepusculo de los dioses. Bogota: Alianza.

Nietzsche, F. (1908/1971). Ecce homo: ;Cémo se llega a ser lo que se es? Madrid: Alianza.

Nietzsche, F. (1974/2000). El libro del filésofo. Madrid: Santillana.

Nietzsche, F. (1999). Schopenhauer como educador. Madrid: Valdemar.

Nietzsche, F. (2010). Fragmentos péstumos 1882-1885 (D. Sanchez Meca y J. Conill, trads.).
Madrid: Tecnos.

Nietzsche, F. (2012). Mds alld del bien y del mal (A. Sanchez Pascual, trad.). Madrid: Alianza.

Pérez, F. (2017). Politicas para la eliminacion de lo humano y su conjuracion. Ratio Juris,
12(24), 235-250.

Pindaro. (11/1816). Odas de Pindaro. Piticas (Trad. en verso de Fray Luis de Leon en el Parnaso
espaniol de Lopez de Sedano; trad. y notas de A. Ortega). Madrid.

Platon. (352/2002). Apologia de Sécrates (A. G. Vigo, trad.). Santiago de Chile: Edicion
Universitaria.

Rousseau, |. (2016). Las ensoniaciones del paseante solitario (3. ed.; M. Armino, trad.) Madrid:
Alianza.

Teognis. (VI/1959). Elegias de Teognis (F. Rodriguez Adrados, texto y trad.). Barcelona:
Alma Mater.

PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



FOUCAULT Y EL CUIDADO DE SI EN CLAVE FORMATIVA:
Los APORTES DE LA HERMENEUTICA DEL SUJETO"

Andrés Klaus Runge Pefia™

Introduccion

El proposito de este trabajo es tematizar en clave de formacion (Bildung) algunos aportes
de Michel Foucault, especialmente los desarrollados durante sus lecciones en el Colegio de
Francia entre 1981-1982. Estas lecciones salieron a la luz como libro que lleva por titulo
Hermenéutica del sujeto, publicado en frances en 2001 y en espanol en 2002. Cabe decir al
respecto que, ademas del Foucault que ‘mata al sujeto’ (Kamper y Wulf, 1994) universal,
abstracto y europeo con su critica radical a las ciencias humanas y con las conclusiones de su
‘analitica de la finitud’, existe otro Foucault: el investigador genealogico que entro a ocuparse
de las diferentes practicas y formas de assujetissement en Occidente en relacion con el poder.

Este segundo Foucault, genealogista del sujeto moderno, cuyas preocupaciones
durante sus ultimos afos de vida también lo acercaron al problema de lo ético y de la
gubernamentalidad (gobierno), le dio nuevos matices a las apreciaciones que ya tenia sobre
el sujeto y que habia conseguido con sus trabajos arqueologicos. Lo que marca de un modo
tajante este momento es que ahora Foucault ya no solo concibe al sujeto como el simple
efecto de una serie de practicas sociales y de un poder externos (subjetivacion ‘desde
arriba’), sino que, ademas, lo ve como el producto de una serie de practicas y técnicas
subjetivantes encarnadas (incorporadas) y reguladoras de la vida (subjetivacion ‘desde
abajo’): nos las vemos asi con un «tercer Foucault» ya mas preocupado por las practicas de
st (tecnologias de st).

A proposito, en una de sus conferencias dada en Dartmouth en 1980 este autor daba

claridades sobre su programa investigativo y decfa al respecto:

Hasta el presente he seguido este proyecto general [el de la gencalogia del sujeto
al estudiar la constitucion del sujeto a través de la historia y la manera en que ha

llevado a la concepcion moderna del si mismo] de dos maneras: Me he ocupado
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de las construcciones teoricas modernas concernidas por el sujeto en general. He
intentado analizar en un libro anterior las teorias del sujeto en tanto que hablante,
viviente y trabajador. Me he ocupado también de un conocimiento de caracter mas
practico formado en instituciones como los hospitales, asilos, y prisiones, donde
algunos sujetos devenian objetos de conocimiento y al mismo tiempo objetos de
dominacion. Y ahora, quisiera estudiar aquellas formas de comprension que los

sujetos crean sobre st mismos (Foucault, 2015, p. 146).

Es decir, su nuevo objeto de interes es el de las técnicas o tecnologias de si a partir de las

cuales los sujetos se forman. Ya mas adelante en la misma conferencia sostiene:

Creo que, si se quiere analizar la genealogia del sujeto en la civilizacion occidental,
hay que tener en cuenta no solo las técnicas de dominacion sino también las técnicas
de si. Digamos que hay que tener en cuenta la interaccion entre esos dos tipos de
técnicas —las técnicas de dominacion y las técnicas de si—. Deben tenerse en cuenta
los puntos donde las tecnologias de dominacion de individuos, de unos sobre otros,
recurren a los procesos por los que el individuo actta sobre ¢l mismo [...] El punto
de contacto en el que los individuos son conducidos por otros esta ligado al modo
en que ellos se conducen a si mismos, es lo que podemos, pienso, llamar «gobierno»
(Foucault, 2015, p. 147).

Desde esta nueva perspectiva, Foucault ya no busca tinicamente subsumir los procesos de
subjetivacion dentro de una logica, en cierta medida, conductista en relacion con el poder,
entendidos aquéllos como una serie de permanentes condicionamientos —micropoderes
y técnicas que penetran y disciplinan el cuerpo—, sino prestarle atencion también a las
formas de gobierno y, particularmente, de agenciamiento (agency) de los sujetos (practicas
de si, artes de la existencia) en las que estos se vuelven objetos de si con el proposito de
transformarse. Es decir que, bajo esta otra optica, la genealogia del sujeto en clave ética se
abre a un tercer dominio: el de las relaciones del sujeto consigo mismo. Como dijimos, se
puede hablar por ello de un tercer Foucault: el del estudio de la conducta moral real de los
individuos para consigo mismos que resulta de particular interés para lo que en filosofia y
pedagogia se ha trabajado como formacion (Bildung).

De alli que el objeto de atenciéon del presente escrito sea este ultimo Foucault: el
Foucault que matiza su vision del poder al diferenciar ahora entre ‘relaciones de poder’ y
‘relaciones de dominacion’, y que comienza a darle asi una mayor importancia a las practicas
y tecnologias de si en tanto procedimientos mediante los cuales los individuos se forman a
sl mismos como sujetos morales de sus propias acciones; es decir, a todo lo que involucra lo

que ¢l mismo denomina el «trabajo ético» (Foucault, 2003, p. 28).

PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



Segtin lo anterior, nuestra tesis es que el ‘giro’ del tercer Foucault hacia las practicas de
st —que configuran las artes de la existencia— abre la posibilidad para leer dichos aportes
desde una teoria de la formacion.Y ello no solo por las constantes alusiones a las relaciones
entre maestro y alumno, sino, sobre todo, por su manera de tematizar las practicas de si
de los griegos que tienen, a nuestro modo de ver, un profundo caracter formativo (como
filosofias de la formacion y del cultivo de si) y sobre las cuales Foucault muestra una fuerte

preferencia. En sus palabras:

la civilizacion griega, helenistica y romana dio lugar a una verdadera cultura del yo

que en los siglos I y Il de la era cristiana asumio, creo, dimensiones considerables

[...] Pues bien, la vez que viene trataré de hablarles de otro aspecto de esa cultura

de si: el que concierne a la manera como ‘cultivarse a si mismo’, ‘preocuparse por
U . . .

st mismo’, dio lugar a formas de relaciones, a una elaboracion de st mismo como

objeto de saber y conocimiento posibles, completamente diferentes de lo que podia

encontrarse en el platonismo (Foucault, 2004, p. 128).

En ese sentido, otro elemento para considerar con nuestra tesis es que la tematizacion
de st a la que Foucault alude como ‘cuidado de si” se puede entender bajo una logica doble
que, en la terminologia foucaultiana, evidencia, por un lado, unas tecnologias de control
y del st mismo propias de las sociedades contemporaneas —sociedades liquidas, del riesgo,
gubernamentales, del control—, pero que hunden sus raices en tiempos pasados y, por el
otro, unas practicas de cuidado y estilizacion de si que se pueden tener como positivas desde
el punto de vista de lo que aca consideramos como formacion (Bildung) en clave pedagogica.
De todas maneras, antes de mostrar esto es importante repasar sucintamente las cuestiones

del sujeto y la subjetivacion en el trabajo de Foucault.
Sujeto y subjetivacion como resultado de las practicas discursivas

Para Michel Foucault hay una centralidad en el lenguaje como parte de sus exigencias
b .. . , . .
programatico-investigativas. Sus estudios se pueden entender, segun esa exigencia, como
estudios del discurso y de los saberes que vehicula ese discurso. De alli que plantee que
haya que tratar a los discursos como «practicas discursivas que sistematicamente le dan
forma a los objetos de los que hablanx» (Foucault, 1988, p. 74) —es lo que algunos autores
han denominado un «socio-construccionismo discursivo»—. Este remitir a los fundamentos
y fundacion discursiva de los ordenes simbolicos de saber (epistemes) que preforman las
relaciones que establecen los seres humanos con el mundo y consigo mismos, tienen que
ver también con como se estructura —discursivamente— la subjetividad. Para Foucault el

sujeto (su subjetividad) es entonces el resultado de unas practicas discursivas que no estan
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desligadas de cuestiones de saber (de unos o6rdenes de saber o de lo que se habla en un
discurso) y de cuestiones de poder. De alli el vinculo entre poder-saber en los procesos de
configuracion de la subjetividad. Por tanto, en esa logica el sujeto se presenta para este autor
como una forma histérica —no como una esencia o una naturaleza altima y auténtica— y de
alli la cuestion referida a la «historicidad del sujeto» (Foucault, 2015, p. 145).

Foucault, particularmente en sus tltimos trabajos concernientes a las ‘tecnologias del
st mismo’ y su combinacion posterior con las ‘técnicas de gobierno’ —los de la denominada
tercera fase— abre otro campo dentro de lo que, desde un marco del poder, se ha
denominado «gubernamentalidad». El ejercicio del poder en una logica gubernamental
consiste, segn Foucault, en ‘conducir las conducciones’ o las conductas de manera que se
pueda estructurar el posible campo de accion de los otros individuos. Para ello, incluso la
libertad del individuo se vuelve indispensable; ella deviene un requisito previo en la medida
en que tal campo de accion ofrece diferentes posibilidades que se sirven de esa libertad.
La libertad es por ello presupuesto basico —del ¢jercicio— del poder; un poder que tiene
una forma modular. Como lo dice Foucault, no podemos confundir las relaciones de poder
(en las que se ponen en juego estrategias para alcanzar determinados objetivos), con las
relaciones de dominacion (en las que las posibilidades de torcer el curso de las fuerzas
enfrentadas carecen de oportunidad).

Ast, el uso del concepto de sujeto en la obra de Foucault supone, por tanto, un rechazo
a la idea del individuo totalmente libre, auténtico y auto determinado. Dicho concepto
hace referencia, mas bien, a que son las configuraciones, discursos, practicas, imagenes y
representaciones sociales las que producen al sujeto, las que tienen efectos subjetivantes.
El sujeto es un efecto de todo ello. Los seres humanos devienen sujetos, se subjetivan, en
relacion con las practicas discursivas y no discursivas en las que estan inmersos. En el escrito

El sujeto y el poder, Foucault, con respecto al papel del sujeto, dice lo siguiente:

Mi objetivo, por el contrario, ha consistido en crear una historia de los diferentes
modos de subjetivacion del ser humano en nuestra cultura. Me he ocupado,
desde este punto de vista, de tres modos de objetivacion que transforman a los
seres humanos en sujetos: Primero estan los modos de investigacion que tratan de
otorgarse a si mismos el estatus de ciencia [...] En la segunda parte de mi obra,
estudié la objetivacion del sujeto en lo que llamare ‘practicas divisorias’. El sujeto
se encuentra dividido en su interior o dividido de los otros. Este proceso lo objetiva
[...] Finalmente, he querido estudiar —es mi trabajo actual— el modo en que un ser
humano se convierte a si mismo o a si misma en sujeto [...] Asi, el tema general de

mi investigacion no es el poder sino el sujeto (Foucault, 1988, p. 3).
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Por tanto, cuando Foucault se refiere al sujeto no plantea ni una interioridad auténtica ni
una naturaleza en el modo de ser del sujeto, sino una forma; el sujeto es una forma historica
dada; dada:

* Por las objetivaciones mediante el saber; por ejemplo, la infancia moderna se puede
entender como resultado de los procesos de objetivacion facilitados, por ejemplo,
gracias al saber de la pedagogia. Aca se habla de una constitucion del sujeto mediante
el discurso o mediante las practicas discursivas, lo cual lleva a un analisis del discurso
y del saber que vehicula el discurso (se trata del proyecto arqueologico del que el
mismo Foucault trata posteriormente de distanciarse).

* Por las practicas divisorias, a partir de las cuales se establecen diferentes 6rdenes; por
¢jemplo, un orden generacional que lleva a la diferenciacion entre adultos e infantes;
pero también por divisiones como las de sanos y enfermos o en el modo de ser y
entenderse el ser humano entre cuerpo y razon, publico y privado. Hablamos de una
constitucion del sujeto mediante el discurso o practicas discursivas y mediante unas
técnicas de dominacion. Aca se trata, sobre todo, de una analitica del poder, y

* Por las practicas de si. Hablamos de una constitucion del sujeto mediante las practicas

de si, una genealogia de la ética y una analitica de las formas de gobierno.

Las primeras aluden a los saberes, sobre todo los que aspiran a un caracter cientifico y
en cuyos juegos de verdad se tiene al sujeto como objeto de conocimiento, por ¢jemplo, las
ciencias sociales y humanas. Las segundas consisten en las practicas por las que los individuos
ejercen relaciones de poder sobre otros (técnicas de dominacion), objetivan a los individuos
sobre los que se las aplica, produciendo individualidades normativamente establecidas,
clasificadas y reguladas. Se trata de practicas divisorias: normal/anormal, aplicado/
desaplicado, trabajador/vago, eficiente/ineficiente. El tercer modo de objetivacion,
finalmente, tiene que ver con las practicas —practicas de si, tecnologias del si— que se ejercen
sobre uno mismo y que tienen como proposito una transformacion.

Es aca en este tercer dominio donde Foucault sitha ciertas practicas que caracteriza

como ‘artes de la existencia’ y que tienen que ver con

[...] practicas sensatas y voluntarias por las que los hombres no solo se fijan reglas de
conducta, sino que buscan transformarse a si mismos, modificarse en su ser singular
y hacer de su vida una obra que presenta ciertos valores estéticos y responde a
ciertos criterios de estilo. Estas «artes de existencia», estas «técnicas de si» sin duda
han perdido una parte de su importancia y de su autonomia, una vez integradas,
con el cristianismo, al ejercicio de un poder pastoral y mas tarde a practicas de tipo

educativo, médico o psicologico (Foucault, 2003, pp. 13-14).
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Desde un punto de vista foucaultiano, entonces, comprender la subjetividad es
comprender el movimiento por el cual los seres humanos se objetivan, se constituyen en
objetos de una teoria o una practica para los otros y para si mismos. Por ese movimiento
devienen—en nuestra perspectiva, se forman—sujetos. Las estructuras del saber, de la practica
y de la mismidad se fundamentan en una forma historico-social especifica. Por ello, también
el ser humano se ve sometido, es el resultado de un tipo historico especifico de subjetivacion
—es una forma sujeto— que mediante practicas sociales, tecnologias politicas, efectos de
saber y técnicas de si hacen de ¢l un modo especifico, una forma especifica, una forma-
sujeto. En ese sentido, subjetivacion quiere decir precisamente la produccion discursiva
de modelos de sujeto —formas de sujeto— y normas y requisitos de posicionamiento que se
pueden entender como posiciones de sujeto (Keller, 2005, p. 212; 2007).

Las posiciones de sujeto son esquemas interpretativos tipicos y ofertas para la adscripcion
y negociacion identitaria. Asi, lo que el individuo percibe como su mismidad, como su
identidad, es siempre originado bajo el trasfondo de las relaciones sociales que se dan a partir
de practicas discursivas y no discursivas —practicas divisorias y practicas de si—y en relacion
con actantes no-humanos. Como lo plantea Duttweiler: «La identidad es [...] unarealizacion;
una actividad consciente e inconsciente en confrontacion con patrones interpretativos y
artefactos culturales que apelan a la experiencia corporal y que son interpretados como
expresion de un cuerpo (Leib) natural» (2003; la traduccion es nuestra).

La idea de interioridad auténtica y Gltima resulta ser, segan lo anterior, una ficcion
moderna. Se trata, mas bien, de la manera de referirse a un agente que procede de acuerdo
a ciertos margenes —historicos, sociales, culturales, situacionales—, no como un actor
absolutamente libre y totalmente auto determinado, sino como un sujeto producido y
subordinado a ciertas formas sociales, a las que tambien les puede hacer resistencia mediante
procesos mas estilizados —artistico-existenciales—.

También el mismo Foucault nos dice que el concepto de sujeto tiene un doble sentido,
pues, por un lado, alude al sometimiento (estar sujeto, sujetado) mediante el control y la
dependencia y, por el otro, al estar atrapado mediante la conciencia y el conocimiento de sia su
propia identidad. En ello se remite frecuentemente a Althusser (1988), quien alude al caracter
apelativo de las poderosas ‘interpelaciones’ que consisten en que en ellas van conjuntamente
ofertas de subjetivacion con promesas de reconocimiento (Butler, 2009): asi, por ejemplo, te
reconozco como sujeto infante pero quedas sometido a tu condicion de infante o me reconozco
como hombre varon y quedo sometido a los parametro de una matriz heteronormativa con
referencia a la cual me entiendo, me identifico en tanto tal. Los efectos de poder no se hacen
esperar alli donde se originan las posiciones de sujeto hegemonicas (Laclau y Moutfe, 2004),
cuya asuncion se presenta como carente de alternativas: ser hombre o ser mujer, ser nifio o
ser adulto, ser alumno o ser maestro, y bajo el riesgo de asumir formas de sujeto desviadas,

deficitarias, no permitidas, negativas o decadentes (Reckwitz, 2003, 2006).
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Asi, los individuos son el resultado permanente de los procesos de subjetivacion y estan,
por tanto, directa o indirectamente, sujetos —sujetados— a las condiciones del contexto y
espacio social en el que actian e interactlian; de alli que también haya que considerar el
poder (las relaciones de poder) y su forma de operar, por ejemplo, en y mediante el espacio
y el lugar, y mediante practicas objetivantes y divisorias. Ello no quiere decir, sin embargo,
que los individuos son simples victimas del lugar —de la espacializacion del poder— o de
la situacion, sino que, por el contrario, toman parte activa en la constitucion del espacio
social y de st mismos, en la negociacion de sus adscripciones identitarias. Como lo plantea

Foucault en sus Dichos y escritos:

No hay un sujeto soberano, fundante, una forma universal de sujeto que se pudiera
encontrar por todas partes [...] el sujeto se constituye a través de practicas de
subjetivacion-sujecion (assujettissement), o de forma mas autéonoma, a través de
practicas de liberacion, de libertad, como sucede en la Antigiiedad, a partir, bien
entendido, de un cierto namero de reglas, estilos, convenciones que se encuentran

en el medio cultural (Foucault, 1994a, p. 733; traduccion nuestra).

Segin Foucault, precisamente el poder en funcionamiento siempre se ve referido a la
libertad subjetiva —pero no como libertad trascendental— de los individuos, a las practicas
de libertad y a la resistencia. El ser humano se encuentra por ello inmerso en una red de
relaciones de poder que es dinamica y abre todo un campo de posibles respuestas, reacciones,
efectos. Como lo plantea en El sujeto y el poder (1988), son entonces, en ese marco, las
formas de objetivacion —por medio del saber—, las practicas divisorias médico y paciente,
nifio y adulto, hombre y mujer, maestro y alumno y las tecnologias de si, las que hacen de
los seres humanos sujetos, las que los subjetivan. No existe, pues, una forma universal y
a-historica de sujeto. La concepcion de sujeto en clave de subjetivacion en Foucault permite
darle una mirada a la ‘construccion social de la realidad” (Berger y Luckmann, 2001) y a
las diferentes formas de la praxis social de las que hace parte también la forma sujeto que
adquirimos.

Recordemos que para dar cuenta de la relacion entre procesos de subjetivacion —que en
Foucault ya se vuelve mas comprensible con el concepto teérico de tecnologias o técnicas de
la mismidad o de si— y mecanismos del poder, Foucault introduce el concepto de gobierno
que, mas alla de su exclusivo significado politico, remite a numerosos y diferentes campos
de practicas y formas de accion que apuntan de diferentes maneras a la conduccion, control
y direccionamiento de los individuos y de los colectivos, y que comprende, en igual medida,
las formas de autodireccionamiento, asi como las técnicas de direccionamiento externo.

Foucault, en una entrevista con Trombadori, dice:
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Y por «gobiernox» entiendo el conjunto de instituciones y practicas mediante las
cuales se ‘guia’ a los hombres: de la administracion a la educacion, etc. Este conjunto
de procedimientos, técnicas, métodos, que garantiza el ‘gobierno’ de los hombres,
es lo que percibo hoy en crisis tanto en el mundo occidental como en el socialista:
también alli me parece que entre la gente se advierte un creciente malestar,
dificultades, aversion respecto de la manera en que se le esta ‘guiando’ (...) A todas
las relaciones se las pone en entredicho, y por cierto los primeros en hacerlo no son
quienes dirigen y gobiernan, aunque no pueden dejar de observar las dificultades
existentes. Estamos, seglin creo, en el inicio de una gran crisis de reevaluacion global

del problema del ‘gobierno’ (Trombadori, 2010, pp. 154-155).

Particularmente, el poder gubernamental se refiere a una forma de accion, a una forma
de conducta que no se direcciona de un modo directo e inmediato sobre los otros, sino
sobre sus acciones. Se trata del arte de conducir las conducciones. Asi, la conexion entre
poder y subjetividad, siguiendo a Foucault con su concepto de gobierno, tiene un doble
caracter: por un lado, se trata de un ‘gobierno de los otros’, es decir, de su direccionamiento
y su conduccion, pero también del cuidado, preocupacion y responsabilidad por el actuar
—accion— de los individuos. Por el otro, se trata del cuidado de si’ con el que se alude a las
formas y maneras en las que los individuos acttian e influyen sobre si mismos. Asunto este

que acapara la atencion, como dijimos, en su trabajo Hermenéutica del sujeto.
Hermenéutica del sujeto'y el paradigma del cuidado de si

En Hermenéutica del sujeto (Lecciones en el College de France [1981/82]), Foucault lleva
a cabo la tarea de investigar las practicas de si que ya habian sido tratadas en dos de los tres
tomos de su Historia de la sexualidad. En las lecciones sobre la hermenéutica del sujeto, no
obstante, Foucault desliga las autotécnicas del cuidado de si de su relacion con el campo de
la sexualidad y trata la subjetivacion en un nivel mas abstracto, a saber: dentro del contexto

de una filosofia del cuidado y cultivo de si. Al respecto escribe:

Llamamos «filosofia» a la forma de pensamiento que se interroga acerca de lo que
permite al sujeto tener acceso a la verdad, a la forma de pensamiento que intenta
determinar las condiciones y los limites del acceso del sujeto a la verdad. Pues
bien, si llamamos «filosofia» a eso, creo que podriamos llamar «espiritualidad» a
la busqueda, la practica, la experiencia por las cuales el sujeto efectlia en si mismo
las transformaciones necesarias para tener acceso a la verdad. Se denominara
«espiritualidad», entonces, el conjunto de esas busquedas, practicas y experiencias

que pueden ser las purificaciones, las ascesis, las renuncias, las conversiones de la
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mirada, las modificaciones de la existencia, etcétera, que constituyen, no para el
conocimiento sino para el sujeto, para el ser mismo del sujeto, el precio a pagar por

tener acceso a la verdad (Foucault, 2004, p. 33).

Basicamente se trata de una investigacion sobre la preocupacion y cuidado de y por
uno mismo —épiméleia heautou, cura sui, souci de soi, Sorge um sich— en Occidente. Con esa
expresion se designa el conjunto de practicas y tecnologias con base en las cuales los
individuos, desde los griegos, se relacionaban consigo mismos, se tematizaban, construian,
formaban y perfeccionaban su mismidad. En términos generales este concepto abarca todo

aquello que le permite al individuo

Efectuar, por propia fuerza o con la ayuda de otros, una serie de operaciones sobre
su cuerpo, su alma, su pensamiento, su comportamiento o su modo de existencia,
con el proposito de cambiarse de tal modo que consiga un cierto estado de felicidad,
de pureza, de sabiduria, de perfeccion o de inmortalidad (Foucault, 1993, p. 26;
1996, p. 48).

O mejor, de espiritualidad, entendida como la transformacion de si que debe efectuar
el individuo para acceder a la verdad. Se trata, por eso, de un trabajo que muestra el
vinculo estrecho entre conocimiento y cultivo de si —formacion en clave pedagogica
contemporanea— como tema fundamental de la filosofia antigua.

Como dice:

La espiritualidad postula que la verdad nunca se da al sujeto con pleno derecho.
La espiritualidad postula que, en tanto tal, el sujeto no tiene derecho, no goza de
la capacidad de tener acceso a la verdad. Postula que la verdad no se da al sujeto
por un mero acto de conocimiento, que esté fundado y sea legitimo porque ¢l es el
sujeto y tiene esta o aquella estructura de tal. Postula que es preciso que el sujeto se
modifique, se transforme, se desplace, se convierta, en cierta medida y hasta cierto
punto, en distinto de si mimo para tener derecho al acceso a la verdad. La verdad
solo es dada al sujeto a un precio que pone en juego el ser mismo de este. Puesto
que el sujeto, tal como es, no es capaz de verdad. Creo que esta es la formula mas
simple, pero mas fundamental, mediante la cual se puede definir la espiritualidad
(Foucault, 2004, p. 33).

La espiritualidad se puede entender en ese sentido como el contenido de las practicas

de cuidado de si.
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Tal y como lo trata de mostrar Foucault en el libro en cuestion, el sujeto del cuidado de
st no se define a partir de una —su— sustancia, sino a partir de las practicas que ponen a ese
sujeto en relacion consigo mismo; relacion que es también con el mundo y con los otros. Por
tanto, en estas lecciones se define el paradigma del cuidado de si por medio de tres aspectos:
primero, es una determinada «actitud: con respecto a si mismo, con respecto a los otros,
con respecto al mundo» (Foucault, 2004, p. 28). Con esa actitud se corresponde una forma
especial de mirada o de atencion con respecto a si mismo que ya bajo el caracter de ejercicio
atiende a mirar, primero, hacia afuera y, luego, hacia adentro, hacia la interioridad. El cuidado
o la «inquictud de si implica cierta manera de prestar atencion a lo que se piensa y lo que
sucede en el pensamiento» (Foucault, 2004, p. 28). Foucault habla por eso de un parentesco
etimologico entre meditacion y cuidado de si: epimeleia y melete (Foucault, 2004, p. 28).

Ligado a lo anterior, esta un tercer aspecto para analisis posteriores: el cuidado de si se
encuentra siempre vinculado con un conjunto de acciones que cambian de manera sustancial
al sujeto en/mediante la praxis. El sujeto del cuidado de si es, por tanto, performativo y el
efecto sobre si mismo es, en nuestra perspectiva, formativo. Se trata entonces de una «serie
de acciones, acciones que uno ejerce sobre st mismo, acciones por las cuales se hace cargo
de st mismo, se modifica, se purifica y se transforma y transfigura» (Foucault, 2004, p. 29).

Llegados hasta aca la pregunta que esta en la base de toda esta cuestion reza asi: ;Como
se puede pensar entonces en una subjetivacion que no se describa como el producto de
mecanismos externos; una subjetivacion que no funcione mediante practicas de coaccion
externas, sino mediante una praxis de la libertad? Precisamente una formacion de la
subjetividad tal —que resulta particularmente importante en un sentido pedagogico-
formativo— a partir de las practicas el cuidado de si, y cuyo contenido es la espiritualidad,
la descubre Foucault en los textos de la antigiiedad griega. El libro La hermenéutica del sujeto
es precisamente un estudio sobre el tipo de relaciones que el individuo establece consigo
mismo —rapport d soi—y que Foucault denominé ética. Un trabajo que, desde nuestro punto

de vista, se puede considerar como un gran aporte al analisis de la formacion en Occidente.
Los tres modelos de practicas de si —de cuidado o inquietud de si—

Foucault diferencia tres grandes modelos de practicas de si que se pueden rastrear y
seguir historicamente: el modelo que se puede denominar «platonico» (Foucault, 2004,
p- 249) en cuyo centro esta la rememoracion; el «modelo helenistico» (Foucault, 2004,
p- 249) con el establecimiento del si mismo o mismidad mediante si y como meta, y el
«modelo cristiano» (Foucault, 2004, p. 249), en cuyo centro estan la excgesis de si y la
autorrenuncia o la renuncia de si. En todos ellos se pone en evidencia la relacion entre

inquietud o cuidado de si con el conocimiento de si. Lo que muestra Foucault es que,
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con el momento cartesiano, vinculado a ese modelo cristiano, el cuidado de si termina
convertido en un conocimiento y exégesis de si en una logica pastoral que no filosofico-
espiritual. La inquietud o cuidado de si pierde su coextensividad con el arte de vivir y

termina subordinada, subsumida a/en un conocimiento de si.
El modelo cristiano de la exégesis de si y de la autorrenuncia

A partir de los siglos m y 1v toma forma el modelo cristiano de la exegesis. En ¢l se
mantiene el esquema de cuidado de uno mismo, pero sobre todo como un conocimiento
de si vinculado, de igual modo, a la verdad. Es precisamente en la confesion que se objetiva
el sujeto del modelo cristiano mediante un decir la verdad —que no hablar verdadero
(parresia)— y evidente. Lo que lo tipifica es, seglin Foucault, tres caracteristicas como
puntos de articulacion, a saber: la circularidad entre la verdad del texto y el conocimiento
de uno mismo, la exégesis como procedimiento para conocerse uno mismo, y la renuncia a
si mismo como forma de autosuperacion y como condicion y objetivo para el conocimiento
de si. En esta logica la formacion es tratada como renuncia y constante negacion de si, por
lo que el movimiento formativo se da como superacion de si en el marco de una lucha
constante consigo mismo.

La exigencia del modelo cristiano es, por tanto, el desciframiento de la propia alma
para reconocer alli aquellos movimientos internos que no tienen validez normativa y lograr
ast controlarlos. Es una exégesis de si mismo mediante una hermenéutica de la sospecha.
La exégesis de si es necesaria, ya que el modelo cristiano tiene en la renuncia de si mismo
su propio telos. El modelo cristiano se relaciona, en ese contexto, con el poder pastoral, el
cual con la figura del pastor posee un centro de poder individualizador que puede exigir la
confesion, pero que también tiene que estar listo para sacrificarse a si mismo. Se trata de un
cuidado por los otros en vez de un cuidado de si.

En una cierta perspectiva se podria considerar la tematizacion de si mediante la confesion
como parte de esas «tecnologias de si mismo» (Foucault, 1988) de las que hablaba Foucault
y con las cuales Occidente ha venido produciendo historicamente «animales confesionales».
Recordemos que el filosofo frances diferencia entre la confesion y el hablar verdadero
(parresia) como dos formas de hablar de si. Si bien a partir de ellas los sujetos establecen
siempre un tipo de relacion consigo mismos, es la forma de la parresia la que aca vamos a
considerar como formativa y que puede estar en la via de una estilizacion de si; mientras que
la via de la confesion se instaura como coaccion y obligacion por la justificacion de si ante
otros, ante la norma o ante Dios.

Las practicas confesionales sirven entonces —como tecnologias del si mismo— para la
formulacion de un cierto tipo de individualidad. Esas formas de dar cuenta de si tienen,

sobre todo, un caracter justificatorio. Se trata de ejercicios en los que, mediante formas
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confesionales, se produce una —su— verdad como aquella en la que el sujeto esta obligado a
decir la verdad sobre su propio deseo. Esto expresa uno de los aspectos caracteristicos de las
practicas confesionales, que consiste en poner al sujeto en una radical tematizacion de si de
cara a una autoridad normatizadora. Para ello el sujeto se ha de servir entonces de ejercicios
reflexivos que le permitan una formacion normativizada en clave de un modo de vida
moralizado. Tales ejercicios han de estar marcados entonces por el ascetismo, la renuncia, la
purificacion y la negacion de si, de cara a una normativa o codigo moral externo.

Otro aspecto para tener en cuenta de este modelo, sobre todo por las repercusiones
pedagogicas que de alli resultan, es que se establece sobre el trasfondo de la prohibicion,
el miedo, el error y la vergiienza. Esto significa que las técnicas del cuidado de uno mismo
que aca se ponen en ejecucion ya no buscan que la ignorancia que se ignora a si misma vaya,
a partir de un movimiento autoformativo motivado por el deseo propio de saber, hacia un
estado de mayor luminosidad como estado de verdad, felicidad y equilibrio consigo misma,
sino que ahora estas entran en funcionamiento privilegiando un referente moral exterior
¢ impuesto que hace las veces de modelo normativo que sirve para corregir y dirigir tanto
el alma como el cuerpo. La ignorancia deja de ser asi una ignorancia inocente y pasa a
entenderse, mas bien, como un estado perverso que hay rechazar, del que hay que sospechar,
que hay que ocultar y, por ende, superar. Esto hace parte de un dispositivo de contencion
mayor como forma de conduccion de lo perverso y lo viciado en uno. Bajo esa perspectiva,
la salvacion se convierte en el pretexto para justificar las practicas de conversion, entendidas
como «liberacion de todo aquello de lo que dependemos, de aquello que no controlamos»
(Foucault, 1994, p. 75). De alli que con este nuevo sentido que adquieren estas practicas de
si, la rapport d soi —la relacion consigo mismo— empiece a ser influenciada por y subordinada
a un discurso terapeutico-religioso que busca, por un lado, curar —medicina, dietética— el
cuerpo y, por el otro, dirigir —prescripciones religiosas, educar— la conciencia.

Hacer parte de este modelo cristiano significa que hay que avergonzarse de la condicion
de pecador —conciencia moral, Gewissen— y, por eso, se debe controlar y superar dicho
estado. En esa misma logica, el error, como aquello que no se debe cometer, resulta ser
también un estado de depravacion vergonzoso y atemorizante. El errar se reviste de un
sentimiento de miedo y de culpa. De alli que el sujeto entre en contradiccion consigo
mismo, con su otredad en ¢l. Por ello el error se oculta ante los otros hombres, aunque no
frente a Dios; de ahi la conciencia moral como el ojo omnividente de Dios en el hombre.
Ahora, esta conversion «es por tanto un movimiento que se dirige hacia el yo, que no deja
de vigilarlo, que lo fija de una vez por todas como objetivo, y que lo alcanza alli donde él
regresay (Foucault, 1994, p. 76).

Salir del estado de pecado e ignorancia con el proposito de salvarse, de hallar la luz,
significa entonces orientarse por un ideal de formacion —por un deber ser, por un modelo

de perfeccion— que no se es y que, paradojicamente, no se puede alcanzar nunca, pero que,
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de todas maneras, funciona como parametro para el enderezamiento y el encauzamiento

de los sujetos:

De este modo, salvarse a uno mismo significara librarse de una coaccion que le
esta amenazando y volver a gozar de los derechos propios, es decir, re-encontrar la
propia libertad ¢ identidad. Salvarse significa mantenerse en un estado continuo que
nada puede alterar cualesquiera que sean los sucesos que acontezcan en torno a uno
(Foucault, 1994, pp. 70-71).

Sin embargo, el camino a la salvacion, como proceso constituido de pequenas salvaciones
y como estado contintio de autenticidad y transparencia con uno mismo en el que el fracaso,
la duda y el error no tienen cabida, es simplemente una ficcion, una autonegacion y un
autoengano racionalizados.

Como se dijo, con la conversion cristiana —metanoia— se introduce el aspecto de la
renuncia a uno mismo. En consecuencia, el cuidado y la preocupacion de si se convierten
en téenicas de autocontrol y de autodisciplinamiento que empiezan a regirse ahora por
un codigo moral-religioso establecido externamente. Para que haya autocontrol de si, el
conocimiento de uno mismo se vuelve prioritario y es por ello que deviene la manera mas
apropiada para uno mirarse. Aca la relacion consigo mismo ya no tiene que ser ascética
para estar en una relacion con la verdad. Solo se necesita que la relacion consigo mismo
me manifieste la verdad evidente de lo que se ve —evidencia— para finalmente concebir
esa verdad. El cuidado de si es mirarse a si mismo para dar claridad de si —exégesis de si—.
La evidencia sustituye asi a la ascesis en el punto de vinculo de las relaciones del sujeto
consigo mismo, con los otros y con el mundo. De manera que se puede ser inmoral y
conocer la verdad.

Después de Descartes nos las vemos con un sujeto del saber no-ascético, un sujeto que

yano cuida de si, sino que se conoce a si mismo. Asi,

El rumbo cartesiano se refiere al autoconocimiento, al menos como forma de
conciencia. Ademas, al situar la evidencia de la existencia propia del sujeto en el
principio mismo del acceso al ser, era efectivamente este autoconocimiento [...] el
que hacia del ‘conocete a ti mismo’ un acceso fundamental a la verdad [...] Pero si el
rumbo cartesiano recalifico [...] el gnothi seauton, al mismo tiempo [...] contribuyo
mucho a descalificar el principio de la inquietud de si, a descalificarlo y excluirlo del

campo del pensamiento filosofico moderno (Foucault, 2004, p. 33).

Ese cambio hace posible también la institucionalizacion de la ciencia moderna que se

inaugura con lo que Foucault denomina el «momento cartesiano» (Foucault, 2004, p. 32).
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Por eso, aca mirarse a si mismo y mirar el mundo son procedimientos muy parecidos.
A traves de ellos el hombre racional se reconoce en Dios —imago Dei—. La mismidad y el
mundo, en tanto objetos de conocimiento, son vistos como libros de Dios. De alli entonces
que ya no haya ese repliegue sobre st como preocupacion por uno mismo, sino una exégesis
de si —autorreflexion— como mecanismo para poder ver a Dios reflejado en uno y en el
mundo. Se trata, pues, de un movimiento en el que uno se conoce y se reconoce al conocer
lo divino y al reconocer lo divino en uno. Este proceso ficcional, en tanto se convierte en la
aspiracion de un individuo por un ideal de formacion, se puede entender como la busqueda
de lo inconmensurable. En todo ello Dios siempre ha de aparecer en el hombre como lo
otro del hombre y como la otredad en el hombre.

Mirada en este sentido e influenciada por esa imago Dei por alcanzar, la educacion
moderna se basa en la idea de un sujeto que hay que corregir, habituar y liberar del
‘peso de la carne’, para asi llevarlo o acercarlo a un ideal de si —ideal de formacion— que
precisamente se ha creado como negacion del modo de ser particular de cada individuo y
del trabajo ¢tico que pueda llevar a cabo consigo mismo. Con dicho ideal de formacion se
legitima la intervencion sobre el hombre en su estado actual, en tanto se trata de un estado
en el que no se ha llegado a ser lo que se debe ser. La vida presente —en tanto momento
de incompletud, de deseos y pasiones por controlar y de temor a Dios— se sacrifica en
favor de un mas alla insoslayable, de otro mundo —inmortalidad—, de un telos trascendente;
una concepcion nueva que no tenia cabida dentro del modelo griego del cuidado y la
preocupacion por uno mismo.

El sujeto por educar —el nino y el hombre concretos— se sacrifica por mediacion de
un discurso externo que dice su verdad, que determina su ley natural y que le precisa qué
hombre tiene que ser. Pero no se trata de hace confesar lo que el sujeto esconde sino lo
que esta oculto para él mismo. Asi pues, con el modelo cristiano aparece la imago Dei como
principio regulador, y con ella entran en funcionamiento las sagradas escrituras: como una
guia practica para la salvacion. Precisamente en ese contexto tuvieron su origen las metaforas
de la formacion —Bildung— y de la educacion que después se decantaron como conceptos y
pasaron a convertirse asi en las nociones basicas —objetos/tema— de la pedagogia.

La gran paradoja de la imago Dei que se pone en marcha con el modelo cristiano del
cuidado de si es que el hombre aparece como un ser hecho a imagen y semejanza de Dios,
pero, al mismo tiempo, le es prohibido hacerse una imagen de este ultimo. Tal prohibicion
desencadena no solo la curiosidad peligrosa, sino el mal productivo. De este modo la
curiosidad contribuye con la ‘muerte de Dios’ (Nietzsche) y después, al hacerse tan

peligrosamente productiva, termina también por ‘matar al hombre” (Foucault).

PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



El modelo platdnico de la rememoracion o reminiscencia

El modelo platonico, al igual que el modelo cristiano, se superpone al modelo
helenistico e impone, gracias al establecimiento de una nueva forma de relacion frente al
conocimiento, un nuevo sentido del cuidado de uno mismo, que sirve, igualmente, para
darle unas caracteristicas diferentes a los modos —practicas y tecnologias— de subjetivacion
de los individuos. En esencia, lo que caracteriza al modelo platonico es la articulacion del
conocimiento de uno mismo y del conocimiento de lo verdadero en un mismo movimiento
del alma hacia la verdad. La paideia aparece aca como la posibilitadora de una orientacion libre
hacia las ideas, hacia la verdad. Debido a ello, la preocupacion por uno mismo (épiméleia) —el
saber util— pierde importancia, ya que, como lo sehala Foucault, dentro de este modelo se
pasa a dar un privilegio al conocimiento. Ahora el conocimiento no solo es el garante casi
exclusivo de la verdad —verdad del alma y del ser—, sino que también es el que se encuentra
en las mejores condiciones para dar fundamentacion a una moral positiva.

La consigna «oclpate de ti mismo», que hacia parte de la ‘espiritualidad’ griega
(Foucault) en tanto espacio de reflexion, indagacion, preocupacion y accion mas amplio,
se transforma y sufre un proceso de reduccion dentro del modelo platonico que queda
expresado con la maxima délfica: ‘conocete a ti mismo’. A partir de entonces, este lema
entra a servir de base para el desarrollo de un modo de filosofar —y para una forma de vida—
que se radicaliza en la modernidad con la certeza de razon establecida por Descartes —cogito
ergo sum—. El cultivo espiritual deviene tendencialmente en una racionalizacion del si mismo
—seglin Foucault, con Platon y el platonismo se crea el clima para lo que posteriormente se
denominara la racionalidad occidental .

En sintesis, con la puesta en marcha del modelo platonico el proceso de ‘ocuparse de
si” se reduce a un acto de conocimiento de si en donde ‘de si” significa ahora la posibilidad
de establecer una relacion instrumental y objetivante —diferente de la chresis platonica—
con un ‘st mismo’ que ya no puede mas ser visto como un ‘sujeto-alma’ (Foucault) en su
irreductibilidad, sino como una mismidad —transparente consigo misma ¢ ideal— tornada,
a su vez, en un objeto de conocimiento. Con ello la relacion entre filosofia y espiritualidad
adquiere nuevos matices: mientras la espiritualidad continia como aspecto central del
cuidado de si, las practicas ascéticas vinculadas a dicha espiritualidad comienzan a remitir,
sobre todo, a una actividad de conocimiento de si, al conocimiento de lo divino en la
mismidad. A partir de aca la espiritualidad deviene el medio para la reduccion del cuidado
de si al conocimiento de si. Es asi como con el modelo platonico el conocimiento —de si—

deviene en un ‘acto peligroso’ (Foucault) de supresion de lo Otro.
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El modelo helenistico del si mismo como finalidad

Las preferencias teoricas de Foucault se orientan hacia el modelo helenistico, cuya
configuracion como epimeleia heautou y gnothi seauton sirve de base a partir de la cual se
pueden analizar otras técnicas de si. Lo especifico de ese modelo para el analisis foucaultiano
es la vinculacion de la idea de dominacion de si mediante una suerte de disposicion soberana
del sujeto con la idea de un conocimiento del mundo. Este se define, ante todo, como
movimiento a partir del cual el sujeto se libera de su estatus actual y de sus condiciones
actuales. La conversion procurada por el cuidado de si no se puede pensar en primera linea
como un concepto religioso, sino como un concepto filosofico en relacion con la bsqueda
de espiritualidad.

Un punto interesante es que el modelo helenistico del cuidado y la preocupacion por uno
mismo esta articulado en torno a la autofinalidad de si. En este caso, la idea de conversion,
a diferencia del modelo cristiano-ascético, tiene que ver con un proceso de auto-formacion
como «desplazamiento del sujeto hacia si mismo y retorno de uno a st mismo» (Foucault,
1994, p. 87) en el que el cuidado y preocupacion por uno mismo goza de autonomia y no se
reduce al conocimiento de si. Aca la practica de si «se identifica y debe confundirse con el
arte mismo de vivirs (Foucault, 2004, p. 203). En el modelo helenistico hay en la base una
jerarquia del cuidado de si por encima del conocimiento de si.

Cabedestacar que estaautofinalidad de sino es de ningtin modo un movimiento inmanente,
solipsista y egocéntrico —no es el movimiento del trompo (Foucault, 2004, p. 205)—, como
en el caso del modelo cristiano y cartesiano, donde la preocupacion y conocimiento de si
deviene un fin que se basta a si mismo, desconociendo la preocupacion por los otros y del
mundo como fin y como marco de referencia para revalorar permanentemente la relacion

con uno mismo. He ahi precisamente el punto que Foucault destaca del modelo helenistico:

Es necesario por tanto que la preocupacion por uno mismo sea de tal naturaleza
que al mismo tiempo procure el arte, la techné, el saber hacer que me permitira
gobernar a los demas. Es preciso proporcionar de uno mismo, y de la preocupacion
por uno mismo, una definicion tal que de ella se pueda derivar el saber necesario

para gobernar a los demas (Foucault, 1994, p. 46).

En otras palabras: en el modelo griego, la preocupacion y el cuidado por uno mismo
suponian que quien no estuviera en capacidad de cuidar de si, tampoco podia cuidar de los
otros fgobernarf. Para tratar a los otros era necesario saber tratarse a uno mismo. Para

estar en sociedad habia que estar primero con uno mismo. Por tanto,
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Habra que buscar en el centro de si mismo el punto en el cual uno se fijara y con
respecto al cual se mantendra inmoévil. La propia meta debe fijarse en direccion a
sl mismo, al centro de si mismo, en el centro de si mismo.Y el movimiento debe
consistir en volver a ese centro para inmovilizarse en ¢l, y de manera definitiva
(Foucault, 2004, p. 205).

El cuidado de si sirve para un reforzamiento inmanente del sujeto; el telos del cuidado de
st esta dirigido en muchos de sus ejercicios hacia la muerte, no obstante, no es trascendente,
ni afirmativo. En el modelo helenistico se trata con la conversion de un movimiento que
tiene lugar en la inmanencia de este mundo. Y a pesar de que aca también tiene lugar una
ruptura con el mundo externo como manera en que el sujeto se libera de sus relaciones
de dependencia, como en el esclavo en la anachoresis, con esa ruptura entre yo y no yo,
no se corresponde una ruptura en la interioridad de si mimos —identidad y continuidad
permanecen intocadas por la anachoresis. La mismidad debe permanecer bajo la mirada del
sujeto y estar establecida como meta.

Lo central en este contexto es la figura de la conversion, del retorno o giro sobre st
que remite a una dimension espacial y temporal —autobiografica— del cuidado de si. Ese
volver sobre si no es un movimiento hacia lo trascendente, sino que se presenta mediante
una serie de metaforas como retorno a un hogar inmanente. La conversion no es una trans-
subjetivacion, sino una autosubjetivacion —auto-subjectivation—. En esa distancia que no es
de ningtin modo una renuncia hay que separar lo importante de lo no importante y la
existencia propia deviene un punto —por, ejemplo como identidad narrativa— en el tiempo
y en el espacio.

El sujeto se reconoce a si mismo solo en el contexto del cosmos mediante las categorias
centrales de situacion y relacion. El conocimiento de si mismo en el cuidado de si estoico
no se convierte con ello en un indagar sobre la vida interior, sino en un integrarse en el
cosmos. Mathesis y askesis se condicionan entre si mediante la situacion y la relacion. El
movimiento de la askesis condiciona el conocimiento de la mathesis, las practicas son también
aca interdependientes. El saber objetivo del mundo se convierte en saber espiritual no
objetivable del mundo y el sujeto, y transforma al sujeto de manera fundamental en su
apropiacion —askesis—. El saber espiritual cambia al sujeto entonces mediante las practicas en
un conjunto de askesis que necesariamente esta asociado con un movimiento en el mundo.
La metafora central mediante la que el saber objetivo sobre si mismo se debe alcanzar es la
metafora del viaje del barco, que es en ese contexto de movimiento un movimiento hacia
s y en el mundo.

Sujeto y conocimiento, pues, se encuentran en una relacion intima: aquél actta sobre
la verdad y la verdad acttia sobre él. La bsqueda de la verdad no puede ser vista entonces

como un acto de conocimiento aislado, sino como un movimiento de transformacion de s y
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de la propia vida. En palabras de Foucault, esto significa alcanzar un «estatuto de sujeto que
en ningin momento de su existencia ha llegado a conocer» (Foucault, 1994, p. 58). Buscar
la luz, la verdad, significa transformarse a traves de dicho proceso. El conocimiento tiene
aca un caracter y un valor formativo. En ese sentido, como lo dice Foucault siguiendo el
Alcibiades de Platon: «No se puede alcanzar la verdad sin una cierta practica o sin un cierto
conjunto de practicas totalmente especificas que transformen el modo de ser del sujeto,
que lo cualifiquen transformandolo» (Foucault, 1994, p. 45). Es por ello que en el modelo
helenistico del cuidado y la preocupacion por uno mismo la teoria y la praxis se encuentran
ligadas. Igualmente, dentro de este contexto la verdad, o mejor, el acceso a la verdad, debe
ser un proceso formativo. Formarse es la posibilidad de llegar a ser otro a traves de la
btsqueda de la verdad. Sin embargo, salir de la ignorancia no significa dirigirse al saber per
se como si con aquello se pudiera subsanar dicho estado; se trata, mas bien, de emprender
un movimiento de autoformacion en el que esta incluido el saber —como se puede notar,
no se trata entonces del conocimiento por el conocimiento, ni de la ciencia por la ciencia—.

Segin el modelo helenistico, esta claro desde un principio que el hombre no es ni
permanece siendo el mismo. El ser humano se encuentra inmerso en el juego permanente
de pérdida y ganancia de si. Esto es precisamente lo que Foucault trat6 de reflejar con su
trabajo, lo que insintia precisamente su postura positiva frente a los griegos y lo que lo

vuelve importante desde la pedagogia, especificamente, desde una teoria de la formacion.

Subjetivacion y practicas de si (cuidado de si) en el ambito moral: la cuestion

de la formacion (Bildung)

Recordemos que Foucault establece dos formas de subjetivacion dentro del ambito
moral: por un lado, esta la moral orientada por el codigo, que consiste en un sometimiento
a la norma, en un hacer coincidir la mismidad individual (placeres, identificaciones,
practicas de conducta ética) con dicha norma (con los dominios de la moralidad como
sistemas universales de interdiccion y prohibicion). Mediante la orientacion por el codigo
se trata de encauzar las practicas —y a los individuos— direccionando y limitando el proceso
de subjetivacion a través de sanciones y culpas y estableciendo y reforzando cierto tipo
de conductas o ‘biografias normales’; se trata de una ortopedia discursiva basada en una
exégesis de si pastoral-confesional a partir de la cual todo examen interno —toda evaluacion
interior de si— debe corroborar la correspondencia entre los pensamientos y la realidad —
como se muestra con Descartes— y entre los pensamientos y las reglas —Como se muestra
con Séneca— en una lucha contra las impurezas y lados oscuros del alma y del cuerpo
orientada por una sospecha permanente consigo mismo.

De otro lado, esta la moral orientada hacia la ética. Aca los limites dejan de tener unos

contornos claros y lo que sucede es que se le difiere al individuo la responsabilidad de
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convertirse en un sujeto moral —en establecer unas practicas de si/artes de la existencia—. Al
no haber propiamente un codigo establecido, sino mas bien las exigencias para la formacion
de un ‘estilo propio’, entonces el sujeto se ve en la necesidad de desarrollar y estilizar sus
propias conductas. En este modelo de subjetivacion —que el autor vincula con el cuidado
de si griego—, Foucault renuncia a cualquier recurso trascendental y a cualquier teleologia
vinculante y propone, mas bien, un sujeto que con la verdad de si se dota a si mismo, en
vez de vincular una supuesta verdad a unos mecanismos externos. La meta es la disposicion
soberana sobre si mismo en la produccion de la propia mismidad.

Siguiendo a Foucault, con las practicas de si los individuos entran activamente en el
proceso de constitucion, construccion, o mejor, formacion de si mismos. Esto es, las
practicas de si son aquellas practicas en las que los seres humanos se tienen a si mismos
como sujeto y objeto de su propia actividad.

Gracias a la importancia dada a estas practicas de si —reflexivas— en los procesos de
subjetivacion relacionados con el cuidado de si, se trata de pasar de largo el dualismo entre
sujeto y objeto. No se trata entonces del conocimiento de si de un ser normativo, sino
de la necesidad de la conversion del sujeto que genera de manera practica al si mismo
—mismidad— y por lo tanto a la subjetividad vinculando una libertad positiva y negativa.
Precisamente en la relacion consigo mismo subyace el Gltimo punto de la resistencia contra
el poder politico. En ello se origina una subjetivacion autonoma que no se deriva de una
afuera del discurso y que no crea un sujeto delincuente o algo parecido, sino que exige una
posicion intradiscursiva producida de manera practica mediante la espiritualidad entre el
punto de cruce del yo y del si mismo. La espiritualidad como paradigma del cuidado de si
es entonces un procedimiento que transforma el ser del sujeto, y con ello exige que el saber
objetivo propio no solo esté siempre a disposicion, sino que, como saber no objetivable,
no sea separado del sujeto. Con ello el cuidado de si se puede ver como parte del modelo
ético de la paideia, que abarca tanto los discursos tedricos sobre el sujeto como también las
practicas de cuidado de si.

El cuidado de si cambia entonces esa relacion de un modo practico: en términos de
subjetivacion, en vez de tener que ser—en vez de estar obligado a ser—la identidad que se le
obliga y que ha sido, aca la identidad deviene en algo inestable, inacabado y abierto. Ese es el
Foucault que denominamos pedagogico-formativo. Como se dijo al inicio, la tematizacion
de si que propone Foucault como ‘cuidado de si” se puede entender bajo una logica doble,
pues, por un lado, alude a unas practicas de cuidado y estilizacion que se pueden tener como
positivas desde el punto de vista de la formacion —como se ha querido mostrar— y, por el
otro, tambié¢n hace referencia a unas tecnologias de control y del si mismo propias de las
sociedades gubernamentales contemporaneas. Una cuestion que deja el problema abierto
para una analitica empirica de las practicas y tecnologias libertarias de si contemporaneas.

Por lo tanto, y de manera curiosa, el punto de partida de las reflexiones de Foucault sobre
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la relacion entre poder y cuidado de si es la contraposicion de formas de subjetivacion del
cuidado de si con aquellas formas de subjetivacion del disciplinamiento. No obstante, en
ello llama la atencion que en su impetu antiesencialista y en su caracter necesariamente
praxeologico, ambas compartan la misma estructura basica: tanto el disciplinamiento como
el cuidado de si crean un sujeto por medio del ejercitamiento de si (Sloterdijk, 2012).

En sintesis, el tema fundamental que Foucault trabaja en Hermenéutica del sujeto no es
tanto la relacion entre filosofia y espiritualidad, sino la separacion interna del filosofar
entre conocimiento y cultivo de si mismo —formacion—; separacion que se da cuando el
cultivo de si como arte de vivir, fundamentado en una metafisica del alma y entendida
de manera espiritual, deviene en un asunto exclusivo del conocer —del conocimiento— o
de una moral de la renuncia. Ello es la base de la religion cristiana y del pensamiento

cartesiano-cientificista.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Althusser, L. (1988). Ideologia y aparatos ideologicos del estado: Freud y Lacan. Buenos Aires:
Nueva Vision.

Berger, P. L. y Luckmann, T. (2001). La construccion social de la realidad. Buenos Aires:
Amorrortu.

Butler, J. (2009). Dar cuenta de si mismo: Violencia ética y responsabilidad. Buenos Aires:
Amorrortu.

Duttweiler, S. (2013). Die Bezichung von Geschlecht, Kérper/Leib und Identitit als
rekursive Responsivitit. Eine Skizze. Freiburger Geschlechterstudien, (2), 17-36.

Foucault, M. (1988). El sujeto y el poder. Revista Mexicana de Sociologia, 50(3), 3-20.

Foucault, M. (1993). Technologien des Selbst. En L. H. Martin, H. Gutman y P. H. Hutton
(Eds.), Technologien des Selbst. Francfort del Meno: Fischer.

Foucault, M. (1993b). Die politische Technologie der Individuen, En L. H. Martin, H.
Gutman y P. H. Hutton (Eds.), Technologien des Selbst. Francfort del Meno: Fischer.

Foucault, M. (1994a). Dits et écrits. Paris: Gallimard.

Foucault, M. (1994b). Hermenéutica del sujeto. Madrid: La Piqueta.

Foucault, M. (1996). Tecnologias del yo y otros textos afines. Barcelona: Paidos.

Foucault, M. (2003). Historia de la sexualidad: 2. El uso de los placeres. Buenos Aires: Siglo xxi.

Foucault, M. (2004 [2002]). La hermenéutica del sujeto. Curso en el College de France (1981-
1982). México: Fondo de Cultura Economica.

Foucault, M. (2015). La ética del pensamiento: Para una ética de lo que somos. Madrid: Biblioteca
Nueva.

Kamper, D. yWulf, C. (Eds.). (1994). Anthropologie nach dem Tode des Menschen. Francfort del
Meno: Suhrkamp.

PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



Keller, R. (2005). Wissenssoziologische Diskursanalyse. Grundlegung eines Forschungsprogramms.
Wiesbaden (Alemania): VS-Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Keller, R. (2007). Diskursforschung. Eine Einfiihrung fiir Sozialwissenschaftlerinnen. Wiesbaden
(Alemania): VS-Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Laclau, E. y Mouffe, C. (2004). Hegemonia y estrategia socialista. Buenos Aires: Fondo de
Cultura Economica.

Reckwitz, A. (2003). Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken. Eine
sozialtheoretische Perspektive. Zeitschrift fiir Soziologie, 32(4), 282-301.

Reckwitz, A. (2006). Das hibride Subjekt. Eine Theorie der Subjektkulturen von biirgerlichen
Moderne zur Postmoderne. Weilerswist (Alemania): Velbrick Wissenschaft.

Runge Pefia, A. K. (2005). Foucault: la revaloracion del maestro como condicion de la
relacion pedagbgica y como modelo de formacion. Una mirada pedagogica a
la hermencéutica del sujeto. En O. L. Zuluaga G. et al., Foucault, la pedagogia y la
educacién: Pensar de otro modo. Bogota: Cooperativa Editorial Magisterio.

Sloterdijk, P. (2012). Has de cambiar tu vida: Sobre antropotécnica. Madrid: Pre-Textos.

Trombadori, D. (2010). Conversaciones con Foucault. Pensamientos, obras, omisiones del tltimo

maitre-a-penser. Buenos Aires: Amorrortu.

PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



CERNUDA: LA PALABRA POETICA COMO CAMINO
DE BILDUNG"

Rosa Maria Sufié Domenech™

Introduccion: La invitacion a buscar a un maestro diferente

Podria medirse quizds la autenticidad de un maestro por ese

instante de silencio que precede a su palabra, por ese tenerse

presente, por esa presentacion de su persona antes de comenzar

a darla en modo activo.Y aun por el imperceptible temblor que la sacude.
Sin ello, el maestro no llega a serlo por grande que sea su ciencia.

Pues que ello anuncia el sacrificio, la entrega.

Maria ZamBRANO, Filosofia y educacion: Manuscritos

En este ensayo se presenta un acercamiento a la palabra poética como camino de Bildung
a partir de una exploracion de la poesia de Luis Cernuda reunida en el libro La realidad y
el deseo. Me preocupo, entonces, por mirar la poesia de Luis Cernuda como voluntad de
Bildung, de formacion desde uno mismo, desde la vida, pero también como una aspiracion de
pensamiento critico sobre el mundo, como inclinacion ética, estética, politica y educativa.
Las razones por las cuales he elegido en este momento del siglo xx1a un poeta andaluz del
siglo pasado, que vivio entre 1902 y 1963, para reflexionar sobre el cultivo y el cuidado
de si a través de la escritura y sobre las posibilidades que nos ofrece la palabra poctica para
pensar la educacion son varias, seguramente no necesarias, pero si suficientes para la que
esto escribe, aunque la mas importante tiene que ver, esencialmente, con la invitacion que
nos hace Maria Zambrano para buscar maestros que sean auténticos y, por afiadir algo mas,

maestros que, como Zaratustra, no pretendan ser pastores de rebafos.

* Este trabajo esta asociado a las investigaciones desarrolladas en el marco de la linea de investigacion «Formacion y
procesos de subjetivacion» del Doctorado en Ciencias de la Educacion, Universidad de San Buenaventura (Medellin,
Colombia).

% Licenciada en Humanidades, Universitat Pompeu Fabra (Barcelona, 1996). Lingiiista, Universitat de Barcelona
(2007). Suficiencia investigativa en el Doctorado de Teorfa Politica y Social, Universitat Pompeu Fabra (2001).
Doctora en Humanidades, Universitat Pompeu Fabra (2010). Profesora titular de la Universidad de San Buenaventura
(Medellin, Colombia), Facultad de Educacion, y docente de catedra en la Universidad de Antioquia (Medellin,
Colombia). ORCID: 0000-0003-4512-4827. Contacto: maria.sune@udea.edu.co y rosa.sune@tau.usbmed.edu.co.
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En esta expedicion para encontrar maestros diferentes, en mi opinion, Cernuda puede
ser una parada interesante, no solo por la belleza indiscutible de su poesia, sino porque
existen pocos poetas espafoles en los que la palabra poética adquiera una profundidad de
pensamiento tan atrayente y afin a las preocupaciones contemporaneas, tal vez debido al
hecho de que, durante toda su vida, Cernuda habito los margenes y un buscado exilio
espiritual frente a la sociedad de su tiempo, lo que dot6 a su poesia de una atemporal
dimension filosofica y existencial. La propuesta de este ensayo podria pensarse, de este
modo, como el intento de buscar en Cernuda un maestro, a la manera en la que Nietzsche
(1999) piensa en Schopenhauer como educador, esto es, como aquel que nos permite
«escapar del aturdimiento en el que habitualmente nos agitamos como envueltos en una
densa nieblax, Asi, otra vez siguiendo a Marfa Zambrano cuando nos habla de la vocacion
filosofica, considero que, en Cernuda, encontramos la union entre la palabra filosofica y la
palabra poética, alcanzando esa donacion plena que nos ayuda a comprender el papel que
tiene la poesia para la comprension del mundo, de nosotros en el mundo y, especialmente, la
importancia que le podemos conferir a la literatura y la escritura para pensar la educacion,
la pedagogia y la formacion a partir de otros caminos menos transitados, pero, muchas
veces, mas fructiferos que los tradicionales.

La idea de indagar en la poesia de Luis Cernuda como camino de autoformacion
existencial conlleva que, en este ensayo, se emplee la expresion alemana de Bildung, tan
dificil de traducir en espanol, en lugar de la mas comtn de «formacion», entendiendo, tal y
como apunta Stella Accorinti (2002) a partir de las advertencias de Nietzsche, que Bildung
se trata de una formacion, de un cultivo de si, individual, que va mas alla de las ideas de

educacion o de instruccion:

La Bildung es del individuo, en el sentido de que no puede ser pensada como una
suerte de suprasubjetividad. No se puede hablar de la Bildung en el sentido de las
realizaciones «objetivasy de una civilizacion [...]. ;Por qué Bildung ha sido la palabra
triunfante para hablar de la transformacion de la naturaleza (;humana?) en la cultura
del individuo? Quiza porque Formation solo preserva el sentido de forma, y en
cambio Bildung tiene, y contiene, Bild (imagen). La Bildung consiste en tratar a lo
vivo como algo vivo, si se momifica lo vivo, esto no es Bildung, quiza sea cultura,
pero no es formacion. La formacion es un ser vivo, dice Nietzsche en la Segunda
Conferencia, y abunda en la Quinta Conferencia: toda formacion empieza con la
obligacion y la obediencia. Una boca que habla, muchos oidos, y la mitad de manos
que escriben, he aqui el aparato académico exterior, he aqui la maquina de la Bildung
de la Universidad, escribe Nietzsche (Accorinti, 2002, p. 70).
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Cernuda es un poeta moderno, uno que podria situarse al lado de grandes romanticos
como Novalis, Hélderlin, Coleridge, Wordsworth o de los simbolistas posteriores, como
Baudelaire y Rimbaud, ya que el poeta moderno es aquél que, como dice Mari (1994) une
la reflexion critica sobre su poesia con la conviccion de que es posible comprender el arte
como camino para el comprender, para el conocerse a si mismo y cultivarse a si mismo,
pero, al mismo tiempo, para ayudar a los demas en ese camino de re-conocerse. La palabra
poctica, de este modo, se comprende en este ensayo como el camino que Cernuda escoge
para su Bildung, ademas de su fruto, esto es, la escritura, lo que persiste. La palabra poética,
entonces, es el camino de Bildung personal que escoge Cernuda, pero, primero, ;como
aproximarnos al sentido de eso que llamamos la «palabra poética»? Sin duda, solo se puede
reunir una tentativa de sentido a partir de lo que no significa en exclusiva y eso serfa que
no es unicamente la creacién poética como tal, sino también la inclinacion del poeta hacia
la transformacion y el crecimiento personal por medio de su voz, de su poesia y hacia la
permanencia por medio de su creacion, la escritura.

Para finalizar esta introduccion, me interesa recalcar que esto de «tratar a lo vivo como
algo vivo» es lo que, a mi parecer, encontramos en la poesia (filosofica) de Cernuda y lo
que convierte a la palabra poética en su camino de Bildung, por cuanto mantiene siempre la
inclinaci6n hacia el desenmascaramiento de la sociedad (de sus verdades inmundas, como
dirfa Nietzsche) y hacia la bisqueda de la libertad, en concreto de la libertad del deseo y del
cuerpo, todo ello con la firme decision paideica, ademas, de comunicar su indagacion a los
demas, de contribuir a su formacion. De hecho, ya en su juventud, durante los afios treinta
del siglo xx, en el periodo de la Reptiblica espanola, Cernuda participo con gran entusiasmo
en las Misiones Pedagogicas, un proyecto de solidaridad cultural para el fomento de la
educacion en el mundo rural y para la creacion de bibliotecas y otras actividades culturales y
artisticas en los sitios con mas carencias economicas del pais, patrocinado por la Institucion
Libre de Ensefianza y el Museo Pedagogico Nacional, y en un movimiento del cual formaron
parte otros grandes pensadores y artistas del momento, como Maria Zambrano, Ramon
Gaya o Maria Moliner (Dennis, 2011). Asi, tal y como dice en «Diptico espaiol» acerca
de su poesia, aunque sea solo el poeta quien escribe, el poema tiene siempre una vocacion
educativa, pues «no es el poeta solo quien ahi habla, / Sino las bocas mudas de los suyos /

A quienes ¢l da voz y les liberax'.

! Fragmento de «Diptico espafiol», poema del libro Desolacién de la Quimera [1956-1962] en Cernuda (1996, pp. 337-
338).
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Cernuda, la palabra poética y el camino de Bildung de una vida
Federico Garcia Lorca, Homenaje a Luis Cernuda (21 de abril de 1936):

No vengo yo en este momento a esta mesa como amigo de Luis Cernuda, ni amigo
vuestro, ni a ofrecer este banquete para cumplir un rito gastado ya en tantas farsas
con discursitos decorados, con envidias cubiertas de veneno y lagrimas de cocodrilo.
No vengo tampoco dispuesto a que mi voz la lleve el aire para recibir en cambio,
como tantas veces, una bandeja de aplausos coronada por un ¢muy interesantes de
merengue. Yo vengo para saludar con reverencia y entusiasmo a mi «capillitay de
pocta, quiza la mejor capilla poética de Europa, y lanzar un vitor de fe en honor del
gran poeta del misterio, delicadisimo poeta Luis Cernuda, para quien hay que hacer
otra vez, desde el siglo XVII, la palabra divino, y a quien hay que entregar otra vez

agua, juncos y penumbra para su incretble cisne renovado:

No me equivoco. Lo que voy a decir es verdad y esta en la conciencia de toda
persona sensible. La aparicion del libro La realidad y el deseo es una efeméride
importantisima en la gloria y el paisaje de la literatura espanola (...). Saludemos
con fe a Luis Cernuda. Saludemos a La realidad y el deseo como uno de los mejores

libros de la poesia actual de Espana (parrs. 1-2).

El dia 18 de agosto de 1936, casi cuatro meses despucs de pronunciar estas palabras
aplaudiendo la primera antologia de La realidad y el deseo’, Federico Garcia Lorca era
asesinado por la ignominia fascista de Espafia, unos dicen que por comunista, otros que por
homosexual, de lo que no cabe duda es que por la ignorancia reaccionaria. Dos afios mas
tarde, Cernuda, también poeta, tambien homosexual, también partidario de una Espana
antifascista, tambi¢n del lado de los vencidos, se vefa obligado al destierro, primero a
Inglaterra, después a Estados Unidos vy, finalmente, a México, acompanado de un exilio
espiritual hacia el cual ya se habia inclinado desde joven como opcion de vida, pero, ahora,

con la naturaleza tragica de habitar, ademas, el desarraigo de su tierra. Posteriormente, en

’ En este ensayo se emplea para la citacion de las paginas de la obra La realidad y el deseo de Cernuda la edicion del Fondo
de Cultura Economica de 1996. Una edicion mas reciente para el mercado espaniol es la de Alianza Editorial del ano
2018. En todo caso, la de FCE es ya la edicion definitiva de la obra. Asimismo, para la prosa completa de Cernuda,
se emplea en este ensayo la recopilacion que hizo en 1977 la editorial Barral, aunque una edicion mas reciente es la
de Siruela de 1994 publicada en dos tomos. Por lo que se refiere a la recopilacion poética de La realidad y el deseo,
el inventario poético consta de los libros que publico Cernuda entre 1924 y 1962, los cuales son: Primeras poesias;
Egloga, elegia, oda; Un rio, un amor; Los placeres prohibidos; Donde habite el olvido; Invocaciones; Las nubes; Como quien espera el
alba;Vivir sin estar viviendo; Con las horas contadas y Desolacién de la Quimera. En el ensayo se indicara cada poema al libro
que pertenece, sefialando los anos de su escritura.
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el libro Las nubes, escrito entre 1937 y 1940, Cernuda retribuia la admiraciéon de Lorca con
un poema en que lamentaba la suerte de aquel que es poeta en una tierra que es iletrada,

cruel y violenta, pues los dos eran testimonio de ello:

A UN POETA MUERTO (FRAGMENTOS)?

(F.G.L.)

Asi como en la roca nunca vemos
La clara flor abrirse,
Entre un pueblo hosco y duro
No brilla hermosamente
El fresco y alto ornato de la vida.
Por esto te mataron, porque eras
Verdor en nuestra tierra arida

Y azul en nuestro oscuro aire.

Leve es la parte de la vida
Que como dioses rescatan los poetas.
El odio y destruccion perduran siempre
Sordamente en la entrana
Toda hiel sempiterna del espanol terrible,
Que acecha lo cimero

Con su piedra en la mano [...].

Para el poeta la muerte es la victoria;
Un viento demoniaco le impulsa por la vida,
Y si una fuerza ciega
Sin comprension de amor
Transforma por un crimen
A ti, cantor, en héroe,
Contempla en cambio, hermano,

Como entre la tristeza y el desdén

Un poder mas magnanimo permite a tus amigos

En un rincén pudrirse libremente [...].

? «A un poeta muerto (F. G. L.)», poema del libro Las nubes [1937-1940] en Cernuda (1996, p. 135-138).
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En el afio 1962, Cernuda publico la edicion definitiva de La realidad y el deseo, la obra
de una vida, que escribi6 y reconstruyo desde 1924 hasta 1962, el inventario poético de
un aprendizaje existencial fundado en el conflicto que se manifiesta cuando las aspiraciones
personales, los deseos mas intimos, se enfrentan vehementemente, con dolor y pasion, a
una Realidad que, como el rostro de Isis, solo puede ser vislumbrada, mediante la palabra
poética, bajo la espesura de sus setenta mil velos.

Muchos afos antes, desde un tiempo cronologico anterior, aunque desde una ¢poca
poctica renacida para Cernuda, Novalis (2019) comprende que lalabor de los poetas es sentir
lo que la naturaleza-mundo significa para el ser humano y escribir este aprendizaje como via
de educacion, para si y para los demas. Los poetas, por lo tanto, si aceptamos su reto, pueden
devenir unos maestros subversivos para advertirnos como aprender y como desaprender,
aunque ¢l camino que nos proponen no augura comodidades, ni atiende a curriculos ni a
planes de estudio prefabricados —momificados, como expresaria Nietzsche—, sino que su
invitacion es a emprender un viaje peligroso y fatigado, a la par que urgente ¢ ineludible,
pues, como dice Rilke (2012), las soledades infinitas que llamamos «obras de arte» siempre
surgen de la necesidad. Cabe sefalar, sin embargo, que seglin nos advierte Nietzsche (1996,
p- 236) es comun en los idealistas pensar que las causas a las que sirven son mejores que
las de las demas causas del mundo, sin tener en cuenta que necesitan el mismo «estiércol
maloliente» que las otras empresas humanas. No reside la necesidad, entonces, en ninguna
importancia de la obra en si, ni en ninguna verdad necesaria para el mundo, sino solamente
en la necesidad de crecer (formarse) para el sujeto que la expresa.

Y lo que le urge a Cernuda, su necesidad, es el apremio de convertir la vida en su propia
obra de arte, la cual se enfrenta a la incomprension, al asombro ante la estupidez de la
sociedad, a su aislamiento del mundo, a los muros que se levantan entre él y los otros y, muy
especialmente, a la tragica autoconsciencia sobre los surcos que el paso del tiempo imprime
en todas las cosas, especialmente, en las potencias del cuerpo. Asi, el reconocimiento del
propio deseo y de sus transformaciones deviene, para Cernuda, su Bildung, en la via de
conocimiento y cuidado de si, una via que sera transitada por unos pasos siempre vacilantes,
incluso errantes, a la ventura y a la aventura, que, en ocasiones, corren hacia campo abierto
para abrazar los deseos, mientras que otras veces arrastran los residuos que deja en el

cuerpo y en la mente el conflicto monotono, igual, repetitivo, entre la realidad y el deseo.
PaRrA UNOS VIVIR?

Para unos vivir es pisar cristales con los pies desnudos:

Para otros vivir es mirar al sol frente a frente.

* «Para unos vivir», poema del libro Los placeres prohibidos [1931] en Cernuda (1996, p. 75).
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La playa cuenta dias y horas por cada nino que muere.
Una flor se abre, una torre se hunde.
Todo es igual. Tendi mi brazo; no llovia. Pis¢ cristales;
No habia sol. Mir¢ la luna; no habia playa.
L . .
Qué mas da. Tu destino es mirar las torres que levantan,
Las flores que abren, los nifos que mueren; aparte,

Como naipe cuya baraja se ha perdido.

En la compilacion poética La realidad y el deseo, encontramos la escritura de la evolucion
espiritual de Cernuda, el testimonio del auge y declive del cuerpo y también de la punzante
presencia de los deseos, como surgen y como van mutando. La palabra poctica funda al
poeta, lo arrastra por la exploracion de su verdad intima, desde la juventud hasta la madurez,
en un itinerario de aprendizaje de si a partir del desco que va desplegandose en el tiempo,
un tiempo que todo lo enrarece y que podria decirse que es el feroz maestro de Cernuda,
un maestro cruel que va con-formando el cuerpo y que lo encauza por la lucha vital en la
que se encuentra, donde a veces vivir significa la experiencia del dolor y en otras es, como
dirfa Goethe, la consciencia de su potencia, de su ojo solar.

Atendiendo a la lectura de Argullol (1993), entablar un dialogo entre la poesia de
Cernuda y la de poetas romanticos y simbolistas ofrece una fecunda oportunidad para la
comprension de su palabra poética y esto se debe a la manifiesta inclinacion de Cernuda
con el espiritu romantico, una afinidad electiva que parte de la idea de que el ser humano
desea sin concrecion, anhela la totalidad, mientras que el mundo solo le ofrece concreciones
y aqui es donde reside la consciencia de escision entre el Yo y el Mundo. El poeta se siente,
de este modo, el escenario de un combate intimo, fastidioso, entre su desengafio con la
vida y la esperanza del ideal, entre los impulsos del cuerpo y la razon tragica, entre la hybris
seductora y la mesura letargica, pues el deseo y la realidad son dificilmente reconciliables,
ya que se mueven entre lo anhelado y lo posible, por eso la esencia del aprendizaje de la
palabra poctica es, para Cernuda, la percepcion de los antagonismos y las cesuras que han
llevado al ser humano contemporaneo a la pérdida de la unidad con el cosmos, a la vez que
le permite sehalar la deshumanizacion y la barbarie de la civilizacion occidental.

Esta «ventura» vital, mas que «aventura» porque esta bajo el orden caotico y azaroso
del deseo, es manifestada por Cernuda desde los primeros libros, al mismo tiempo en que
declara la voluntad de un apaciguamiento de la incesante lucha entre contrarios. Asi, a pesar
del inoportuno choque del ideal con la realidad, el poeta construye, a partir de la escritura
poética, como via alternativa, como via de Bildung personal, otra realidad, una mas pura,
en la que el sujeto y el universo conviven en armonia y donde el espacio poctico intimo
responde al compromiso que Cernuda tiene con el deseo, el cual siempre se antepone a la

realidad, ya que es el germen de vida y de placer: «La poesia, al creerme poeta, ha sido mi
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fuerza y, aunque me haya equivocado en esa creencia, ya no importa, pues a mi error he

debido tantos momentos gozosos» (Cernuda, 1975, p. 932).
La realidad, el tedio, el tiempo repetido

¢Como es la realidad que desafia al deseo en un combate infinito cuyo testimonio
encontramos en la palabra po¢tica? Para Cernuda, es la vida cotidiana, la repeticion de los
habitos, el abrumador simulacro de las convenciones sociales y, sobre todo, el fastidioso
dominio de un tiempo lineal, tenaz en su reproduccion y escindido del tiempo unitario, que
le ata a un presente, a un cuerpo, a unos limites temporales.

La realidad es presencia letargica y tambien prision, separacion del sujeto tanto del
Deseo como de la comunion con la naturaleza y la belleza. Rendido asimismo a la palabra
poctica, igualmente preocupado por el tiempo, Baudelaire llama Infierno a este estado
del hombre caido en el tiempo, en el tedio cotidiano, estatico, efimero, contrapuesto al
tiempo del Paraiso, que es la anulacion de los limites temporales, la experiencia extatica y

visionaria. Otro pocta, el griego Constantinos Cavafis (2019), lo llama monotonta:

A un dia monétono, después / le sigue otro monotono, inmutable. Pasaran / las
mismas cosas, que suceden otra vez. / Momentos similares nos encuentran y se van.
/ Un nuevo mes trae el mes que ha transcurrido. / Se puede facilmente adivinar qué
nos espera: / igual que ayer sera, lo mismo de aburrido. /Y asi el mafiana es como

si manana ya no fuera.

Larealidad de Cernuda es mas que lo que acontece, lo que hay, es el infierno de Baudelaire,
es la monotonia de Cavafis y es, asimismo, la gran Mentira Vital de la cual el escribir puede
ayudarnos a escapar, tal y como Maria Zambrano apunta en Hacia un saber acerca del alma de
1950: «Lo que se publica es para algo, para que alguien, uno o muchos, vivan sabiéndolo,
para que vivan de otro modo después de haberlo sabido; para librar a alguien de la carcel
de la mentira, o de las tinicblas del tedio, que es la mentira vital» (Zambrano, 2005, p. 41).
Antagonista de esta mentira vital es el deseo, el cual es la intuicion de otra realidad humana e
historica, de otro tiempo, cuando el individuo y el cosmos se unen arménicamente, cuando
el ansia de amor y el anhelo de placer se pueden satisfacer cada dia. No obstante, esto no
puede percibirse, segiin Cernuda, en el mundo de nuestros dias, en este mundo absurdo,
caido en la miseria de su ignorancia, en ese mundo que desprecia el deseo del poeta, un
mundo que esta escindido, donde no hay culto a la belleza ni a la alegria, donde el pocta es

eterno deudor del aprendizaje a través del cuerpo amado.
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UN HOMBRE CON SU AMOR®

Si todo fuera dicho
Y entre ta y yo la cuenta
Se saldara, atin tendria

Con tu cuerpo una deuda.

Pues ;quién pondria precio
A esta paz, olvidado
En ti, que al fin conocen

Mis labios por tus labios?

En tregua con la vida,
No saber, querer nada,
Ni esperar: tu presencia

Y mi amor. Eso basta.

Ta y mi amor, mientras miro
Dormir tu cuerpo cuando
Amanece. Asi mira

Un dios lo que ha creado.

Mas mi amor nada puede

Sin que tu cuerpo acceda:
,

El solo informa un mito

En tu hermosa materia.

Intuimos, asi, en Cernuda, el camino poético iniciado por Baudelaire y continuado en las
reflexiones de Cézanne cuando comenta a Gasquet que la labor del artista debe acallar las
voces de todos los prejuicios, olvidar, crear silencio y ser un eco perfecto (Gasquet, 2005).
O también como un instante de gracia, aquel en que, como dice Maria Zambrano (2006):
«El milagro de la poesia surge en plenitud cuando en sus instantes de gracia ha encontrado
las cosas, las cosas en su peculiaridad y en su virginidad, sobre este fondo Gltimo: las cosas
renacidas desde su raiz» (p. 114).Y como Dios mira su creacion, el artista contempla el
cuerpo amado, su paraiso artificial, alejado de la realidad, pero cercano a la naturaleza del

deseo. En este aburrimiento del que huye Cernuda, podemos rastrear el estado de spleen

* «Un hombre con su amor», poema XVI del libro Con Ias horas contadas [1950-1956] en Cernuda (1996, p. 323).
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de Baudelaire (2019) y ese grito ante el tiempo pesado de la realidad que le impulsa a

invitarnos a la embriaguez:

EMBRIAGAOS

Hay que estar siempre embriagado. Ese es el secreto; esa es la tnica cuestion. Para
no sentir la carga del Tiempo que rompe vuestros hombros y os inclina hacia la
tierra, tenéis que embriagaros sin tregua. ;Pero de qué? De vino, de poesia o de
virtud, a vuestro gusto, pero embriagaos.

Y si alguna vez, en las escalinatas de un palacio, sobre la verde yerba de un foso, en
la lagubre soledad de vuestro cuarto, os despertais con la embriaguez ya disminuida
o desaparecida, preguntad al viento, a la ola, a la estrella, al pajaro, al reloj, a todo lo
que huye, a todo lo que gime, a todo lo que habla, preguntad qué hora es; y el viento,
la ola, la estrella, el pajaro, el reloj, os responderan: «;Es la hora de emborracharse!
jPara no ser los martirizados esclavos del Tiempo, embriagaros, embriagaros sin

cesar! De vino, de poesia o de virtud, a vuestro gusto» (p. 369).
El deseo, un interrogante sin respuesta

El poeta recoge del mundo vulgar los elementos trascendentes de algo que es solo
transitorio vy, para ello, construye con su escritura un mundo nuevo (una utopl’a y una
ucronia, una palabra poética), a través del deseo, partiendo de los materiales en desorden
que encuentra en la realidad. Sin embargo, Cernuda, no intenta que exista correspondencia
entre sus estados de animo con el exterior, como tampoco lo pretende Baudelaire, sino que
siente a Dios y a la Naturaleza tan extranos que puede incluso agredirlos. Su busqueda va
encaminada hacia la desaparicion de una cotidianidad estatica y efimera, por eso la palabra
poctica es la entrada a este paraiso artificial.

Cernuda enlaza, por lo tanto, el desengaio por su tiempo historico y el estar de acuerdo
con la mirada feroz del angel de Benjamin, con la contemplacion que va mas alla de la
modernidad, hacia un tiempo que ya no existe. Siguiendo el camino de Holderlin, Cernuda
encuentra las imagenes para hablar desde la experiencia del oscuro desco en el mundo
perdido de los dioses antiguos. Este desco es deseo de transformacion, de creacion y re-
creacion de si, que bien podria ser esa inquietud por «venir a buscar un cambio todos los
dias» del lamento de Menon por Diotima (Hoélderlin, 2012) que nunca puede alcanzar una
definicion especifica, porque definir significa de-limitar, sefialar fronteras y nada hay mas

libre que el deseo y su expansion. En «No decia palabras», Cernuda lo expresa asi:
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NO DECIA PALABRAS®

No decia palabras,

Acercaba tan solo su cuerpo interrogante,
Porque ignoraba que el deseo es una pregunta
Cuya respuesta no existe,

Una hoja cuya rama no existe,

Un mundo cuyo cielo no existe.

La angustia se abre paso entre los huesos,
Remonta por las venas
Hasta abrirse en la piel,

Surtidores de sueno
Hechos carne en interrogacion vuelta a las nubes.
Un roce al paso,

Una mirada fugaz entre las sombras,
Bastan para que el cuerpo se abra en dos,
Avido de recibir en si mismo
Otro cuerpo que suefie;

Mitad y mitad; suefio y sueho, carne y carne;
Iguales en figura, iguales en amor, iguales en desco.
Aunque solo sea una esperanza,

Porque el deseo es una pregunta cuya respuesta nadie sabe.

El deseo es una aspiracion, un interrogante sin réplica, un enigma, y el poeta,
paradéjicamente, ante su ausencia, siente una atraccion creciente para perseguirlo. La
tragedia del poeta es que atesora una pregunta vital, una que es capaz de formular pero
que acaba muriendo en el silencio, como escribe en el poema vii de Donde habite el olvido:
«Cuando la muerte quiera / Una verdad quitar de entre mis manos, / Las hallara vacias,
como en la adolescencia / Ardientes de deseo, tendidas hacia el aire»’. Asi pues, el poeta
abraza el vacio, persigue el ideal estirando las manos en un gesto de total rendicion al deseo,

. S .
pues son tan fugaces los instantes en que encuentra la fusion que lo tnico que le queda es
, . . . .
esperar, eso si, con acecho constante, no de forma impasible o posponiendo el pensamiento,
pues no hay nada que mueva mas el pensar que perseguir aquello que se nos escapa o aquello

que es inalcanzable.

¢ «No decfa palabras», poema del libro Los placeres prohibidos [1931] en Cernuda (1996, p. 71).
" Poema VII del libro Donde habite el olvido [1932-1933] en Cernuda (1996, p. 93).
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Cernuda, entonces, persigue con su escritura la trayectoria espiritual de poetas
romanticos como Novalis o Kleist donde la criatura humana se ennoblece por el hecho
mismo de su deseo de elevarse, transformandose, el poema, en la recreacion de este
momento. La escritura es aquello que, como dice Zambrano (2005), le ayuda a escapar
de la mentira vital. Y esta huida exige también una purificacion, un silencio, una soledad
que es la propia del camino romantico: al principio, en sus afios de juventud, en Cernuda
se traduce en el aislamiento fisico, pero, progresivamente, la soledad se convierte en un
exilio espiritual y en una situacion vital, a partir de su destierro, que se acompana del
doloroso desarraigo de su tierra. La escritura solo puede darse en el silencio, pero, al
mismo tiempo, podriamos decir que crea un nuevo silencio, uno que implica empezar
de nuevo después de olvidar. Emilio Lledo, a proposito de esta cuestiéon, comenta unas
palabras en El silencio de la escritura que bien podrian expresar este sentido de soledad y

olvido que implica la palabra poética:

Pero el escrito lleva consigo otra especie de soledad. El escrito es olvido. Olvido
de su origen, de los latidos concretos de aquel tiempo en que fue engendrado, y,
sobre todo, el escrito es causa del olvido. La letra se aplasta sobre la lisa superficie
de la materia que la sustenta y habla a los lectores desde esa superficialidad (Lledo,

1999 p. 30).

Entonces, no es de extrafiar que, para Cernuda, sea fundamental la imagen del muro que
divide al poeta entre el ideal y el deseo, una separacion, una pared, que es la vida misma: «EI
invisible muro / Entre los brazos todos / Entre los cuerpos todos / Islas de maldad irrisoria
/ (...) / La prisién, / La prision viva»®. Este muro se convierte en los versos del poema

«Telaranas cuelgan de la razon» en una frontera que adquiere proporciones casi metafisicas:

TELARANAS CUELGAN DE LA RAZON®

Telarafas cuelgan de la razon
En un paisaje de ceniza absorta;
Ha pasado el huracan de amor,

Ya ninglin pajaro queda.

* «El invisible muro», poema XV del libro Donde habite el olvido [1932-1933] en Cernuda (1996, p. 99).

? «Telarafias cuelgan de la razoén», poema del libro Los placeres prohibidos [1931] en Cernuda (1996, p. 72).
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Tampoco ninguna hoja,
Todas van lejos, como gotas de agua
De un mar cuando se seca,
Cuando no hay ya lagrimas bastantes,
Porque alguien, cruel como un dia de sol en primavera,

Con su sola presencia ha dividido en dos un cuerpo.

Ahora hace falta recoger los trozos de prudencia,
Aunque siempre nos falte alguno;
Recoger la vida vacia
Y caminar esperando que lentamente se llene,
Si es posible, otra vez, como antes,

De suenos desconocidos y deseos invisibles.

Tt nada sabes de ello,
T estas alla, cruel como el dia;
El dia, esa luz que abraza estrechamente un triste muro,
Un muro, jno comprendes?,

Un muro frente al cual estoy solo.
Los placeres y el amor

En el libro Los placeres prohibidos, escrito por Cernuda en 1931, el libre ejercicio de la
sensualidad se comprende como el valor supremo de la vida; el goce, la voluptuosidad y
el disfrute con el cuerpo amado, anhelado, como el ansia mas urgente. Este hedonismo,
junto con la proclamacion sin tapujos timoratos de su homosexualidad fue posible por el
impacto que tuvo la lectura de André Gide en Cernuda, durante su estancia como lector
de espanol en Toulouse antes de la Guerra Civil espafiola, sobre quien escribe que le abrio
el camino para resolver, o para reconciliarme, con «un problema decisivo». Con Gide,
Cernuda consigue, de la mano de su propio Virgilio, abrazar su deseo y no caer en la culpa
hipocrita y catolica de su Espafia contemporanea, pues esta y no otra es la verdad del deseo
y, por lo tanto, la verdad de si, que no esconde, ni niega, ni resiste. Desea a otros hombres,
los desea con todo su cuerpo y con todo su espiritu. De ahi nace la rabia contra aquellos que
se oponen al libre fluir de su deseo, su momento de rebelion en el que se opone el ideal del
poeta, el deseo, con la realidad pacata que le censura. Asi, el deseo erotico es, para Cernuda,
el fundamento sobre el que se yergue el mundo sofiado, aquello que transporta al pocta a

formulaciones que cimientan su mundo poético y filosofico y su camino de Bildung. En el
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poema «Diré como nacisteis»'’, los suefios fracasan porque el adolescente ignora como es la

Realidad y se convierte en una victima que arrastra la sociedad descompuesta:
DIRE COMO NACISTEIS

Diré como nacisteis, placeres prohibidos,
Como nace un deseo sobre torres de espanto,
Amenazadores barrotes, hiel descolorida,
Noche petrificada a fuerza de putios,
Ante todos, incluso el mas rebelde,

Apto solamente en la vida sin muros.

Corazas infranqueables, lanzas o pufiales,
Todo es bueno si deforma un cuerpo;
Tu desco es beber esas hojas lascivas
O dormir en esa agua acariciadora.
No importa;

Ya declaran tu espiritu impuro.

No importa la pureza, los dones que un destino

Levanto hacia las aves con manos imperecederas;

No importa la juventud, sueno mas que hombre,
La sonrisa tan noble, playa de seda bajo la tempestad

De un régimen caido.

Placeres prohibidos, planetas terrenales,
Miembros de marmol con sabor de estio,
Jugo de esponjas abandonadas por el mar,

Flores de hierro, resonantes como el pecho de un hombre.

Soledades altivas, coronas derribadas,
Libertades memorables, manto de juventudes;
Quien insulta esos frutos, tinieblas en la lengua,
Es vil como un rey, como sombra de rey
Arrastrandose a los pies de la tierra

Para conseguir un trozo de vida.

' «Diré cémo nacisteis», poema del libro Los placeres prohibidos [1931] en Cernuda (1996, p. 67).
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No sabia los limites impuestos,
Limites de metal o papel,
Ya que el azar le hizo abrir los ojos bajo una luz tan alta,
Adonde no llegan realidades vacias,

Leyes hediondas, codigos, ratas de paisajes derruidos.

Extender entonces una mano
Es hallar una montana que prohibe,
Un bosque impenetrable que niega,

Un mar que traga adolescentes rebeldes.

Pero si la ira, el ultraje, el oprobio y la muerte,
Avidos dientes sin carne todavia,
Amenazan abriendo sus torrentes,

De otro lado vosotros, placeres prohibidos,
Bronce de orgullo, blasfemia que nada precipita,
Tendéis en una mano el misterio.

Sabor que ninguna amargura corrompe,

Cielos, cielos relampagueantes que aniquilan.

Abajo, estatuas anénimas,
Sombras de sombras, miseria, preceptos de niebla;
Una chispa de aquellos placeres
Brilla en la hora vengativa.

Su fulgor puede destruir vuestro mundo.

Los muros de la prision del deseo se sienten como la vida, pero su fulgor puede destruir
el mundo que los niega. El amor no se refiere simplemente a la posesion de un cuerpo, va
mas alla, intenta captar el instante, el breve lapso en el que el amor abarca toda la hondura
del conocimiento. La ilustracion de esto esta en que, en la mayoria de los versos, el joven
objeto del deseo no tiene nombre, es «el mozo idox», «el cuerpo interrogante», una carne,
un simbolo erético-mistico. La verdad del amor y del deseo es la certidumbre del poeta y
la relacion entre la vida y el ideal erotico, el origen de una larga busqueda de la identidad
del yo a través del amor y del deseo. Cernuda expresa este sentir desde la juventud vy,
aunque nunca la abandona del todo, cada vez se siente como mas inalcanzable. Asi se ve,
por ejemplo, en la estrofa segunda del poema «La sombray, el cual pertenece a su ctapa de
madurez del libro Vivir sin estar viviendo (1944-1949):
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LA SOMBRA'!

Al despertar de un sueno, buscas
Tu juventud, como si fuera el cuerpo
Del camarada que durmiese

A tu lado y que al alba no encuentras.

Ausencia conocida, nueva siempre,
Con la cual no te hallas.Y aunque acaso
Hoy tt seas mas de lo que era

El mozo ido, todavia

Sin voz le llamas, cuantas veces;
Olvidado que de su mocedad se alimentaba
Aquella pena aguda, la conciencia

De tu vivir de ayer. Ahora,

Ida también, es solo
Un vago malestar, una inconsciencia
Acallando el pasado, dejando indiferente

Al otro que tl eres, sin pena, sin alivio.

El desco es el valor supremo de la vida, porque nunca se corrompe, es un vigor
clemental de la naturaleza que corre a traves del poeta y le proporciona el sentimiento
de pertenecer a una realidad perfecta e inmutable. El poeta esta poseido por el deseo,
pero esta posesion permite que el poema se redima del desengafio, sufrido en la tentativa
de buscar armonia con el amor. En el poema «El mirlo, la gaviota», Cernuda lo concibe
en una religiosidad casi spinoziana, como un impulso vital que llega desde el mundo
natural, en una idealizacion de la physis de corte romantico e, incluso, enlazada con los
poemas homeéricos, donde la Naturaleza se opone a la sociedad que solo ofrece los espacios
agobiantes y las falsas verdades del civilizado Odisco: «Creo en la vida, / Creo que no
conozco atin, / Creo en mi mismo; / Porque algan dia yo sere todas las cosas que amo: / El
aire, el agua, las plantas, el adolescente»'”. Asi, la belleza juvenil es como un resorte primero
del mundo, que se antepone a todo lo demas, y en «Unos cuerpos son como flores»'’

queda claro que el caracter efimero del amor no es el problema, ya que lo que magnifica el

"' «La sombrax, poema del libroVivir sin estar viviendo [1944-1949] en Cernuda (1996, p. 267).
"? Fragmento de «El mirlo y la gaviota», poema del libro Los placeres prohibidos [1931] en Cernuda (1996, p. 81).
" «Unos cuerpos son como flores», poema del libro Los placeres prohibidos [1931] en Cernuda (1996, p. 73).
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amor no es su duracion, jesto seria estar atado al tiempo de la realidad!, sino la experiencia

de Bildung que proporciona:

UNOS CUERPOS SON COMO FLORES
(fragmento)
Yo que no soy piedra, sino camino
Que cruzan al pasar los pies desnudos,
Muero de amor por todos ellos;

Les doy mi cuerpo para que lo pisen
Aunque les lleve a una ambicion o a una nube
Sin que ninguno comprenda
Que ambiciones o nubes

No valen un amor que se entrega.

Cabe senalar, para concluir este punto, que en los primeros poemas, el deseo del poeta
es mas de signo erotico, expresado con punzante sexualidad, sin embargo, en la poesia de
madurez, crece hasta convertirse en una fuerza trascendental que proviene de la naturaleza
y que permite al poeta la comunion con esta. Asi, a pesar de que el deseo erético y el amor
son los motivos que mas se repiten en la poesia de Cernuda, se centra mas en la dimension
catartica del amor que en el objeto, el hombre amado. Esta disponibilidad amorosa y sexual
del poeta, masoquista a ratos, vencida a la belleza de los cuerpos, habla que lo que desea
es el poder vivificante del amor vy, por consiguiente, su voluntad de ser humillado es un
sacrificio que soporta en nombre de la revelacion que supone alcanzar la verdad del amor,
mientras los otros mueren de aburrimiento y de ignorancia. Miremos el poema «Contigo»

del libro Con las horas contadas (1950-1956):
CONTIGO™
;Mi tierra?
Mi tierra eres ti.

¢Mi gente?

Mi gente eres tu.

El destierro y la muerte
Para mi estan adonde

No estés ti.

'* «Contigo», poema del libro Con Ias horas contadas [1950-1956] en Cernuda (1996, p. 318-319).
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/Y mi vida?
Dime, mi vida,

;Que es, sino eres ta?
La belleza y los dioses griegos para el poeta moderno
VIOLETAS"

Leves, mojadas, melodiosas,
Su oscura luz morada insinuandose,
Tal perla vegetal tras verdes valvas
Son un grito de marzo, un sortilegio

De alas nacientes por el aire tibio.

Fragiles, ficles, sonrien quedamente
Con muda incitacion, como sonrisa
Que brota desde un fresco labio humano.
Mas su forma graciosa nunca engana:

Nada prometen que después traicionen.

Al marchar victoriosas a la muerte
Sostienen un momento, ellas tan fragiles
El tiempo entre sus pétalos. Asi su instante alcanza,
Norma para lo efimero que es bello,

A ser vivo embeleso en la memoria.

Las violetas, como los placeres, son bellas, pero fragiles, y las agota velozmente el
tiempo. La perennidad de la belleza de las violetas contrasta con su fragilidad y caducidad
y, por este motivo, desde el mundo romano, han sido unas flores asociadas con las honras
finebres, pues nos recuerdan como la ruina es el signo de nuestra vida.

La huella que imprime el tiempo es un tema recurrente en la obra de Cernuda, y en
el poema se intenta perpetuar esa belleza fugaz, caduca, de las violetas, que sin embargo
encarnan la belleza en su efimero esplendor. Asi, la poesia se vuelve un combate por
interrumpir la sumision de la belleza al paso inexorable del tiempo. Su aspiracion es

contactar con una vida mas alta que la que arrastran la mayoria de los seres humanos,

" «Violetas», poema del libro Las nubes [1937-1940] en Cernuda (1996, p. 183).
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ligados a una excesiva consciencia temporal, o tal vez a una monstruosa dependencia de su
decadencia, aunque sepa lo fugaces que son esos instantes en los que verdad y apariencia,
yo y el mundo, forman una unidad. Lo tnico que queda, una vez termina la experiencia, es
la recreacion de esta en el poema, entonces la palabra poética es aquel camino que conduce
al ser humano al aprendizaje de la unidad, de la belleza y de la propia vida por medio del
camino de creacion de si a partir de la escritura. Lo cierto es que, aunque la poesia puede
inmortalizar la belleza pasajera, con independencia de la finitud de su creador, la belleza
también eterniza al poeta. La belleza es la imagen del Deseo y, como la esencia del poeta
es buscar y esperar el ideal con las manos tendidas, no necesita mas justificacion que la
de provocar la busqueda del poeta. De este modo, no importa tanto la imposibilidad de
alcanzar la belleza como posesion duradera, sino el hecho de que se sitiie como primer paso
del viaje del camino de su formacion, de su Bildung.

La belleza no es practica ni ttil, pero su existencia autosuficiente es lo que ayuda al poeta
a comprender el mundo. En el poema «El ruisenor sobre la piedra» Cernuda lo expresa
asi: «Lo hermoso es lo que pasa / Negandose a servir. Lo hermoso, lo que amamos, / Ta
sabes que es un suefio y que por eso / Es mas hermoso alin para nosotros»'®. El conflicto
vital aparece cuando el poeta no puede cumplir esta aspiracion, cuando la belleza no deja
atraparse por quien la persigue con vehemencia. Sin embargo, los instantes en los que
se produce la fusion del hombre con la belleza, aunque sean escasos, son los tnicos que
importan, aunque solo habiten un mundo de suenos y de fantasmas.

A medida que el poeta madura (y se derrumba su cuerpo), el deseo va desplazandose
desde una primera formulaciéon como un anhelo de union fisica y sexual hasta una posterior
aspiracion de comunion con el cosmos. Este ideal de comunion lo encuentra Cernuda en
los mitos paganos, los cuales simbolizan para ¢él, como en Hélderlin, la armonia con la
naturaleza y con unos impulsos vitales que los seres humanos han olvidado pero que el
poeta quiere restaurar. El mundo ideal de Cernuda coincide con los de los dioses antiguos y
contrapone la verdad de ahora, errante por los pliegues de un tiempo que todo lo corrompe,
con las verdades eternas que estos representan, asi con unos cuerpos que nunca ven co6mo
el tiempo los pervierte. Los dioses vienen a ocupar el espacio vacio que ninguna razon
puede colmar y solamente el deseo es capaz de acceder: una risa infinita que el poeta puede

compartir con los dioses, la vida ya no es un delirio sombrio.

' «El ruisefior sobre la piedra», poema del libro Las nubes [1937-1940] en Cernuda (1996, p. 187).
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A LAS ESTATUAS DE LOS DIOSES'’

Hermosas y vencidas sonais,
vueltos los ciegos ojos hacia el cielo,
mirando las remotas edades
de titanicos hombres,
cuyo amor os daba ligeras guirnaldas
y la olorosa llama se alzaba

hacia la luz divina, su hermana celeste.

Reflejo de vuestra verdad, las criaturas
adictas y libres como el agua iban;
atn no habia mordido la brillante maldad
sus cuerpos llenos de majestad y gracia.
En vosotros crecian y vosotros existiais;

la vida no era un delirio sombrio.

La miseria y la muerte futuras,

no pensadas atin, en vuestras manos

bajo un inofensivo suehio adormecian

sus venenosas flores bellas,
y una y otra vez el mismo amor tornaba
al pecho de los hombres,
como ave fiel que vuelve al nido
cuando el dia, entre las altas ramas,

con apacible risa va entornando los ojos.

Eran tiempos heroicos y fragiles,
deshechos con vuestro poder como un sueno feliz.
Hoy yacéis, mutiladas y oscuras,
entre los grises jardines de las ciudades,
piedra intil que el soplo celeste no anima,

abandonadas de la stiplica y la humana esperanza.

"7 «A las estatuas de los dioses», poema del libro Invocaciones [1934-1935] en Cernuda (1996, pp. 129-130).
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La lluvia con la luz resbala
sobre tanta muerte memorable,
mientras desfilan a lo lejos muchedumbres
-
que antano implamente desertaron
vuestros marmoreos altares,

santificados en la memoria del poeta.

Tal vez su fe os devuelva el cielo.

Mas no juzgueis por el rayo, la guerra o la plaga
una triste humanidad decaida;
impasibles reinad en el divino espacio.
Distraiga con su gracia el copero solicito

la colera de vuestro poder que despierta.

En tanto el poeta, en la noche otonal,
bajo el blanco embeleso lunatico,
mira las ramas que el verdor abandona
nevarse de luz beatamente,

y suena con vuestro trono de oro
y vuestra faz cegadora,
lejos de los hombres,

alla en la altura impenetrable.

Cernuda prefiere la felicidad de los dioses que rien eternamente al dios clavado eternamente
en la cruz, pero no niega a Cristo, sino a su representacién sufriente, tal y COmMO expresa en
el poema «A un muchacho andaluz»: «Porque nunca he querido dioses crucificados / Tristes
dioses que insultan / Esa tierra ardorosa que te hizo y deshace»'®. La mirada hacia los dioses
antiguos implica la adoracion de la belleza, del erotismo, del deseco, aquello que despierta
el instinto poético al provocar el sentimiento de union. En tanto provoca esta experiencia,
se convierte en una de tipo re-ligioso, que brinda al poeta un lazo para rescatar un vinculo

perdido, una palabra poctica que le sirva para crecer como ser humano.
A modo de conclusioén. La palabra poética, arraigo para la Bildung del poeta

Hemos visto que el compromiso que Cernuda establece con la vocacion poética y el

camino de aprendizaje que ella le facilita se ilustra en su preocupacion vital por conocer

¥ Fragmento del poema «A un muchacho andaluz», poema del libro Invocaciones [1934-1935] en Cernuda (1996, p. 108).
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la naturaleza de la poesia y por la condicion del poeta como rebelde ante el tiempo que
marca la realidad: «Una constante en mi vida ha sido actuar por reaccion contra el medio
donde me hallaba» (Cernuda, 1977, p. 418). La poesia es su camino de aprendizaje, lo
que guia su existencia, pues lo capacita para ver, desinteresadamente, lo verdadero tras la
apariencia, para rasgar un poco mas ese velo de Isis, para eliminar la discordia entre realidad
y deseo: «...Un poema es casi siempre un fantasma, algo que se arrastra en busca de su
propia realidad. Ningan suefio vale nada al lado de esta realidad, que se esconde siempre y
solo a veces podemos sorprender. En ella poesia y verdad son una misma cosa» (Cernuda,
1977, p. 1245).

La poesia nace de la relacion del poeta con el mundo, pero, asimismo, por la
reivindicacion de la vida, de mirarla de forma desinteresada, solo para que la palabra poética
nazca de ella: «;Quién mira al mundo? ;Quién lo mira con mirada desinteresada? Acaso el
poeta, y nadie mas» (Cernuda, 1977, p. 135). De este modo, la meta de la poesia es, por
una parte, el acceso a una realidad que elimine el rompimiento humano con el mundo vy,
por otra parte, el descubrimiento de una universalidad que fluye subterraneamente bajo
los elementos circunstanciales —banales, aburridos, hipocritas— de la existencia humana.
Deviene, entonces, una ocupacion estetica, pero sobre todo ética, de cuidado de si, ya que
el poeta actlia como nexo entre lo humano y el mundo y es el testigo de la lucha implacable
entre la realidad y el deseo. La poesia ayuda al poeta a entender su desarraigo de una patria
inmersa en la ignorancia, que lucha por su esclavitud como se tratase de su libertad, como
dirfa Spinoza, pero, al mismo tiempo, ayuda a los otros a liberarse, porque recoge «las bocas

mudas de los suyos» y les da voz, les libera:

DIPTICO ESPANOL
(fragmento)"
1

Es lastima que fuera mi tierra.
La vida siempre obtiene
Revancha contra quienes la negaron:
La historia de mi tierra fue actuada
Por enemigos enconados de la vida,
El dano no es de ayer, ni tampoco de ahora,
Sino de siempre. Por eso es hoy
La existencia espanola, llegada al paroxismo,

Esttpida y cruel como su fiesta de los toros.

" «Diptico espafiol», poema del libro Desolacién de la Quimera [1956-1962] en Cernuda (1996, pp. 337-338).
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Un pueblo sin razon, adoctrinado desde antiguo
En creer que la razon de soberbia adolece
Y ante el cual se grita impune:
Muera la inteligencia, predestinado estaba
A acabar adorando las cadenas
Y que ese culto obsceno le trajese
Adonde hoy le vemos: en cadenas,

Sin alegria, libertad ni pensamiento.

Si yo soy espanol, lo soy
A la manera de aquellos que no pueden
Ser otra cosa: y entre todas las cargas
Que, al nacer yo, el destino pusiera
Sobre mi, ha sido ¢ésa la mas dura.
No he cambiado de tierra,
Porque no es posible a quien su lengua une,

Hasta la muerte, al menester de poesia.

La poesia habla en nosotros
La misma lengua con que hablaron antes,
Y mucho antes de nacer nosotros,
Las gentes en que hallara raiz nuestra existencia;
No es el poeta solo quien ahi habla,
Sino las bocas mudas de los suyos

A quienes ¢l da voz y les libera.

Las reflexiones de Cernuda sobre la voz del poeta y el papel de la poesia las encontramos

tanto en sus poemas como en sus ensayos, como en el de «Palabras antes de una lecturax. El

aspecto que mas le preocupa es el caracter de intermediario, de daimon, que tiene el poeta,

algo que vemos ilustrado en el poema «Mozart», donde el artista es como un segundo

Dios, mas perfecto que el demiurgo y, sobre todo, separado del Cristo en la Cruz, pues su

salvacion no tiene ninguna necesidad de soportar el martirio:
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MoOzZART

(fragmento)

20

Si de manos de Dios informe salié el mundo,
Trastornado su orden, su injusticia terrible;
Si la vida es abyecta y ruin el hombre,

Da esta musica al mundo forma, orden, justicia,
Nobleza y hermosura. Su salvador entonces
;Quién es? Su redentor ;quién es entonces?

Ningtin pecado en ¢l, ni martirio, ni sangre.

El poeta, como Dios, crea y su creacion proviene de su intelecto, de su razon, no de
una razon instrumental, sino mas bien una de tipo heroico, que es testigo de la equivalencia
entre poesia y filosofia, por eso, en el poema «De donde vienes», escribe, hablandole a su
amante: «Un puro conocer te dio la vida»; y, en el poema «Viviendo suenosy: «Conozco
que th no existes fuera de mi pensamiento»’'. No obstante, el sentimiento mas frecuente
es el que describe al poeta como aquel que resiste los embates de una sociedad hipocrita
¢ ignorante, cegada por el resplandor de las mentiras, que no reconoce en el poeta aquel
que habla de la vida y que percibe la verdad que permanece escondida para el resto, que es
«El que ilumina las palabras opacas».Y ademas de creador, el poeta es un héroe, usando la
expresion de sus cartas a otros poetas de Keats (2020), pero es un héroe tragico, a veces,
un incomprendido antihéroe, que conoce que su vida espiritual, artistica, es superior a la
existencia vulgar, materialista y practica del resto, pero que sabe que su poesta es su Gnico
refugio, su camino de redencion y su soledad, ante una sociedad que no entiende su deseo,

como tampoco su derrota:
JSON TODOS FELICES?”?

El honor de vivir con honor gloriosamente,
El patriotismo hacia la patria sin nombre,
El sacrificio, el deber de labios amarillos,

No valen un hierro devorando

Poco a poco algin cuerpo triste a causa de ellos mismos.

% «Mozart», poema del libro Desolacién de la Quimera [1956-1962] en Cernuda (1996, pp. 328-329).
*! «Viviendo suefios» y «De donde vienes» son dos poemas del libro Con las horas contadas [1950-1956] en Cernuda

(1996, pp. 317 y 318).
*? «;Son todos felices?», poema del libro Un rio, un amor [1929] en Cernuda (1996, p. 61).
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Abajo pues la virtud, el orden, la miseria;
Abajo todo, todo, excepto la derrota,
Derrota hasta los dientes, hasta ese espacio helado
De una cabeza abierta en dos a través de soledades,

Sabiendo nada mas que vivir es estar a solas con la muerte.

Ni siquiera esperar ese pajaro con brazos de mujer,
Con voz de hombre, oscurecida deliciosamente,
Porque un pajaro, aunque sea enamorado,

No merece aguardarle, como cualquier monarca

Aguarda que las torres maduren hasta frutos podridos.

Gritemos solo,
Gritemos a un ala enteramente,
Para hundir tantos cielos,

Tocando entonces soledades con mano disecada.

Finalizo este breve ensayo sobre el camino de Bildung de Cernuda a traves de su itinerario
poctico con una anotacion final sobre por qué la tradicion literaria espanola, basada en el
Romancero, resulta inGtil para un poeta moderno que, como Cernuda, aspira a hablar de su
deseo y como se siente mas atraido por poetas trascendentales ingleses como Wordsworth
o Coleridge o por romanticos como Hélderlin. De los primeros nos dice que «el efecto
poctico me parecia mucho mas hondo si la voz no gritaba ni declamaba, ni se extendia
reiterandose, si era menos gruesa y ampulosa» (Cernuda, 1977, p. 404), mientras que del
poeta aleman nos dice lo siguiente: «Al ir descubriendo, palabra por palabra el texto de
Hélderlin, la hondura y la hermosura poética del mismo parecian levantarme hacia lo mas
alto que pueda ofrecernos la poesia. Asi aprendia no solo una vision nueva del mundo, sino,
consonante con ella, una técnica nueva de expresion poética» (Cernuda, 1977, p. 398). Lo
mas importante para recordar es que Cernuda no solo cambia de tradicion porque necesite
un codigo erotico diferente, que entienda el invisible muro que lo separa del resto, sino
porque sus anhelos de cuerpos no son los que cantan los poetas y sus aspiraciones politicas
contienen un espiritu mas critico y filosofico que el de los autores de su tiempo, incluso que
el del resto de los poetas de la Generacion del 27.

Asi, la realidad y el deseo se presenta como la expresion tragica, pero dialéctica,
del poeta frente al mundo y la soledad fisica que manifiesta en las primeras poesias se
transforma en una soledad existencial en su madurez, como consecuencia del insaciable,
pero siempre insatisfecho, deseo de union. De unioén a cuerpos bellos, de union con la

naturaleza, de union, incluso, con la patria que lo ha desterrado. La reconciliacion entre
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el deseo inagotable de amor universal y lo poco, lo escaso, lo mediocre y aburrido que le
presenta la realidad es imposible. Por eso Cernuda es un poeta tragico, que se sabe apartado
por la sociedad, pero tampoco le importa mucho, pues su compromiso es con su propia
Bildung como ser humano y el conflicto con los demas, lejos de volverle impotente, lo obliga
a ser autosuficiente. Cuando el poeta es atacado, se refugia en la fidelidad que le profesa a
la palabra poética. Le queda, por lo tanto, la actitud poética como camino de aprender, de
formarse, de Bildung a traves de este recorrido por el deseo que nunca cesa, como vemos

en el poema «Despedidax» escrito en el altimo libro de Cernuda Desolacion de la Quimera:
DEsPEDIDA”

Muchachos
Que nunca fuisteis compafieros de mi vida,
Adios.
Muchachos
Que no seréis nunca compaifieros de mi vida,
Adios.

El tiempo de una vida nos separa
Infranqueable:
A un lado la juventud libre y risucha;

A otro la vejez humillante e inhospita.

De joven no sabia
Ver la hermosura, codiciarla, poseerla;
De viejo la he aprendido

y veo a la hermosura, mas la codicio inttilmente

Mano de viejo mancha
El cuerpo juvenil si intenta acariciarlo.
Con solitaria dignidad el viejo debe

Pasar de largo junto a la tentacién tardia.

Frescos y codiciables son los labios besados,

Labios nunca besados mas codiciables y frescos aparecen.

> «Despediday, poema del libro Desolacidn de la Quimera [1956-1962] en Cernuda (1996, pp. 363-364).
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/Qué remedio, amigos? ;Qué remedio?

Bien lo sé: no lo hay.

Qué dulce hubiera sido
En vuestra compafn’a vivir un tiempo:
Bafarse juntos en aguas de una playa caliente,
Compartir bebida y alimento en una mesa.
Sonreir, conversar, pascarse

Mirando cerca, en vuestros ojos, esa luz y esa musica.

Seguid, seguid asi, tan descuidadamente,
Atrayendo al amor, atrayendo al deseo.
No cuidéis de la herida que la hermosura vuestra y vuestra gracia abren

En este transetinte inmune en apariencia a ellas.

Adios, adios, manojos de gracias y donaires.
Que yo pronto he de irme, confiado,
Adonde, anudado el roto hilo, diga y haga

Lo que aqui falta, lo que a tiempo decir y hacer aqui no supe.

Adios, adios, companeros imposibles.
Que ya tan solo aprendo
A morir, deseando
Veros de nuevo, hermosos igualmente

En alguna otra vida.
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EL DOBLE OLVIDO DE LA IDEA DE
UNIVERSIDAD Y SU RECUPERACION EIDETICA®

Fabian Alonso Pérez Ramirez™

Alexander Hincapié Garcfa™
Introducciéon

Plantear el doble olvido de la idea de universidad implica, por un lado, sefalar la
condicion cesante de una realidad que pudo ser, la universidad, pero no es en el presente
continuo al que asistimos, por su inadvertido y silencioso derrumbamiento dada la pérdida
de su naturaleza y, por el otro, la instauracion inusitada de su desplazamiento, la universidad
reemplazada por instituciones de educacion superior. El olvido se manifiesta patente en la
ausencia de la pregunta que indaga por laidea de universidad, que supone, vergonzosamente,
su superacion, en la afirmada responsabilidad, supuestamente social, de las instituciones de
educacion superior.

Este doble olvido de la idea de universidad es un rasgo del tiempo que nos toca vivir,
el de la institucionalidad manifiesta que produce sujetos para los intereses de la economia
politica, abandonando la formacién y reemplazandola por seudoformacion (Nietzsche,
2000; Adorno, 2004). Es decir, la tesis segin la cual el desplazamiento de la idea de
universidad por la materializacion de las instituciones de educacion superior es, al mismo
tiempo, el desplazamiento de la formacion (Bildung) por la seudoformacion (Halbbildung).

De esto se sigue que las instituciones de educacion superior estan inmersas por «logicas
funcionalistas de acreditacion estandarizada impuestas por el gerencialismo consumista»
(Pérez et al., 2017, p. 84) que generan un mercado académico capaz de producir «el
discurso no universitario de la universidad» (Naishtat, Garcia y Villavicencio, 2001, p.
8), minando la autonomia con el control juridico que desbroza en crisis administrativas,

curriculares, profesionales. La correccion administrativa genera no solo pérdida de
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autonomia, aporta un sinsentido ligado al recrudecimiento de las desigualdades sociales. La
correccion administrativa da cuenta de la destruccion de la idea de universidad y del triunfo
de las instituciones de educacion superior: «Esta destruccion, empero, tiene que ver mucho
mas, que con el hecho de que la universidad contemporanea haya perdido su soberania y
su libertad, al ser ocupada por intereses extracognitivos» (Restrepo, 2013, p. 87); lo que
en el fondo se ha resquebrajado es su potestad formativa (Bildung) vuelta seudoformacion
(Halbbildung).

Larecuperacién eidética de laidea de universidad pasa por el reconocimiento de las diferentes
descripciones historicas sobre su emergencia, las altas escuelas de las antiguas civilizaciones
asiaticas —Nanjing— e indias —Nalanda— (Ribeiro, 1971; Dussel, 2004), pasando por
la Academia platonica, el Liceo aristotelico y las escuclas sofistas de la Grecia clasica,
(Urena, 1919), hasta el surgimiento propiamente de la universitas magistrorum et scholarium
en la Edad Media (Rashdall, 1895; Soto, 2007). Este reconocimiento de las diferentes
descripciones historicas sobre su emergencia devela que la universidad es la sintesis de
cada pueblo (Arciniegas, 1932), es aquella forma de humanizar que recoge los acumulados
civilizatorios en cada época, conservandolos, transmitiéndolos y transformandolos en la
necesidad eroético-racional que por excelencia todo pueblo experimenta consigo mismo
para autorrealizarse. Por un lado, su acontecer esta dado en tanto es creacion humana,
(poiesis) cultivo de la virtud y el conocimiento y, por el otro, la universidad es (politeia)
posibilidad de movilizacion social (Pérez y Franco, 2018).

Es necesario entonces otear en la paideia griega, sobre todo de Platon y Aristoteles lo
que hemos denominado la emergencia erotico-racional de la universidad en tanto poiesis y
politeia, que se define como actitud interior de lo humano en tanto cultivo de la virtud, el
conocimiento y posibilidad de movilizacion social, siendo este su pathos ese portarse a si
misma. De ahi la busqueda de una humanitas romana que, en la Antigtiedad con Ciceron y en
su proarchia, se entiende como posibilidad de ascenso interior sobre si mismo, promoviendo
el reconocimiento de la ciudadania como la mas alta via del cuidado y la dedicacion a las artes
y ciencias de lo humano, y no solo la comprension de la ciudadania por la natalidad expresada
en la relacion con el territorio, al servicio de un Estado. La humanitas pone el acento en la
relacion formacion-ciudadano y, por ende, en la idea de universidad como cultivo de si, que
da continuidad a su naturaleza politeica que pone en tension el ordenamiento juridico que
agudiza su reino de control sobre el espiritu de la ¢poca, y claro esta, de la humanitas.

Toda esta herencia misteriosa grecolatina prepara el terreno de la universitas magistrorum
et scholarum de la Edad Media (Urena,1919) que se erige como un nuevo poder-saber en
medio de los poderes tradicionales del regnium (heredado) y el sacerdotium (divino) (Soto,
2005), desde la cual se configura la ruta formativa del trivium y el quadrivium de los estudios
escolasticos, junto con la academia paralela de los dialécticos —que gestaria el conflicto entre

los nacientes profesores universitarios y los intelectuales de la época—, conflicto formativo
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centrado entre la razon y la fe en tanto se asume que «el hombre llevaba en si la imagen
de Dios (imago Dei) y que esta se encontraba impresa en el alma del ser humano» (Klaus
y Pineres, 2015, p. 253). Este y otros conflictos se veran con mayor precisién en tanto el
acontecer erotico-racional de la universidad conserva conflictivamente sus dos cualidades
propias: poiesis y politea, profundizando por un lado el problema juridico de control de la
universidad y por el otro, la bisqueda de su autonomia.

Esto nos lleva a plantear esta recuperacion eidética, posando la mirada en la Ilustracion
del siglo xvin con Kant (1800), para comprender desde su Antropologia en sentido pragmdtico
la doble naturaleza de lo humano —fisiologica y pragmatica—, su insociable sociabilidad,
antagonismo que despierta todas sus facultades y lo lleva a superar su inclinacion a la pereza
(Kant, 1784) como lo indica en ;Qué es la Ilustracién? En tanto salida de la minorfa de edad,
uso publico de la razon y haciendo de la formacion un ejercicio de trabajo de lo humano
sobre si. Esto desemboca en las concepciones pedagogicas del ascenso en la formacion como
disciplina, instruccion, civilidad y moralizacion de la especie y no solo del individuo (Kant,
1803), para develar lo que significa la universidad en su obra EI conflicto de las facultades
como hito que inaugura en la Modernidad la problematizacion teorica sobre la universidad,
entendida esta, seglin el filosofo como «una suerte de comunidad cientifica [...] con cierta
autonomia» (1798, p. 61) y como un conflicto legitimo ¢ ilegitimo entre las facultades
superiores (Teologia, Derecho y Medicina) y la facultad inferior (Artes o Filosofia) y el
conflicto que se le plantea a la universidad misma, como uno de los medios de gobierno del
pueblo (Kant, 1798).

Asi las cosas, y después de Kant en estos dos altimos siglos, convergen, se disuelven y
se recomponen las relaciones entre universidad y formacion, véase la critica nietzscheana
en El porvenir de las instituciones educativas, en torno a las instituciones educativas como
reproductoras de seudocultura, «mientras que innumerables hombres aspiran a la cultura
y trabajan con vistas a la cultura, aparentemente para si, pero en realidad solo para hacer
posibles a algunos pocos individuos» (1872), incitando a tomar el camino de una formacion
no institucionalizada que se hace voluntad de poder y superacion de lo humano en el
Ubermensch.

De ahi que se plantee el doble caracter de la formacion y de la cultura, «la una que responde
aun valor, que se hace cuerpo en el culto, decomisando en propiedad y de forma fetichista,
los bienes culturales» (Adorno, 1959, p. 109), nutridos por la industria y la mercancia. Y
el caracter de la cultura como formacion, en tanto que requiere dar forma permanente a la
existencia natural, doma de los seres humanos animales mediante su adaptacion y salvacion
de lo natural resistiéndose a la presion del orden caduco establecido por los mismos hombres
(Adorno, 1959). Estas tensiones dejan entrever su dialectica negativa presentando la bina
doma-resistencia, como una categoria presente en la constitucion de lo humano en tanto

formacion y desfiguracion de la universidad en instituciones de educacion superior, como
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proceso de institucionalizacion de la Bildung que deviene Halbbildung, perdiendo con esto
sus cualidades propias de poiesis y politeia.

Esta recuperacion eidética ademas sintoniza dos voces —una alemana y la otra
colombiana— sobre la idea de universidad. Por un lado, la de Martin Heidegger, en su muy
discutido discurso rectoral de 1933, pone en tension la mision espiritual de la universidad
en relacion con el destino de cada pucblo, en particular el aleman; indagando por la
autonomia, como esencia de la universidad, solo capaz desde la autorreflexion, es decir, via
la autoafirmacion: «La universidad alemana es la alta escuela que desde el saber y mediante
el saber acoge para la educacion y la disciplina a los conductores y guardianes del destino del
pueblox» (Heidegger, 1933, p. 1); y la voz de German Arciniegas (1932), que reclama para la
universidad colombiana la formaciéon como reconocimiento y que esta —Ila universidad—
sea entendida como la sintesis de cada pueblo, responsable de los problemas que la aquejan,

pero ademas, aportando a las posibles soluciones de cara al pueblo:

La Universidad empieza a definirse hoy como la sintesis de cada pueblo, como en el
instituto en donde con fidelidad mas exquisita se reflejan sus modalidades interiores,
sus ambiciones y su fe. Al meditar en el planeamiento de una Universidad nueva,
se advierte, desde luego, lo lejos que estarfan de colmar nuestras ambiciones los
modelos de Europa o Norteamérica. Nosotros no debemos partir sino de un hecho
tnico, real, concreto, y este hecho es Colombia. Hay que estudiar el pais, tratar
de comprenderlo y de organizar las juventudes para que lo trabajen inteligente y

cientificamente (Arciniegas, 1932, p. 256).

La recuperacion eidética finalmente incitariaala comprension de ese retorno ala universidad
como actitud interior (idea de su acontecer erotico-racional), una universidad nomada, si se
quiere, a la manera de Restrepo (2013), que no requiere para ser, de una planta fisica y una
organizacion administrativa de alta gerencia, una universidad sin condicion, como lo sefiala

Derrida (2002), que

[...] no se sitha necesaria ni exclusivamente en el recinto de lo que se denomina
hoy la universidad. No esta necesaria, exclusiva ni ejemplarmente representada
en la figura del profesor. Tiene lugar, busca su lugar en todas partes en donde esa
incondicionalidad puede enunciarse. En todas partes en donde ella da, quiza, que

pensar y se da quiza, para ser pensada (p. 76).
Es esta la biisqueda insaciable de constitucion de lo humano en toda época pasada, en todo

lugar presente y en toda posibilidad futura, que da cuenta del desplazamiento de la idea de

universidad por la materializacion de las instituciones de educacion superior, signo del doble
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olvido de la idea de universidad, y de la urgencia de su recuperacion eidética en tanto poiesis
y politeia capaz de formacion y superadora de la seudoformacion. El doble olvido requiere
entonces asumir inicialmente el eidos histdrico en tanto reconocimiento de las diferentes
descripciones sobre la emergencia de la universidad, y posteriormente un eidos conceptual
que nos permita ir develando los antecedentes para una comprension mas profunda de la

problematizacion sobre el sentido de la universidad y, por ende, de su recuperacion.
El método

Se asume la recuperacién eidética (historica y conceptual) como meétodo, lo que implica
recuperar, retornar algo que se habia perdido, olvidado. Lo perdido aqui no es solo un tipo
de conocimiento historico o conceptual es el pensamiento mismo sobre la universidad y
sus trascendentales, la pregunta permanente que indaga por su emergencia, y con ella, la
responsabilidad que corresponde a su develamiento via las ideas, he ahi lo eidético, en tanto
vision intelectual, en tanto abismo, mutacion y trasfondo.

Esta recuperacidn eidética presenta dos momentos en su desarrollo: recuperacion eidética
historica que recoge las perspectivas basicas comprensivas sobre la emergencia de la
universidad. Un segundo momento, recuperacion eidética conceptual, recoge el acumulado
fundamental de las ideas que han regulado la idealidad de la universidad (sincronica y
diacrénica). Estos dos momentos del método son posibilidades de recuperacion de las
ideas de formacion y de universidad, asi como superacion de la seudoformacion y de las

instituciones de educacion superior.
Recuperacion historica de la universidad

El simposio permanente sobre universidad en Colombia, promovido por el jesuita
Alfonso Borrero y la Universidad Javeriana en la década de los ahos 1980, permitio
establecer en nuestro pafs lo que hoy podriamos denominar «universitologia»,
entendida inicialmente como historiografia de las universidades. Inaugurada en Holanda
por Middendorp (1567) con su obra Academiarum Celebrium Universi Terrarum Orbis'
y en Alemania con Paulsen (1885) con su libro Geschichte weise Lehre an deutschen Hochschulen’,
estas primeras obras son la apertura a los estudios que sobre la universidad se realizan en
el mundo e indican que, aunque las universidades existen en Europa desde el siglo xu, solo
hasta el siglo xvi, cuatro siglos después, se dan los estudios historicos que recuperan su

perspectiva temporal, espacial, cultural y educativa.

! Universidades famosas del mundo entero.

? Historia de la ensefianza sabia en las universidades alemanas.
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Posteriormente con Newman (1873), Hastings Rashdall (1895), Henriquez Ureha
(1919), Homer Haskins (1923), Heidegger (1933), Ortega y Gasset (1932), Jaspers
(1946), Ribeiro (1971), Borrero (1983), Arcila (1970), Mockus (1987), Tinnermann
Berhein (2001), Derrida (2002), Mora (2016), por mencionar algunos de ellos, se da una
fuga de estudios y publicaciones sobre el problema de la universidad que nutren este campo
de indagacion desde la teologia, la filosofia, la historia y la sociologia fundamentalmente.
Sin embargo, y ademas de estas perspectivas, aparecen estudios de la universidad en clave
juridica, de la intervencion del Estado en su administracion, realizando una defensa por la
Universidad Pablica Nacional de México que habia reorganizado Justo Sierra hacia 1910, atin
en medio de los enfrentamientos ideologico-académicos del positivismo tardio comtiano,
y que se puede leer en el primer capitulo denominado «El concepto de Universidady,
defendiendo la tesis de que la universidad desde sus origenes ha tenido también, y fuera de
la preocupacion por formar en la alta cultura, un interés por el conocimiento técnico que
forja profesionales, aunque estas dos intencionalidades formativas no siempre estén en la

misma direccion:

El concepto general de Universidad es el de una institucion destinada a cumplir
fines de alta cultura y de cultura técnica. Teéricamente, sobre todo para la opinion
contemporanea, la Universidad quizas debiera destinarse solo a la alta cultura, a
la investigacion y al conocimiento desinteresado; historicamente, sin embargo,
nunca ha desatendido la cultura técnica y practica que lleva el nombre de educacion
profesional. La alta cultura y la cultura profesional, bien se ve, aunque por momentos

coincidan, distan mucho de ser idénticas (Henriquez Urena, 1919, p. 45).

Este planteamiento final, sobre estas dos culturas que se encuentran y desencuentran en
la universidad, dan cuenta de la lucha por las comprensiones que sobre la formacion cada
una compone. Sin embargo, otros autores, como Haskins (1923), en el libro Surgimiento
de las universidades afirma todo lo contrario en relacion con la tesis de Henriquez Urefia
sobre la responsabilidad de la herencia misteriosa que las escuelas atenienses tuvieron en
la creacion de las universidades, clarificando Haskins (1923) que los griegos y los romanos
no tuvieron propiamente universidades a la manera de las universidades de Paris y Bolonia,
pero si escuelas de formacion superior. Su libro es una recopilacion de conferencias que
ofrecio en la Universidad de Brown hacia 1923. Sobre lo que nos interesa aqui, la discusion

acerca de la inexistencia de la universidad entre los griegos y romanos manifiesta que:
Las Universidades, como las catedrales y los parlamentos, son un producto de la Edad

Media europea. Los griegos y los romanos, aunque parezca extrafio, no tuvieron

universidades en el sentido en el cual la palabra ha sido usada en los Gltimos siete u
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ocho siglos. Ellos tuvieron educacion superior, pero los términos no son sindnimos.
Mucha de su instruccion en leyes, retorica y filosofia serfa dificil de superar, pero
no estuvo organizada en instituciones permanentes de ensenanza. Un gran maestro
como Socrates no otorgaba diplomas, si un estudiante moderno se sentara a sus pies

por tres meses seguramente le demandaria un certificado (Haskins, 1923, p. 1).

Los numerosos estudios en perspectiva historica de Carlos Ttinnermann (2001), entre
los cuales se pueden referir Ensayos sobre la teoria de la universidad (1990); La universidad en
la historia (2001), Breve historia del desarrollo de la universidad en América Latina (1996), entre

otros, plantean que

El estudio de la Universidad, como la institucion cultural y cientifica por excelencia
creada por el hombre, ha dado lugar, desde sus origenes medievales hasta nuestros
dias, a tantas reflexiones que bien puede decirse existe una teoria general de la
Universidad que hace de su problematica el centro de multiples investigaciones,

debates, propuestas, etcétera (Tinnermann, 1990, p. 12).

En esta misma perspectiva historica, una de las obras mas representativas que sobre la
Universidad se ha escrito en el mundo ha sido por el jesuita colombiano Alfonso Borrero
Cabeal, titulada La universidad: Estudios sobre sus origenes, dindmicas y tendencias, que en siete tomos
plantea el nacimiento, desarrollo, condiciones sociales, administrativas y de organizacion
que fueron configurando la institucion universitaria en el mundo. El tratamiento realizado
por Borrero a la universidad como lugar de indagacion presenta fascinantes matices de
cultura universal, en perspectiva de la historia de las ideas, en una fuga letrada de escuelas,
tradiciones, corrientes, autores y posturas en que las teorias y sus movimientos han estado
unas veces acompanando, otras bordeando, otras contradiciendo, el devenir mismo de las

universidades:

Comprender la universidad. .. es instancia obligada si con acierto suficiente deseamos
entender la de nuestra propia centuria y las proyecciones universitarias hacia el
futuro. A la linea de la historia a diferencia del concepto geométrico euclidiano, no
le son suficientes dos puntos para determinar y gobernar direcciones. Requiere por

lo menos del pasado inmediato, del presente y de la meta (Borrero, 1983, p. 1).

Esta lucha que se da entre las diversas concepciones sobre los origenes de la universidad,
en unos puesto solo en la Edad Media —respondiendo mas a una idea de Modernidad
europea, en tanto ese renacimiento propio del siglo xi—; en otros puesto alli donde los

griegos fundan las escuelas filosoficas, implica una racionalidad puesta mas en perspectiva

PEDAGOGIA, FORMACIONY UNIVERSIDAD 555}



de una Modernidad clasica —no hay mas moderno que lo clasico—; y finalmente, la tesis
de Ribeiro (1983) sobre aquella posibilidad de que toda civilizacion antigua crea altas
escuelas, entendidas estas como universidades, es el mismo planteamiento que Dussel
(2004) presenta frente a la problematica de la emergencia de la universidad en el mundo,
en tanto la capacidad de todo pueblo de crear conocimientos teoricos y practicos que
requieren conservacion, divulgacion y transformacion, son la manifestacion de un conflicto
de racionalidades en la medida en que, entender la emergencia de la universidad en la
antigiiedad de los pueblos, o en la cultura grecolatina, o en la Edad Media, es en si mismo
un campo de batallas sobre lo que entendemos por Modernidad.

Por su parte, Tinnermann (1990) y Ribeiro (1983) plantean diversos modelos de
universidad que han determinado el curso de su historicidad y sustantividad (el napoleonico
o de nacionalizacion profesionalizante, el francés o de docencia, el humboldtiano o
investigativo, el estadounidense o comunitario, el inglés pragmatico experimental y el
latinoamericano o popular, por nombrar los mas reconocidos), los cuales se han instalado y
naturalizado de tal manera que el abordaje mas frecuente sobre la universitologia acoge esta
forma de modelar las universidades en direccion historico reconstructiva.

Se puede inferir con base en estas historiografias, que la primera época de la hoy
denominada universitologia, es de caracter historicista, asociada a la recuperacion
documental de la historia de estas altas escuelas y como aporte a la configuracion de un
campo naciente desde estos tiempos, pero que atin no es problematizado propiamente en
terminos teoricos. En conclusion podriamos decir que el surgimiento de la universidad en
el mundo se disputa tres momentos de enunciacion: el Medieval (Rashdall, 1895; Haskins,
1923) que hacia el siglo xu, y como resultado de la evolucion de las escuelas monacales,
catedralicias y palatinas, vieron nacer las universitas, inicialmente en Paris y Bolonia, como
posibilidad humana por construir esa vision integra, universal y autonoma de la realidad que
solo es posible, a su vez, en la configuracion de cuerpos colegiados universitas magistrorum et
scholarium, entre estudiantes y maestros reunidos alrededor de los saberes.

Es de anotar que desde esta perspectiva «aparecen dos paradigmas de universidad: Paris
y Bolonia. La primera, que dirige el pensamiento especulativo y teologico medieval, es una
corporacion de maestros. La segunda, motora del pensamiento juridico, es un gremio de
estudiantes» (Soto, 2005, p. 404). Esto ha hecho que se establezcan relaciones de poder;
la complejidad en la elaboracion de sus estatutos da el caracter de movilizacion social (he
aqui la concrecion de la politeia) que tiene la universidad desde sus origenes, reordenando
las 6rdenes feudales en la creacion de nuevos oficios, como el de ensefar, el del magister y
el del alumno «el que es alimentado y nutrido por el que alimenta y nutre, el magister, que
como también es alimentado es a la vez por el alumno» (Isidoro de Sevilla, Etimologias X,
170, citado por Soto, 2007, p. 402).
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Asi la universitas se configura en tanto corporacion, cuerpo colegiado, gremio de
ensehantes que cultivan y profesan un saber, ese saber los define y caracteriza, les da su
estatuto. Notese como desde esta mirada, el conocimiento teologico y juridico estan
definiendo la universidad y la formacion universitaria, en el marco de conocimientos
movidos por la pregunta de Dios y el gobierno de los hombres, por la exégesis biblica y
el espiritu de las leyes humanas, por la normalizacion de toda actividad que se pretende
humana y por su validez en tanto su legitimidad en la cultura escrita, libros que fundaron el
saber de las universidades: la Biblia, las constituciones y el vademécum.

Un segundo momento sefala el eidos histérico de la emergencia de la universidad en
las escuelas filosoficas atenienses (Henriquez Urefia, 1919), basicamente en la Academia
platonica y el Liceo aristotélico, las cuales influiran con el correr del tiempo hacia la Edad
Media, a partir de los trabajos de Martianus Capella (siglo v), Aurelius Casiodoro (siglo vi)
y finalmente Alcuino de York en la Escuela Palatina de Aquisgran (siglo vir) configurarfan
el trivium (gramatica, retorica y dialéctica) y quadrivium (matematica, geometria, musica y
astronomia), primeros estudios en toda universidad, a través de la Facultad de Artes (o de
Filosofia).

Asi, y desde este segundo momento, «las estrategias que hasta nuestros dias acompanan
los procesos de formacion universitaria por medio de temas fijos o improvisados, las
conferencias, los debates, las lecturas y los comentarios, la escritura de textos donde
sintetizaban sus ensefanzas» (Pérez et al., 2015, p. 112) son herencia de estas Altas Escuelas
clasicas. Ademas, la universidad desde esta mirada es quien se encarga de los discursos, pero
a su vez, se hace cargo de si, en la medida en que atiende el llamado de su paideia (ideal
formativo) en tanto un ejercicio permanente de la virtud (areté) y el conocimiento cientifico
(episteme), en un ideal de formacion de lo bello, lo bueno y lo justo (kaloskagathos) en las
ciudades (polis), al igual que en sus afueras y porticos (stoas).

Y un tercer momento de este eidos histérico de la universidad se identifica en autores como
Ribeiro (1971) y Dussel, (2004), quienes se plantean el origen de la universidad en toda
civilizacion (no solo eurocéntrica, sino asiatica, india) que haya sido capaz de conocimientos
teoricos y tecnicos de avanzada, que produjo la creacion de Altas Escuelas para preservar y
formar a sus dirigentes; fue el caso de la antigua universidad de Nanjing en China del siglo
ma. C., la de Nalanda en el siglo v de nuestra era o las academias judias dirigidas por los
gueonim del siglo vii, que reviste un origen politico-religioso. Esta perspectiva propone una
impronta de la universidad revestida de religiosidad, de fuerza sacra, de aquellos en quienes
reposaba el conocimiento mas profundo sobre la naturaleza y los hombres, e incluso las
fuerzas misteriosas que los rigen. Los que habitaban estas altas escuelas eran quienes
hablaban al oido del rey-gobernante, consejeros y misticos, sobre los cuales se mantenian

los reinos, los imperios, mas alla de las batallas que con frecuencia les asistian.
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Sea cual fuere el origen de la universidad, esta claro que el contexto de la universidad
en esta génesis se identifica a partir de unas caracteristicas fundamentales: la agremiacion
de estudiantes y maestros alrededor de los saberes, la busqueda de una vision universal e
integradora, la consolidacion y organizacion de los saberes que luego se reflejarian en la
organizacion de los curriculum, la formacion teorica y técnica de avanzada, la lucha por
la autonomia universitaria en términos legales (via las cédulas reales y las bulas papales)
y en el sentido intelectual. Esto configuré un nuevo tercer poder (entre el papado y las
monarquias), via el uso de la razon con sus dominios y su relacion con el poder en tanto la
formacion de ¢lites dirigentes, que posibilitaron ademas, segan Soto (2007), la transicion
de los llamados oficios a la consolidacion de profesiones y profesionales, entre ellas, la del
saber ensefable o los magistrorum, que produjeron tedlogos, abogados, médicos, en estas
primeras facultades que acompafaron el surgimiento de las universidades y con ellas su
cualidad politeica.

Por su parte, en Latinoamérica —y aunque hay quienes plantean antes de la Colonia
un Centro Universitario Azteca denominado La Casa del Canto (Mejia, 1983)— aparece la
primera universidad en la Ciudad de Lima, denominada Universidad de San Marcos, creada
por decreto del emperador Carlos I de Espana; iniciando su trabajo en el convento del
Rosario de los padres dominicos. Es definitivo que la universidad, tal y como la conocemos
hoy, esta influida por la universidad europea espanola, la cual ademas se extendio hacia el
siglo xv1 (Ttinnermann, 1990) con la fundacion de la universidad de Santo Domingo (1538),
en Reptblica Dominicana, y con la Universidad de Leén de Nicaragua; por decreto de las

cortes espaﬁolas, se crearon una treintena de universidades en este continente

Este impulso por parte del reino espanol manifiesta unos propositos claros que estan
en relacion con la formacion, por un lado, de religiosos que pudiesen evangelizar y
por el otro, formar los hijos de los criollos, para que, por el poder que confiere el
saber institucionalizado en la universidad, pudiesen legitimar el dominio y gerencia

de estas tierras ocupando cargos burocraticos (Pérez, Rios, 2017, p. 86).

La universidad latinoamericana es aqui heredera directa de la tradicion escolastica
de la universidad medieval europea, que sirve a los poderes religiosos y estatales en la
configuracion de un continente colonizado. La evangelizacion y las normas juridicas
regulan, son el soporte de la organizacion social, y con ellas el ilustrado universitario versa
en cultura clasica y medieval, en la disputatio confiere validez al uso de la razon en virtud
de la fe, no solo a las leyes divinas, sino y ademas a las humanas, cuyo fundamento es
igualmente teologico.

En Colombia, se identifica primero la creacion de colegios, entendidos en el siglo xvi

como universidades, todas de origen confesional. Esto confirma ya en el Nuevo Mundo
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que la universidad tiene un origen religioso. Alli donde se mira con desdén la universidad
confesional, conviene recordar que la advenediza no es la universidad de Estado, conocida

principalmente como universidad publica. Retomemos:

En la primera etapa de la Colonia, una vez instalada la Real Audiencia en 1550 [...]
no fue sino hasta comienzos del siglo xvii [...] en 1605 cuando se fundo el Colegio de
San Bartolomé, en 1654 aparecio el Colegio Mayor de Nuestra Sefora del Rosario,
en 1623 se fund6 la Universidad Javeriana y en 1626 se establecio la Universidad

Tomistica, que empezo labores en 1636 (Patifio, s. f., p. 15).

Estas universidades en Latinoamérica muestran similitud con la manera europea de
organizar su institucionalidad, el saber y la ensefianza de esta. También en la Nueva Granada,
se crean estas sefialadas universidades, a la luz de cuatro facultades: Teologia, Derecho,
Medicina y Artes. Es asi como la primera universidad publica para el caso de nuestro pais
se dio hacia 1826 con la creacion de la Universidad Central de la Republica, con sedes
en Bogota, Caracas y Quito, que poco menos de 100 afios después y en medio de las
transformaciones que la universidad puablica tiene, no solo en nuestro pais, sino a lo largo y
ancho de Latinoameérica, promovera los movimientos estudiantiles que daran como resultado
entre muchas otros hitos de la universidad, el Congreso Interamericano de Estudiantes
en Montevideo (1904), la Asociacion Universitaria del Cusco (1909), el Ateneo de la
Juventud Mexicana (1909),el Manifiesto de Cordoba (1918), la Federacion de Estudiantes
de Colombia (1929); entre otros intereses, es la lucha contra la dominacion monarquica y
monastica, proponiendo la democratizacion de la universidad Latinoamericana. Citando a

Santoni en Nostalgia del Maestro Artesano

La parte mas viva y activa de la burguesia alcanzo, finalmente el objetivo de prepararse
ideologica y organizativamente para convertirse en la clase social dominante. En
apariencia no desmiente sus origenes porque conserva los lugares, los términos y
los modos como si atin trabajara manualmente y produjera mercancias. En realidad,
en sus logias ya no se producen objetos hechos a mano, sino ideas y modalidades

complementarias, es decir una nueva educacion (1996, p. 275).

Es asi como durante todo el siglo xx hubo grandes hitos que marcaron la historia de
nuestro tiempo, y por ende de la universidad y el profesor universitario: la revolucion rusa,
la declaracion de los derechos de los nifios, la primera y segunda guerra mundial, la creacion
de organizaciones mundiales como la oNu, la 0cDE, el BM1, la Cruz Roja, entre otras, mientras
la guerra de Vietnam, heredera de la guerra fria «[...] partia el mundo en dos formas de

S . . . . L . ,
organizacion, que terminaron siendo lo mismo; sucesivamente el conflicto arabe-israeli[...]
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el monopolio del petroleo [...] una economia politica fruto de la guerra fria que pulul6 en

dictaduras a lo largo y ancho del territorio mundial» (Perez, 2017, p. 101).
Recuperacion eidética de la universidad

Se ha de plantear que la primera obra escrita en la Modernidad que aborda la universidad
como problema teérico es El conflicto de las facultades de Emmanuel Kant, quien asume la
universidad (o escuela superior) como una comunidad cientifica que queda habilitada por
medio de sus facultades, seglin las distintas ramas del saber, para acoger a los alumnos de
las escuelas inferiores y hacerlos profesionales liberales. Es nuestro menester ahora abordar
el problema de la universidad después de Kant, con el proposito de identificar un lugar de
enunciacion propio en este eidos conceptual.

John Henry Newman (1873) publica Una idea de universidad que es un compilado dividido
en dos partes, la primera compuesta por sus nueve discursos sobre la ensefianza universitaria
y la segunda constituida por sus lecciones y ensayos sobre temas universitarios varios. Es de
anotar que los origenes de los discursos, ensayos y lecciones estan asociados, a la creacion
de una universidad catolica en Irlanda y como respuesta a la hegemonia de las universidades
protestantes. Dice el cardenal Newman «la Universidad en los términos que he utilizado no
es solo que ocupe todo el territorio del saber, sino que es el territorio mismo» (1873, p. 7).
Este autor contempla el respeto mutuo entren las disciplinas, sefialando el caso del saber
teologico y el fisico, planteando que la indagacion teologica es también y desde sus origenes
una tarea universitaria, no solo de la universidad confesional, sino y ademas de la universidad
laica. De ahi que varios de sus discursos versen en este sentido: cristianismo y ciencias fisicas,
cristianismo y ciencias médicas. A su vez que las relaciones establecidas entre cristianismo
y letras, la literatura catolica en lengua inglesa, ademas de los estudios elementales sobre
gramatica, composicion, escritura latina y el conocimiento religioso en general.

Por su parte, Martin Heidegger (1933) se pregunta por la esencia del saber en
la universidad: «El saber es un preservar interrogante, ante la totalidad del ser que
constantemente se oculta» (p- 2), y no precisamente para, y de manera instrumental, casi
tecnica, responder al interrogante; antes bien, «la interrogacion misma se da como la forma
mas alta de saber» (Heidegger, 1933, p. 3)Y critica el filosofo la libertad académica, como
una libertad inauténtica «ella significa principalmente despreocupacion, arbitrariedad de
propositos ¢ inclinaciones, licencia en el actuar y holgar» (Heidegger, 1933, p. 4). De ahi
que el fil6sofo llame a las juventudes estudiantiles a tres vinculos: con la comunidad nacional
via el servicio del trabajo; el segundo vinculo es con el honor y el destino de la nacion, con
disciplina, incluso «sacrificio extremo bajo la forma del servicio de las armas» (Heidegger,
1933, p. 4); y es precisamente este segundo vinculo que termina generando resistencia en

los ecos de la basqueda por el saber y el ennoblecimiento de lo humano, pues no se concibe
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esta invitacion de sacrificio extremo incluso al servicio de las armas, como lo indica, en
tanto el espiritu de la universidad es todo lo contrario, y si ha de ser una guerra, una lucha,
que esta sea intelectual. Y termina el fil6sofo diciendo que el tercer vinculo es para con la
mision del pueblo aleman, traducido en el servicio del saber. Pero que, de fondo, invoca que
la mision del pueblo aleman, con respecto al resto del mundo, es superior.

En otra perspectiva Jaspers (1946) publica la segunda edicion de la idea de universidad,

impactado por la funesta experiencia del nacionalsocialismo planteando que:

O la universidad alemana logra conservarse por la revitalizacion de la idea
decidiéndose a realizarla en una nueva configuracion organizativa, o encuentra su
final en el funcionalismo de gigantescas instituciones escolares y formativas del

personal cualificado desde el punto de vista cientifico-técnico (Jaspers, 1946, p. 12).

Jaspers entiende launiversidad como un organismo con autonomia propia que desempenia
la tarea de buscar la verdad en la comunidad de investigadores «la universidad reivindica
para si, y le es concedida, la libertad de ensefianza» (Jaspers, 1946, p. 17), determinando
ademas que la investigacion es lo fundamental de la universidad y luego su ensenanza, pero
enfatiza que toda investigacion y ensefianza «exigen una formacion espiritual» (1946, p. 20).

«Confeccionar la idea de universidad significa orientarse hacia un ideal al que la realidad
solo puede acercarse» (Jaspers, 1946, p. 20), por esto estructura su libro en tres direcciones
comprensivas: la vida espiritual donde desarrolla la naturaleza de la ciencia; luego desarrolla
las tareas de la universidad que resultan de la vida espiritual: investigacion, enscfianza,
formacion, la comunicacion, el encuentro de las ciencias y de las visiones de mundo, entre
otras; y finalmente reflexiona sobre los presupuestos de la existencia de la universidad: el
primero de ellos es el hombre, el segundo es el poder del Estado y de la sociedad, y el tercero
son los medios materiales que se ponen a disposicion de la universidad (Jaspers, 1946).

En la linea de la universitologia espafiola, Ortega y Gasset (1930) en Mision de la
Universidad plantea que «hay que hacer del hombre medio, ante todo, un hombre culto
—situarlo a la altura de los tiempos» (p. 53). Se trata pues de «devolver a la Universidad
su tarea central de ilustracion del hombre» (1930, p. 67). El autor (1932) propone la
ensefianza de grandes disciplinas culturales para hacer del hombre medio, un hombre culto:
una imagen fisica del mundo, de la vida organica, del proceso historico, de la estructura
y funcionamiento de la vida social, del plano del universo y posteriormente un buen
profesional. Sin embargo, y a diferencia de lo propuesto por Jaspers sobre el caracter
cientifico e investigativo de la universidad, «la investigacion cientifica no pertenece de una
manera inmediata y constitutiva a las funciones primarias de la universidad» (Ortega y
Gasset, 1930, p. 54), ya que el fil6sofo espanol separa la ensefianza (docencia) de la labor

del cientifico (investigacion).
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Desde otras latitudes, como la latinoamericana, Ribeiro (1971) se propone en su libro
Universidad latinoamericana, contribuir al debate sobre el rol de la universidad en la lucha
contra el subdesarrollo, plantando que tanto la estructura de la universidad, como de la
sociedad donde esta inmersa, reproducen las desigualdades sociales en las que viven nuestros
pucblos. De manera aguda Ribeiro (1983) plantea que ha sido frecuente y naturalizado que
el origen de la universidad sea europeo occidental, como lo indicabamos en el eidos histdrico
de la universidad. Para lo cual argumenta que toda sociedad que hubo alcanzado cierto nivel
de civilizacion, estratificacion de clases y haya requerido de especialistas segtin los saberes
y dominios adquiridos en cada época, creo instituciones educativas de altos estudios, para
formar sus cuadros dirigentes politico-religiosos y sujetos técnico-profesionales.

Posteriormente hace una caracterizacion de la universidad francesa, alemana, inglesa,
norteamericana, soviética (no muy estudiada en los circulos de la universitologia), y asume
el caso de la universidad latinoamericana: inicialmente como una forma de reproduccion
hegemonica de los modelos antes mencionados, y luego como un escenario de bsquedas e
identidades americanas, tratando las experiencias de paises como Argentina con su reforma
de Cordoba, los intentos de americanizacion de la universidad latinoamericana, Brasil,
Chile, Cuba y Colombia donde se impulsaron reformas via legislaciones para la educacion
superior, hasta plantear la universidad Utopia como alternativa de reorganizacion interna
de la nueva universidad.

En este mismo sentido Arcila (1970) en su obra La universidad en América Latina analiza
la situacion de la universidad de su tiempo, preguntandose por la formacion social que
esta ofrece y por las relaciones que la universidad tiene como supraestructura con el nivel

economico y politico, caracterizada por la dependencia; a nuestra universidad

[...] solo le queda la posibilidad de producir cuadros técnicos de nivel medio,
limitados en su formacion tecnologica, que no cientifica, porque no la tienen, a
reproducir y controlar los procesos productivos ideados y programados por los

técnicos y cientificos de la economia dominante (Arcila, 1970, p. 23).

Aborda, a partir de esta realidad, un recorrido historico de las ideas de universidad que
va desde una descripcion de la Espafia en el momento del mal llamado «descubrimiento
de Américay, pasando por los mecanismos de control de ideas e inquisicion colonial, hasta
plantear las luchas independentistas y sus relaciones con la universidad, el florecimiento
del movimiento de Cordoba, y junto a este el problema de la autonomia, la asistencia y
la docencia libre, la extension universitaria, una mirada a las reformas universitarias a lo
largo del continente americano, planteando un caracter innovador en el tratamiento de
la universidad como problema teorico y social, el conflicto de las universidades catolicas

entre conservacionismo tradicional, dogmatico, y la posibilidad de que representen el
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papel de la conciencia permanente de la evolucion del mundo y del pensamiento cristiano.
Para finalmente determinar las perspectivas de la universidad latinoamericana, cuyo
planteamiento fundamental es el del «salto cualitativo hacia una nueva formacion social,
integrandose a las masas populares» (Arcila, 1970, p. 106).

Asi mismo, y para el caso colombiano, Antanas Mockus (2012) en su libro Pensar la
universidad recoge dos textos suyos La mision de la universidad (1987) y Pertinencia: el futuro
de la universidad colombiana (1994). En la primera parte del libro se plantea inicialmente
un viraje en el tratamiento de la universidad misma en tanto mision y no funcion, con el
proposito, dice el profesor, de no desdibujar la voluntad y el proyecto propio, ademas de
revalorar su caracter heterbnomo y autonomo. Es asi como «la mision de la universidad
serfa ser fiel en todo sentido a si misma, obedecerse a si misma como tradicion y como
proyecto» (Mockus, 2012, p. 51).

Luego, el profesor invita a descubrir en el marco de esa fidelidad, el secreto de la
universidad en tanto que «existen ciertas formas de conocimiento que dependen muy
estrechamente de ciertas formas de comunicacion» (Mockus, 2012, p. 53). El secreto de
la universidad es la posibilidad de vincular estrechamente discusion racional, tradicion
escrita y reorientacion de la accion (Mockus, 2012), para no solo conservar las tradiciones
y conocimientos propios de cada época, sino ampliar sus posibilidades interpretativas y de
representacion, apoyando el cambio social desde principios de solidaridad, permitiendo el
desarrollo de una intelectualidad diferenciada y autonoma frente a los poderes economicos
y politicos.

El filosofo frances Jacques Derrida (2002), en su texto La universidad sin condicién, invita a
un compromiso declarativo: «fe en la universidad y dentro de ella, fe en las humanidades del
manana» (2002, p. 9). Proponiendo ademas que a la universidad se le deberia reconocer no
solo el principio de libertad de catedra, sino y ademas el principio de incondicionalidad: «La
universidad hace profesion de la verdad. Declara, promete un compromiso sin limite para
con la verdad» (Derrida, 2002, p. 10). De ahi que las claridades necesarias para comprender
aquello que hace lo humano, las humanidades y las nuevas humanidades son objeto de
reflexion del filosofo, asi como la propia soberania de la universidad, la pregunta por la
deconstruccion de la historia académica implicaria la génesis de las nuevas humanidades
como serfan: el derecho, las teorfas de la traduccion, entre otras.

Luego Derrida (2002) disertara sobre las profesiones y el sentido que indica el vocablo
en tanto profesar, el testimonio, un acto de fe, un compromiso, una promesa publica, una
consagracion y pone en tension el reduccionismo de ejercer una profesion en tanto labor,
trabajo en la universidad, asi como dimensionar el compromiso que implica el profesar la
profesion, las humanidades. Derrida (2002) precipita su conclusion en siete tesis sobre la
base de las nuevas humanidades que han de posibilitar una universidad sin condicion: 1)

tratar la historia y la idea de hombre; 2) la historia de las democracias y de la soberanta; 3)
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la historia del profesar, de las profesiones y del profesorado; 4) la historia de la literatura;
5) la historia de la profesion de fe; 6) la historia de los trabajos deconstructivos del como si
performativo; y 7) la experiencia del quiza.

Finalmente, Andrés Felipe Mora (2016) en La seudorrevolucién educativa se pregunta por
las relaciones entre la igualdad social y las reformas que se han realizado en la educacion
superior en Colombia, en virtud de la cobertura, el control, la vigilancia y la calidad.
Pone en tension dos conceptos que determinan la implementacion de politicas como
son la igualdad de oportunidad y su correlato en tanto la igualdad de posiciones, lo que
permite develar como «un discurso igualitario e individualista, cuyo énfasis esté puesto
en los procedimientos para ascender dentro de la escala social, oculta la preservacion y
reproduccion de las desigualdades en la sociedad colombiana» (Munera, 2016, p. 21, en
Mora). Plantea en esta misma direccion Mora (2016) que via la educacion superior en
Colombia se producen subjetividades crediticias, expropiadas, el asalariado cognitivo y el
sujeto global-colonial, prucba de la exclusion y las desigualdades de dicha educacion.

Hasta aqui una breve aproximacion a los diversos antecedentes eidéticos conceptuales desde
los cuales se recoge una diversidad de reflexiones, posturas y comprensiones que sobre la
universidad se han dado, como posibilidad de problematizacion de su pasado, su estado
actual y perspectivas futuras en tanto responsabilidad intelectual que toda universidad y
todo pueblo tienen con uno de los esfuerzos colectivos y espirituales mas nobles de lo
humano para alcanzarse a si misma.

El doble olvido de la idea de universidad radica en que en ese mas alla de su emergencia
historica se esconde un mas aca, un acontecimiento erotico-racional, sintesis de los pueblos
en toda época. En efecto, la vitalidad de la universidad es ser la expresion del amor de
un pueblo por la verdad. Sin embargo, la pregunta que indaga por la universidad hoy se
desdibuja en la afirmacion de las instituciones de educacion superior y su recurrente caida
en la brutalidad y la barbarie administrativa. Confusion de las lenguas, dirfase, trasponer
la idea de universidad, enajenarla con las practicas instrumentales de las instituciones de
educacion superior. Toda recuperacion, en este caso de la idea de universidad, pasa por
mostrar sin concesiones el pozo sin fondo donde el criterio de administracion ha arrojado

la verdad, el saber que la interroga y su critica.
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éEs LEGITIMA PEDAGOGICAMENTE LA ESCUELA?

APORTES DE LA PEDAGOGIA ESCOLAR A LA CRITICA DE LA ESCUELA NIODERNA’k
Diego Alejandro Mufioz Gaviria™

Quiza seria mejor si la pedagogia pudiera deliberar lo mds exactamente posible sobre sus propios
conceptos y cultivar mds una reflexion independiente; de esta forma llegaria a ser el centro de un
circulo de investigaciones y no correria mds peligro de ser gobernada por un extranjero como lejana
provincia conquistada. Solo a condicién de que cada ciencia trate de orientarse a su modo y con igual
energia que sus vecinas pueden establecerse entre todas un trdfico beneficioso.

Johann Friedrich HersART. Bosquejo para un curso de pedagogia

Sobre qué se entiende como pedagogia escolar no ha habido consenso en el pasado, ni tampoco

lo hay ahora. Ello se debe, en no pequefia medida, a que la discusion sobre si la pedagogia tiene

que ver primordialmente con la escuela y la ensenanza escolar es tan antigua como la misma
institucionalizacion de los procesos de docencia y aprendizaje en las escuelas publicas. Desde que
existen escuelas en el sentido moderno también ha habido dudas sobre si la escuela en cuanto
institucion es, en absoluto legitimable pedagdgicamente. Sobre este trasfondo, la pregunta <<aqué esla
pcdagogfa escolar?» adquiere su peculiar explosividad. Porque si estuvieran justificadas las dudas
respecto a la legitimacion pedagdgica de la escuela como institucion, entonces una pedagogia de la
escuela ya no podria ser simplemente una pedagogia de la actividad intraescolar, sino que tendria que
someter la escuela, como institucion, a una critica pedagdgica y a un posible cambio.

Dietrich BENNER. La pedagogl’a como ciencia
Introduccion

El presente texto pretende realizar un acercamiento comprensivo-reflexivo a la
pregunta por la legitimidad pedagogica de la escuela, una cuestion que ha detonado diversos
y complejos debates en el campo disciplinar o académico de la pedagogia, pero que pocas
veces se ha llevado, como praxis educativa y formativa, al campo profesional de esta. Por lo
anterior, el supuesto central de esta reflexion sera: la pregunta por la legitimidad pedagogica
de la escuela configura el ¢je central del campo disciplinar de la pedagogia escolar, siendo

la relacion escuela, educacion y formacion objeto de problematizacion y desnaturalizacion.

* Este trabajo hace parte de los desarrollos teoricos del proyecto de investigacion titulado «Practicas y saberes en el
Oriente de Antioquia: otras educaciones», financiado por la Universidad Catélica de Oriente (UCO) afio 2019-2020.
3k Sociologo, especialista en Contextualizacion Psicosocial del Crimen; magister en Psicologia; magister en Filosofia
y doctor en Filosofia. Miembro del grupo Servicio Educativo Rural (SER). Profesor de la Facultad de Ciencias de la
Educacion de la Universidad Catélica de Oriente. ORCID: 0000-0003-0480-9723. Correo electronico: dmunoz(@
uco.edu.co; diegomudante(@gmail.com.
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Quizas, el principal efecto disciplinar de esta cuestion, sea la necesaria sospecha y
desnaturalizacion de la reduccion civilizatoria consistente en la escolarizacion como
igualacion a educacion y formacion; la cual ha establecido, con mucha potencia en Occidente,
la focalizacion de la condicion educativa humana a lo meramente escolar.

Para autores como Paulo Pineau (2005), Marcelo Caruso e Inés Dussel (2006), seria
necesario en una lectura académica y problematizadora de la pedagogia escolar, generar
interrogantes acerca del modo escuela y sus implicaciones pedagogicas. Sus tesis giran
en torno a la reduccion de la educacion a lo escolar y de lo escolar al disciplinamiento.
Por cllo, la pregunta por la escuela habra de actualizar la sospecha de las maneras en que
pedagogica y antropologicamente se ha naturalizado una forma de entender al ser humano
y sus procesos de antropogénesis'. Naturalizacion que, como lo expone Norbert Elias
(1987), es la manera en que la civilizacion occidental, principalmente en su fase burguesa,
ha trasladado los controles externos en autocontroles internos, en temas como: la busqueda
del éxito y el progreso, la filosofia del dinero, la cosificacion de la existencia, la dinamica de
la competencia. Por ello para la moderna civilizacion occidental el ser educado solo puede
ser el ser escolarizado impactado por la ensenanza e instruccion del Estado y el mercado.

Con el interes de brindar mayor soporte a estas ideas, se argumentaran a continuacion
los siguientes temas. En primer lugar, y en aras de generar algunas claridades sobre el lugar
de enunciacion propuesto en el texto, se presenta una concepcion teorica de que es la
pedagogia, asumiendo para ello su configuracion como un campo de saber en torno a la
educacion y la formacion, que a su vez se bifurca en asuntos académicos — disciplinares y
cuestiones ocupacionales — profesionales. Estas ideas estaran sustentadas en los trabajos de
pedagogos como Dietrich Benner (1998), Cristoph Wulf (2000) y Andrés Runge (2007).

En segundo momento, luego de resaltar la pertinencia del campo disciplinar de la
pedagogia en clave de la desnaturalizacion y problematizacion civilizatoria se tematiza
el subcampo de la pedagogia escolar, como una ramificacion disciplinar de la pedagogia
encargada de preguntarse por la escolarizacion. Para pedagogos como Benner (1998) y
Pineau (2005), la escuela y los procesos civilizatorios anexos a ella no pueden ser la totalidad
de la problematica educativa y formativa de la pedagogia. Ademas, son los procesos de
escolarizacion un «objetox» de estudio que tendra que ser comprendido y cuestionado desde

sus propias condiciones de posibilidad, es decir, no es la escuela una institucion ahistorica

' La antropogénesis es una categoria propuesta por la antropologia pedagbgica para comprender el proceso de
engendramiento de lo humano, en su acogimiento, devenir y contingencia. Con la antropogénesis se enuncia, segiin
Fullat, la génesis de los humanos en su doble implicacion: en tanto especie, o pregunta por el largo proceso de
configuracion de la especie humana, su filogénesis; y en cuanto sujeto concreto, es decir, en su proceso biografico u
ontogénesis (Fullat, 1997, p. 22). Asi, el ser humano solo puede ser humano como tarea constante, como produccion
antropologica.

W28 PEDAGOGIA, FORMACIONY UNIVERSIDAD



y natural, es la respuesta socializadora a ciertos procesos civilizatorios de la sociedad
moderna occidental. Por lo anterior, la escuela se ha de pensar desde el campo disciplinar
de la pedagogia escolar como una reflexion que tendra que ir mas alla de la cotidianizacion
de lo escolar, asumiendo con ello preguntas en torno a la historia de la escuela, de su
configuracion curricular y de sus derivaciones didacticas.

Por Gltimo, se resalta la pertinencia de introducir las problematizaciones disciplinares
de la pedagogia escolar en la formacion de maestras y maestros, todo ello con el interes de
trascender la reduccion instrumental, en que, desde el campo profesional de la pedagogia se

ha pretendido subsumir el quehacer docente en relacion con los procesos de escolarizacion.
La pedagogia como campo disciplinar y profesional

Entender la pedagogia como campo de saber ubica su quehacer en el ambito de la
construccion de conocimientos en torno a la educacion y la formacion. Para el maestro
Christoph Wulf, esta manera de enunciar lo pedagogico ha tenido un amplio y detallado
desarrollo en la tradicion pedagogica teutona o alemana, dado que ya desde inicios del siglo
XIX, la denominada ciencia de la educacion alemana (Erziehungswissenschaft) habia establecido
la centralidad de las preguntas por la educacion y la formacion como temas académicos
de gran complejidad, desde los cuales podrian desprenderse praxis pedagogicas conjuntas,
es decir, quehaceres sobre la humanizacion del ser humano que se despliegan en todas las
esferas de la vida social, no solo en la escuela (Wulf, 2000, p. 5).

En este sentido, seria pertinente recuperar la critica de Kant (1803), en su texto
Pedagogia, a las escuelas normales austriacas y sus reducciones mecanicas del arte de la
educacion. Para el autor, la creciente burocratizacion de la instruccion publica evidencia
en el campo de la formacion de maestras y maestros, una peligrosa reduccion mecanica
del arte de la educacion, que imposibilita la presencia de la pedagogia como arte de la
educacion racionalizada, cabe decir, basada en una arquitectura conceptual capaz de ir mas

alla de las reducciones de la época. En sus palabras:

Hay que establecer escuelas experimentales, antes de que se puedan fundar escuelas
normales. La educacion y la instruccion no han de ser meramente mecanicas, sino
descansar sobre principios. Ni tampoco solo razonadas, sino, en cierto modo, formar
un mecanismo. En Austria, casi no hay mas que escuelas normales establecidas
conforme a un plan, en contra del cual se dice mucho, y con razén, reprochandosele
especialmente el ser un mecanismo ciego. Las otras escuclas tenfan que regirse
por ellas, y hasta rehusaba colocar a la gente que no hubiera estado alli. Muestran
semejantes prescripciones lo mucho que el gobierno se inmiscuia en estos asuntos;

haciendo imposible con tal coaccion que prosperase nada bueno (Kant, 2003, p. 40).
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A comienzos del siglo xix el conocido movimiento filosofico y pedagogico neohumanista,
encabezado por autores como Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Wilhelm von Humboldt,
Friedrich Schleiermacher, Johann Gottfried Herder, Johan Gottlieb Fichte, entre otros,
habia postulado la centralidad académica de generar un debate en torno a la educacion y
la formacion. Sus tesis centrales se basaban en la importancia de una idea de educacion
que fuera mas alla del adoctrinamiento, siendo por ello vital en el componente educativo
la incitacion hacia la autonomia de los sujetos (Mufioz, 2017). Para estos pensadores, la
diferencia entre educacion y adoctrinamiento radica en que la primera es una relacion
social que parte de la asimetria para configurar simetrias futuras, mientras la segunda
pretende perpetuar la asimetria como forma de control social. De alli que para las posturas
politicas Estado-céntricas, principalmente del despotismo ilustrado, fuera tan funcional el
adoctrinamiento escolar.

La idea de educacion neohumanista, expresada en enunciados como: educacion general,
educacion humanista, educacion para la autonomia, se centraba en el reconocimiento
historico de la praxis socializadora humana y de su intencion de abrir el horizonte de
sentido de los sujetos, de despertar en ellos la voluntad para la formacion y la libertad. Por
ello, una idea de educacion que impulsaba a la autodeterminacion a partir de los elementos
que daba la cultura, pero con la pretension de ir mas alla de esta. La relacion educacion
(Erziehung)—cultura (Kultur) era tema de vital importancia para estos pensadores, ubicando
en el concepto de educacion la intencion de la incitacion y en el de cultura la experiencia
historica y socialmente acumulada. Es de resaltar que esta relacion era vista como una
dinamizacion de lo humano: tanto educacion como cultura daban cuenta de la dinamica
del espiritu, de su creatividad constante. Para la ciencia de la educacion alemana, este
movimiento y sus intentos de reforma educativa sentaran las bases disciplinares-académicas
a la Pedagogia de las ciencias del espiritu (Pddagogik Geisteswissenschaft) (Wulf, 2000, pp. 34-
68), un tipo de pedagogia que centra su comprension de la educacion y la formacion en las
herencias hegelianas, humboldtianas y herbartianas (Runge, 2007, pp. 77-160). En palabras
de Klafki:

Antes de entrar de lleno en la tematica que nos ocupa me parece oportuno recordar,
al menos en algunos aspectos, aquella época del pensamiento filosofico-pedagogico
en la que el concepto de educacion, y su interpretacion como «educacion generaly,
se convierte por primera vez en la historia teorica y real de la pedagogia en un
concepto central de la reflexion pedagbgica —un «traer a la memoria» que,
queremos, sea entendido en el sentido de una actualizacion critica—. Se trata
de aquella ¢poca, aproximadamente entre 1770 y 1830, que en la historia de la
filosofia, de la literatura y de la pedagogia se conoce como un periodo marcado por

las tensas relaciones entre la Tlustracion tardia, el idealismo filosofico-pedagogico,
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el clasicismo aleman en la literatura, el neohumanismo y las diversas corrientes del

romanticismo (1990, p. 105).

Deigual manera, laidea de formacion del neohumanismo y de la pedagogia de las ciencias
del espiritu, asume la tesis hegeliana de la formacion como la superacion (Aufgehoben) en
el sujeto de la tension existente entre su «en si» y su «para si», un proceso pedagogico
mediante el cual el sujeto se gana a si mismo, trasciende la naturalizacion de su vivencia para
llegar a tener un trabajo constante sobre la propia existencia. En este sentido, la tradicion
de la idea de formacion alemana (Bildung), comprende al ser humano como una tarea
constante, en la cual el sujeto habra de hacer algo de si, con base en lo que los otros han
hecho de ¢l. Esta concepcion sera claramente expuesta en el texto de Herbart Bosquejo para
un curso de pedagogia (1836-1841) como formabilidad (Bildsamkeit), o habilidad de los seres
humanos de darse forma a si mismos. Posteriormente sera Gadamer quien sintetizara esta
idea de Bildung como un ganarse el sujeto a si mismo. En sus palabras: «La formacion pasa a
ser algo muy estrechamente vinculado al concepto de cultura, y designa en primer lugar el
modo especificamente humano de dar forma a las disposiciones y capacidades naturales del
hombre» (Gadamer, 1993, p. 39).

En efecto, no podria haber formacion sin educacion y cultura, su diferenciacion
conceptual no implica una desvinculacion en la praxis humana, pero si pone en el centro de la
reflexividad pedagogica, el reconocimiento de la doble implicacion de la condicion humana:
hacer de si algo (formacion) desde los influjos recibidos por la cultura (educacion)’. Podria
decirse, siguiendo la historia de conceptos de autores como Vierhaus (2002), Koselleck
(2006) y Horlacher (2014), que el siglo xix aleman es el siglo de la formacion’, dado que
este concepto permitira la configuracion de una relativa autonomia de la pedagogia, la
centralidad del estudio de las relaciones educativas y la importancia de la defensa de la

autonomia del sujeto. Para Vierhaus (2002):

’ Para Gadamer (1993), siguiendo a Hegel: «El hombre se caracteriza por la ruptura con lo inmediato y natural
que le es propia en virtud del lado espiritual y racional de su esencia. “por este lado ¢l no es por naturaleza lo que
debe ser”; por eso necesita de la formacion. Lo que Hegel llama la esencia formal de la formacion reposa sobre su
generalidad» (p. 41).

? Para Klafki (1990): «La reflexion pedagogica durante esta fase, en la que se desarrollan numerosos aspectos del
concepto de educacion, todavia no tiene lugar dentro del marco de una disciplina pedagogica autonoma, apareciendo
mezclada dentro de expo- siciones mas o menos amplias de indole historica, cultural, artistica, politico. filosofica y
antropologica asi ocurre, por ejemplo, en Lessing y Wieland, en Herder y Fichte, en Schiller y, en gran parte, también
en Humboldt; o bien aparece —como en el caso de Goethe, sobre todo como tema de la creacion poética y literaria,
de la reflexion autobiografica y del dialogo directo o epistolar con sus contemporaneos; o bien —particularmente
en la obra de Hegel— constituye un momento integrante de un sistema filosofico global. Sin embargo, ya en el caso
de Pestalozzi y también en Kant y Herbart, en Schleiermacher, Frébel y Diesterweg se desarrollan reflexiones sobre
la teorfa de la educacion, predominantemente dentro de contextos argumentativos que desde un principio tienen un
caracter especificamente pedagogico» (p. 105).
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Aln en el contexto del pensamiento de la Ilustracion, para el que el concepto
de educacion era idéntico a «ilustracion», «mejoramientoy, «reformax, gana el
concepto de formacion un peso mucho mas fuerte y una vida auténoma frente al
de «educacion». De preferencia, este concepto parece haber sido usado cuando se
pensaba en «formay, «cuidado», pero también en desenvolvimiento y auto-plenitud

de las fuerzas espirituales humanas, del «corazony, del «gusto» (p. 14).

Estas reflexiones acerca de la educacion y la formacion son la base epistémica del campo
disciplinar de la pedagogia; la produccion de saber pedagbgico estara sustentado en estas
dos problematicas antropologicas y pedagogicas. No es extrano que, en esta tradicion
pedagogica, luego en el siglo xx, la ciencia empirica de la educacién y la ciencia critica de la
educacién también centren su analitica en estas cuestiones. En el primer caso, desde las bases
positivistas se explican la educacion y la formacion como derivaciones pedagogicas de bases
biologicas y psicologicas del comportamiento humano. En el segundo, desde la teoria critica
se comprenden la educacion y la formacion como emancipacion, una perspectiva politica

que reivindica en el ser humano su quehacer constante. Por ello expone Wulf (2000) que:

El punto de partida para una ciencia critica de la educacion es la referencia a la teoria
critica y el distanciamiento respecto a la pedagogia de las ciencias del espiritu y a
la ciencia empirica de la educacion. A diferencia de estos dos paradigmas, la ciencia
critica de la educacion se encuentra estrechamente ligada a las normas de la teorfa
critica de la Escuela de Frankfurt. A partir de esta, puede proponer sus normas y

fundamentar su campo de validez (2000, p. 175).

Lo disciplinar, siguiendo a los profesores Benner (1998) y Runge (2007), hace alusion
a la produccion teorica, investigativa y reflexiva de un saber. El campo disciplinar de la
pedagogia sera la produccion de un saber experto en torno a la educacion y la formacion. La
pregunta que queda es: shasta qué punto un saber orientado a la practica como la pedagogia,
consigue sustentar su hacer en lo disciplinar?*.

Este interrogante, que comparte la pedagogia con otros campos como la medicina
y la ciencia juridica, ha acompanado la estructuracion moderna de la pedagogia. Desde
inicios de la modernidad se le ha demandado a esta un saber practico capaz de atender

las contingencias y exigencias que la sociedad industrial ha desplegado en torno a la

*Siguiendo al profesor Runge (2007), proponemos que «la pedagogia hace alusion entonces tanto a la teorfa, es decir,
al conocimiento cientifico, historico, especulativo de la praxis educativa como al campo de aplicacion practica de
algunos de esos y otros conocimientos (didacticas de las ciencias, metodicas, etc.); cubre también el analisis cientifico
y riguroso de esa praxis como el conjunto de decisiones con caracter normativo que se pueden derivar de ese analisis
y que pueden guiar y orientar el proceso educativo, y tiene en cuenta, a su vez, una serie de saberes pedagogicos que

surgen de la experiencia misma de la praxis educativa» (p. 31).
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constitucion de subjetividades, acordes con su proceso civilizatorio, a saber: la generacion
de ciudadanos, trabajadores y consumidores.

Ya desde el siglo xvi, la aparicion de la escuela y su ulterior consolidacion en el siglo xix,
demando a la pedagogia un tipo de saber técnico acorde con las exigencias de la creacion
de subjetividades estatales y mercantiles. Este tipo de demandas constituyeron el campo
profesional de la pedagogia, un campo que, junto con las otras profesiones liberales’, se
edifico para ocuparse de las tareas de la modernidad, de alli el titulo del trabajo del profesor
Pineau ;Por qué triunfd la escuela? O la modernidad dijo esto es educacién y la escuela respondid
yo me ocupo (2005). Este ocuparse es lo que identifica el campo profesional. Esta critica
a la reduccion de lo profesional moderno a lo instrumental, esta presente en las obras de
Humboldt, de Herbart, de Marx, de Nietzsche, de Benjamin, entre otros (Hincapié, 2016).
Todos estos autores comparten la tesis de que la profesionalizacion subsume el profesar y la
produccion de saber a una respuesta instrumental a las demandas del mercado capitalista.

Para el profesor Klafki (1990):

Aqui saltan a la vista con especial nitidez la discrepancia existente entre el nivel de
racionalidad critica y la moralidad guiada por la razon, en la ¢poca de los pensadores
del clasicismo aleman y en sus enfoques teoricos de la educacion, por un lado, y
aquel producto de la decadencia, por otro, que en el curso del siglo xix y hasta
bien entrado nuestro siglo xx, se hacfa pasar reiteradamente por «educaciony. Un
producto que, muy al contrario, no era otra cosa que ideologia, falsa conciencia
que llego a marginar las mejores tradiciones progresistas liberales, republicanas
y cosmopolitas, condenandolas a la inoperancia en su mayoria; que se distancio
del movimiento obrero que empezaba a formarse, tachandolo de amotinamiento
rebelde de la masa «apatrida», «desposeidax e «inculta»; que particip6 directamente,
o al menos asistio impasible, en el cambio de la idea nacional cosmopolita-liberal a
un nacionalismo estrecho de miras y en la vinculacion de éste con el imperialismo

economico y politico para, finalmente, ofrecer apoyo ideologico al nacionalismo

* Es importante en este sentido citar el trabajo pionero de la sociologia de las profesiones: El origen de las profesiones
(1905) del sociologo inglés Herbert Spencer y sus tesis acerca de la reduccion organicista de las profesiones a
funciones acordes con el correcto funcionamiento del superorganismo social. Para el sociologo: «indudablemente
hay aumento de la existencia, y esta funcion es la que generalmente efecttian las profesiones [...]. El profesor, ya sea
por la instruccion que imparte como por la disciplina que obliga, capacita a sus alumnos para adaptarse a cualquier
ocupacion de una manera mas eficaz y a conseguir beneficios para su subsistencia, y acrecienta la existencia» (1932,
p- 7). Como puede notarse aqui, el aumento de la vida-existencia como funcion primaria de las profesiones pone
en ellas una clara funcion adaptativa-reproductiva, entre ellas la profesion del maestro derivada de la funcion del
sacerdote. Mas adelante escribe: «La ensefianza tiene por objeto el conocimiento de las cosas que se han de ensefar, y
como por diversos motivos resultaba el sacerdote destacado por su saber, del sacerdote se obtuvo particularmente la
ensenanza. Ademas, como tiene sobrado ocio por su posicion, tiene mas tiempo que ningln otro para dedicarse a la
instruccion y para imponer la disciplina. Se halla asi un motivo de la primitiva identidad del sacerdote y el profesor»
(1932, p. 105).
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tanto en su fase preparatoria como en su ocupacion del poder; en todo caso, sin
critica o resistencia alguna. Aquellos horizontes de lo universal que habian sido
abiertos en anos anteriores por los teoricos de la educacion del clasicismo aleman, ya
hacia tiempo que habian desaparecido de la conciencia de la mayoria de los llamados

«cultos» (p. 117).

La doble implicacion de la pedagogia como campo disciplinar o problematizador y
profesional o instrumental, marca la principal contradiccion y tension de su estructuracion
como campo. Mientras que lo disciplinar reta y resquebraja las convenciones historicas,
lo profesional reclama mayor adaptacion funcional; mientras lo disciplinar implica
transformacion, lo profesional se queda en la reproduccion. Esta tension se hara evidente
en las tesis de los neohumanistas, a proposito de las posturas de Humboldt acerca de la
inconveniencia de una educacion profesionalizante y la pertinencia de una educacion

general-humanista. Tema que recuerda Vierhaus (2002) en esta cita:

La discrepancia entre la concepcion clasica —idealista— neohumanista que se
desarrollo en el tltimo tercio del siglo xvim, y la formacion profesional «burguesan,
como clla se previo en la pedagogia utilitarista del Estado del absolutismo ilustrado,
debi6 conducir inevitablemente a un conflicto de prioridades, tras los que se
escondian posiciones filosoficas y politicas fundamentales. La pregunta que se
formul6 fue: si y en qué medida en la educacion la plenitud de individuo se sacrifica

a su utilidad (p. 19).

Esta tension se actualiza en el presente, en cuanto parece primar en la formacion de
macstras y maestros el despliegue del campo profesional de la pedagogia y sus reducciones
tecnicas, eclipsando la pertinencia del campo disciplinar y sus propuestas investigativas-
problematizadoras. Quizas el punto mas problematico del cruce de los dos campos sea la

pregunta por la escuela.
El campo disciplinar de la pedagogia escolar

Para pedagogos como Benner (1998), la pedagogia escolar es un subcampo de la
pedagogia general, que enfoca las cuestiones educativas y formativas en la escuela. Hace
parte de la pedagogia dado que no se desprende del tronco de lo pedagogico, de su teoria e
historia, y asume la ramificacion de la pregunta por la institucionalizacion de la ensehanza
en la escuela. La ensehanza sera vista en esta orientacion pedagogica, como la pregunta
didactica acerca de un tipo de educacion que se caracteriza por ser intencional, explicita,

institucional y estratégica. Para el profesor Runge (2013):
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La creacion de teorfas didacticas comienza en sentido estricto durante el siglo XVII
con los trabajos de Wolfgang Ratke (1571-1636) y Johann Amos Comenio (1592-
1670). Vale recordar aca a Comenio como un referente de gran importancia, ya
que con ¢l se comienza a hacer énfasis en un pensar —en una preocupacion— por
la ensefianza —en el arte de ensefar— desde el punto de vista de su organizacion
y ordenamiento en relacion con el tiempo, es decir, como sucesion ordenada.
Un aspecto que comienza a marcar las reflexiones pedagogico-didacticas es que
el tiempo aparece como variable importante en el proceso de organizacion de la
enseNanza. Se va configurando asi el problema de la secuenciacion en la ensefanza.Y
con ello emergen las preocupaciones por las formas de transcurrir de la ensehanza
(Verlaufsformen des Unterrichts) y por los esquemas accion como asuntos clave de la

accion y planeacion de la misma ensefianza (p. 202).

La pregunta central de esta pedagogia escolar es: ;se legitima pedagbgicamente la
escuela?, una pregunta que desnaturaliza la tentacion parasitaria emergente del campo
profesional de la pedagogia, de suponer que por antonomasia la escuela es una institucion
sustentada en la pedagogia y que por ende todo lo alli producido es pedagogico. Como lo

expone en su libro de Pedagogia sistematica Josef Gottler (1962):

La escuela en el sentido moderno de la palabra —reuniéon de un gran ntimero de
nifos o jovenes, durante largo tiempo, con el fin de instruirles simultaneamente—,
representa, para los que se hallan en edad de ser educados, uno de los factores
educativos mas decisivos, un auténtico poder educador, aun cuando en virtud de su

propia naturaleza no pueda ser el inico, sino que ha de ser uno entre varios (p. 192).

Precisamente, la pedagogia escolar cumple el cometido disciplinar de pesquisar la
escuela en sus relaciones pedagogicas con la educacion o incitacion social, y con la formacion
o constitucion de subjetividades. De alli que pueda decirse que el saber pedagogico no es
el Gnico que habita la escuela, también hay en ella saberes gerenciales, politicos, policivos,
economicos, entre otros (Dussel y Caruso, 2006). Dado que la escuela sera vista y propuesta

por los cientistas sociales como la institucion encargada de reproducir el espiritu de la época.®

¢ Aqui es importante citar como para los clasicos de la sociologia, al menos para Durkheim, Marx y Weber, la
educacion constituye un tema central para pensar la reproduccion de la sociedad como sistema y para incentivar
las fuerzas emancipadoras de la sociedad. Al respecto escribe el profesor Fernando Alvarez (2007): «La revolucion
francesa, que proclamo el principio de la soberanta popular y lo hizo efectivo en la practica politica, favorecio también
una democratizacion del saber y de la cultura defendida ya por los pensadores ilustrados. Jean Jacques Rousseau, por
ejemplo, hizo del Emilio o de la educacién el complemento necesario para la puesta en practica de EI contrato social.
Creo que se puede afirmar que tanto Karl Marx, como Max Weber y Emile Durkheim compartian con los pensadores
ilustrados la necesidad de hacer avanzar esa democratizacion del conocimiento, asi como la creencia en la funcion
emancipadora de las ciencias sociales vertebradas por la historia social. Para ellos, la educacion no deberia agotarse
en la instruccion, pues su principal objetivo es la formacion de ciudadanos libres, conscientes, reflexivos, ciudadanos

capaces de encarnar el ideal de perfeccion del humanismo clasicox» (p. 9).
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De alli que sea entendida la escuela como un subsistema social, como una institucion de la
reproduccion social, como un aparato ideologico del estado o como una empresa del mercado.
La clave pedagogica en este aspecto sera focalizar la lectura a la escuela en los asuntos
pedagogicos, nuevamente educativos y formativos, los cuales siempre estableceran relaciones
con temas sociologicos, antropologicos, politologicos, administrativos, médicos, etc., pero
no podran ser desdibujados por estos. Por ejemplo, la desconfiguracion de las preguntas
educativas en preguntas por la calidad, o la subsuncion de las cuestiones formativas a la
incorporacion de competencias.
Por ello, para el profesor Pineau (2005) es claro que la aparicion de la escuela obedece
a cuestiones politicas y policivas mas que a temas pedagogicos’. O que el profesor Caruso
argumente que la centralidad de la escucla y el aula sean el disciplinamiento o domesticacion

mas que la propia formacion. En sus términos:

Lamodernidad occidental seria una época en la cual se configuran formas de gobierno
novedosas y mas poderosas paulatinamente en una red de controles, regulaciones y
directivas que definen el nicleo de las formas modernas de subjetividad. Foucault
mismo vincula las practicas de ensefianza con este nacleo problematico de su obra,
ya que las mismas aparecian como una imagen indicadora de la tendencia creciente

a ser gobernado en la modernidad (Caruso, 2005, p. 23).

El subcampo de la pedagogia escolar se establece con claridad en la primera mitad del
siglo x1x a partir de la pregunta pedagogica sobre la conveniencia y funcion de la escucla
en el contexto de expansion de la modernidad. Ademas, en la segunda mitad del siglo, con
la configuracion de la pedagogia social, la pedagogia escolar logra establecer con mayor
pertinencia sus focos de interés.

En la primera mitad del siglo xIx, las tesis de Herbart en torno a la pregunta pedagogica
por la escucla establecen las bases disciplinares de la pedagogia escolar. Aunque ya en
clasicos como Comenio en su Diddctica magna (1633) se habia tematizado el modo escuela,
solo hasta las obras de Herbart Pedagogia general derivada del fin de la educacién (1806) y Sobre
la relacion de la escuela con la vida (1818) se logra consolidar las problematicas centrales de
dicha pedagogia.

Para el autor, la pregunta pedagogica por la escucla demanda la presencia de la

formabilidad humana como condicion de posibilidad pedagogica. Ya en Herbart se hacen

7 Para Pincau (2005): «El burgués siglo XIX fue el “laboratorio de pruebas” de la escuela. A lo largo de su transcurso,
se presentaron nuevos y distintos aportes a la causa escolarizante, de forma tal que a su finalizacion la comprension
de la escuela como mejor forma educativa fue avalada, aunque por distintas causas, por la totalidad de los grupos

sociales» (p. 42).
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presentes las dudas sobre si en una institucion regulada estatalmente como la escucla
seria posible la realizacion de la formacion humana. En su propuesta, las escuelas estatales
violentan el principio pedagogico de la formabilidad, al subsumir la formacion humana a
la mera incorporacion de los ideales de ciudadano y trabajador que demanda el Estado y el
mercado. Es decir, la critica a la naturalizacion escolar de la imagen formativa-antropologica
del burgues. Las escuelas seran la institucion social encargada de naturalizar los ideales de la
sociedad burguesa, de alli que toda su incitacion educativa esté reducida al adoctrinamiento
al servicio de dicho tipo de sociedad. La escuela es, desde la lectura de Herbart, lo que
posteriormente Althusser enunciara como un «aparato ideologico del Estado». Escribe el

profesor Benner (1998):

A diferencia de Hegel, Herbart no parte de la racionalidad de la realidad social, sino
de la pregunta de quée puedo y debo hacer yo como padre, madre, educador, maestro,
ciudadano u hombre de Estado, para servir al fin de la educacion. Frente a este tipo
de preguntas «se opone (obstinadamente).. la idea de aquellos individuos que se
creen educadores porque son padres o madres, que dicen entender de pedagogia
porque son cultos, que pretenden mandar sobre la pedagogia porque son hombres
de Estado. ;Como hacer frente a este nocivo desvario?». Para Herbart, ni la familia
es una institucion educadora pedagogicamente legitimada por naturaleza, ni es licito
considerar legitimado pedagogicamente el sistema escolar estatal solo en razon de su
inmanente necesidad social. Fl intenta més bien especificar las tareas y posibilidades
de la educacion, incluido su marco institucional, por medio de un analisis cientifico
del fin de la educacion. El ntcleo central de su pedagogia general, derivada del fin de
la educacion lo constituye una teoria de la «instruccion educativay, cuya importancia
para la creacion de una pedagogia escolar, que sitla a la escucla como institucion

ante la tesitura de tener que legitimarse pedagogicamente (pp. 188-189).

La problematica antropologico-pedagogica de lo dicho esta en la idea de someter a
los recien llegados a los ideales antropologicos preexistentes, negandoles en su humana
condicion el despliegue de otras posibles formas de devenir seres humanos y sociales. La
escuela estatal se hace presente en la historia de la humanidad como una maquina de educar
que atrofia la experiencia formativa y con ello contradice el fin de la educacion, es decir, la
formabilidad humana.

Con estas ideas herbartianas las preguntas pedagogicas por la educacion o incitacion a
la autonomia; y formativas o procesos de constitucion de si, ponen en tension la pretension
escolarizante de domesticar y civilizar a los seres humanos, sin la necesaria moralizacion de
estos. En efecto, el disciplinamiento escolar se traduce en la domesticacion de los cuerpos,

en su dominio y funcionalizacion, y la civilizacion en la introduccion en los sujetos de los
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controles externos y los contenidos estipulados por los lugares del poder. El ser disciplinado
y civilizado tan funcional a la sociedad burguesa, sera al mismo tiempo un distanciamiento
con la idea educativa y formativa de la pedagogia como campo disciplinar, que pretende
desde la moralizacion, la conquista en el ser humano de su propio juicio. Como lo expone
Benner (1998):

Referida a nuestra situacion actual de una estatalizacion y escolarizacion absolutas de
la educacion y la ensenanza, la critica escolar de Herbart adquiere una radicalidad que
lo mismo va en contra de nuestro sistema escolar, que de una didactica acomodada
exclusivamente a los problemas practicos intrainstitucionales. Con su distincion
entre un simple «maestro de escuela» y un maestro que puede ser al mismo tiempo
un «educador», Herbart reconoce que la «escuela» de ningin modo «ampliax,
sino que «restringey, la actividad pedagogica, porque falla en la «vinculacion a los

individuos» (p. 193).

Reducir el quehacer pedagbgico en la escuela a mero disciplinamiento y civilizacion
deja por fuera la centralidad de la idea pedagogica moderna: la conquista de la autonomia
o emancipacion, verdadera finalidad de la educacion. Esta contradiccion de la modernidad,
desarrollada filosoficamente por la Escuela de Francfort como la tension existente entre
razon instrumental y razon comunicativa, ya habia sido presentada en el campo pedagogico,
como ya se indico, en la critica pedagogica a la reduccion escolar de la educacion a
profesionalizacion. Como lo propone Klafki, en los pedagogos de las ciencias del espiritu

del siglo xix ya estaba enunciada la tesis de los francfortianos. En sus palabras:

Es cierto que en aquella fase de finales del siglo xviny principios del xix el desarrollo de
las ciencias particulares, su creciente diferenciacion, el proyecto de instrumentacion
metodica cada vez mas complicada, el rapido incremento de sus conocimientos
sustanciales se hallaban todavia en sus comienzos, o tal vez incluso ante ellos, y al
menos las ciencias de entonces sobre el hombre y sobre el mundo historico-social
podian en parte ser referidas todavia, de modo relativamente directo, a la cuestion
acerca de su significado humano; lo cual indica a la vez: con miras a la educacion del
hombre. Pero Herder, Pestalozzi, Schiller, Humboldt y, sobre todo, Hegel ya veian
claramente los inicios de aquel proceso que Adorno y Horkheimer denominarian
mas tarde la «dialéctica de la Ilustracion»; aquel cambio repentino desde un progreso
intelectual concebido como una liberacion a una nueva falta de libertad, debido a
que la razon reflexiva y buscadora de sentido quedaba atras o era impotente frente
al desarrollo del conocimiento intelectual instrumental y de la aplicacion de éste

en técnicas mecanicas o en sistemas de direccion y control politico-administrativos.
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Formas de la division del trabajo que yano resultaban comprensibles para el particular
ni eran estructuradas por ¢l fueron marcando progresivamente al individuo,
manifestandose en la consciencia parcelada de los hombres. La educacion cognitiva,
la educacion de la facultad intelectual, jamas deberia, en el sentido de los clasicos,
fomentar la racionalidad instrumental sin vinculacion con la reflexion racional sobre
su sentido humano, sobre la responsabilidad de sus posibilidades de aplicacion. En
el fondo ya se ha fallado por esto sentencia —y aqui vuelvo a proyectar una linea
historica hacia el futuro— sobre todas las formas modernas de creencia ingenua
en la ciencia y en una «orientacion cientifica» del aprendizaje falta de reflexion
pedagogica, siempre en la medida en que la ciencia fuera reducida a su dimension
instrumental, e igualmente sobre la creencia en el progreso tecnologico, hermana
de la anterior, bien se refiera a la mas moderna y prometedora microelectronica
o a la mas refinada tecnologia de computo. Hemos de cuidarnos, sin embargo,
de achacar a esta observacion algin tipo de irracional hostilidad a la ciencia o a
la técnica. Los problemas de nuestro presente y del futuro que en ¢l se dibujan,
sin duda no podran hallar solucion sin la ayuda de la racionalidad instrumental y
de la técnica que se apoya en ella. Pero si incrementaremos el arsenal de medios,
las nuevas dependencias, nuevas parcelaciones, nuevos potenciales conflictivos,
nuevos efectos concomitantes destructores de la naturaleza y, no en tltimo término,
posibilidades acumuladas de destruccion de la humanidad entera; en caso de que
no logremos someter el desarrollo de la racionalidad instrumental al control de la
razon reflexiva, a esa razon que naturalmente habra de presentarse a si misma como
cientifica, como racionalmente argumentativa, como orientada al conocimiento y a
la realizacion intersubjetiva, pero que permanece a la vez ligada a la responsabilidad

moral del hombre (Klafki, 1990, p. 119).

La tentacion parasitaria de la pedagogia, que tanto cuestiona el maestro Olkers, se gesta
en la reduccion profesionalizante del quehacer pedagogico en la escuela. La pedagogia en su
version profesional se reduce a un saber tecnico-instrumental al servicio de la defensa escolar
y su funcion disciplinante y civilizadora. Con ello, la terrible confusion de lo pedagogico a
un hacer instrumental al servicio de la escuela. La funcion central del subcampo disciplinar
de la pedagogia escolar sera confrontar esta tentacion parasitaria y recuperar la potencia
comprensiva y transformadora de la educacion y la formacion en este escenario.

En la segunda mitad del siglo x1x y con especial aporte de Paul Natorp y su texto Curso de
pedagogia social (1899), el subcampo disciplinar de la pedagogia denominado pedagogia social
establece sus distinciones con la pedagogia escolar, a partir de la pregunta por la educacion
y la formacion en relacion con las comunidades mas alla de las fronteras escolares. El curso

de Natorp, y con ¢l el aporte de la escuela de Marburgo, sienta las bases de la pedagogia
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social, lo cual es a su vez la posibilidad de mayor claridad para la pedagogia escolar a partir

de la delimitacion de las fronteras escolares. Segan Natorp:

La forma de educacion escolar, por los impedimentos interiores y exteriores, no
superados suficientemente hasta el dia, puede conducir a un exceso de mecanismo,
a una comprension material del fin de la educacion, a un recargo de la ampliacion
meramente extensiva del conocimiento sobre la profundidad interior, a un retroceso
indebido de la educacion ética y estética, frente a la educacion intelectual y técnica

(1987, p. 130).

La claridad ofrecida por la pedagogia social obedece a la amplitud de los procesos
educativos a procesos comunitarios, comprender que no es posible educacion sin
comunidad. Esta idea despliega una fuerte critica a la forma educacion escolar y sus
rupturas sociales para establecer el cumplimiento mecanico de disposiciones burocraticas.
Para Benner (1998), la pedagogia escolar en esta critica a la burocratizacion de la educacion,
despliega tres ambitos de investigacion sobre la escuela. En primer lugar, y en dialogo con
la historia y la sociologia, una pregunta por la historia de la escuela, donde lo escolar es
visto en su especificidad civilizatoria, y no como una institucion que acoge, de manera
natural, la multiplicidad de lo educativo. Este abordaje evidencia la peligrosa reduccion de
lo educativo a lo escolar, visibilizando el sesgo epocal y politico de esta homologacion. Para
Dussel y Caruso (2006), la biopolitica desplegada en la escucla a través de sutilezas como:
sus arquitecturas, el tipo de aulas, los tipos de materiales escolares, las variaciones de la
profesion docente, la sobrerregulacion estatal, demuestran que la escuela no puede verse
aislada de procesos historicos y sociologicos que hacen de ella un epifenomeno del Estado y
el mercado. Comprender esto desde la pedagogia escolar es desplazar la relacion pedagogia-
escuela de la idea profesional del aporte técnico para su eficaz funcionamiento, hacia la
interrogacion disciplinar sobre sus compromisos ideologicos, a su desnaturalizacion a traves

de métodos genealogicos de investigacion historica de la escuela. En su texto exponen que:

Saber por qué el aula que conocemos es como es nos ayuda a ver qué decisiones se
tomaron en el pasado y qué procesos ocurrieron para que hayamos llegado a esta
configuracion determinada. Nuestro argumento central es que el aula de clase es una
construccion historica, producto de un desarrollo que incluyo otras alternativas y
posibilidades. Dado que el aula es el ambito principal de nuestra actividad docente,
interrogar lo obvio, ver por qué triunfo esa opcion y qué opciones quedaron
excluidas, puede contribuir también a pensar otros caminos para nuestras practicas
(Dussel y Caruso, 2006, p. 30).
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En segundo lugar, la pregunta por el curriculo establece en la pedagogia escolar una
desnaturalizacion de los contenidos y las maneras de gestionar la escuela. Las preguntas
curriculares abren el horizonte de sentido pedagogico hacia los procesos de seleccion cultural
de los contenidos, de su naturalizacion ideologica, del tipo de subjetividades «producidas».
Esta lectura critica del curriculo permite reconstruir en los modos de efectuar de la escuela

las logicas civilizatorias de la burguesia. En este sentido escribe Pincau (2005):

El curriculo, en tanto conjunto de saberes basicos, es un espacio de lucha y
negociacion de tendencias contradictorias, por lo que no se mantiene como un
hecho, sino que toma formas sociales particulares e incorpora ciertos intereses
que son a su vez el producto de oposiciones y negociaciones continuas entre
los distintos grupos intervinientes. No es el resultado de un proceso abstracto,
ahistorico y objetivo, sino que es originado a partir de conflictos, compromisos y
alianzas de movimientos y grupos sociales, académicos, politicos, institucionales,

etcetera, determinados (p. 37).

Por wltimo, la pregunta por la didactica permite desnaturalizar las formas de la
ensefianza, desplazando la pregunta pedagogica de la historia de la escuela y de las propuestas
curriculares a las practicas de ensenanza, donde termina por objetivarse un saber didactico
que podria ser problematizado desde las preguntas educativas por los tipos de incitacion y
desde las preguntas formativas por la constitucion de subjetividades. Con estas preguntas
didacticas, el oficio de maestras y maestros puede desprenderse de su operatividad, para

llegar a ser un quehacer reflexivo. Para Runge (2013):

Paulatinamente y de la mano de Juan Amos Comenio la didactica ha pasado de ser un
«arte de la ensefianzay a entenderse como una subdisciplina de la pedagogia que se
ocupa de investigar y reflexionar de un modo teorico, practico y aplicado sobre —las
situaciones de— ensefanza que involucran, obviamente, los procesos de docencia y
aprendizaje y que tienen como proposito mas elevado la formacion (Bildung) —y no

solo el aprendizaje de contenidos especificos— de las personas a cargo (p. 204).

En el cruce de estas tres dimensiones de lo escolar: su historia y lectura en relacion con
fenomenos extraescolares, su configuracion institucional y las practicas de alli derivadas
como realidades intraescolares, se sustenta el aporte disciplinar de la pedagogia escolar a la

formacion de maestras y maestros (Muhoz, 2018).
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Implicaciones disciplinares de la pedagogia escolar en la formacion

de maestras y maestros

Una vez expuestas las anteriores ideas, se pueden exponer a manera de conclusion
algunos de los principales aportes disciplinares de la pedagogia escolar para la formacion
de maestras y maestros. Al comprender historicamente por qué la profesion del maestro
ha estado supeditada al funcionamiento de la escuela, se puede derivar de la pedagogia
escolar la pregunta por otras maneras de ser maestras y maestros, y con ello la pregunta por
otras formas de lo escolar. Aqui la pertinencia disciplinar radica en la reconstruccion de las
condiciones que hicieron posible estos modos de lo escolar, para desde alli desplegar otros
modos inéditos o recuperar algunos ensayados en la historia de la humanidad y vencidos u
opacados por el formato occidental-industrial y colonial.

Reconocer que la pedagogia escolar es un subcampo disciplinar de la pedagogia abre al
menos dos campos de trabajo: en primer lugar, pensar en otros subcampos de la pedagogia
como la antropologia pedagogica, la pedagogia sistematica, la pedagogia social, la pedagogia
intercultural, la pedagogia museistica, la pedagogia empresarial, entre otras, esta amplitud
disciplinar de la pedagogia también conlleva una amplitud de los campos profesionales,
pudiendo ir mas alla de la instrumentalidad escolar. En segundo lugar, se comprende el foco
de interes de la pedagogia escolar, tambien en la pregunta por la escolarizacion del mundo
de la vida, como la colonizacion de la razon escolar a la vida cotidiana; con esto la pregunta
por la escucla va mas alla de sus muros e interroga la mal llamada pedagogizacion del mundo
como una escolarizacion. Asi, se podria investigar la escolarizacion de la ciudad, del centro
comercial, de la calle, de la comunidad, etcétera. La pedagogia escolar brinda herramientas
académicas a los docentes para confrontar la hegemonia en la escuela de saberes netamente
gerenciales, que, disfrazados de pedagogia, pretenden controlar el quehacer pedagogico
escolar.

Desde estas claridades y complejidades, las maestras y los maestros podrian derivar
mas herramientas académicas y politicas para luchar contra la sobrerregulacion estatal y
del mercado. La fundamentacion de la pedagogia escolar permite en el gremio docente
mayores y mejores herramientas para la lucha politica, a proposito de estos aportes para una
reactivacion del movimiento pedagogico colombiano. Por todo lo anterior, la legitimidad
pedagogica de la escucla seria la pregunta que actualizara la inquictud de la pedagogia por lo
escolar, y la pretension de subsumir lo escolar a lo educativo y formativo, no al revés, como

suele pasar en el presente.
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LLA ESCUELA PUBLICA COLOMBIANA Y SU RELACION
CON EL INTERCULTURALISMO FUNCIONAL*
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En los dominados los dominadores hallan la fuerza
para perpetuar la dominacién.
Alexander HiNcaPIE.

La falsa vocacion de los maestros
Introducciéon

En su mas reciente informe, el Departamento Administrativo Nacional de Estadistica
(DANE, 2019) confirmé que, en el Censo Nacional de Vivienda realizado en 2018, la
poblacion indigena (o que se autorreconoce asi) alcanzo la cifra de 1905617 personas, al
identificar 115 pueblos indigenas nativos del territorio nacional. A pesar de este dato y de
la diversidad cultural presente en los demas paises de América Latina, en la situacion del
pais es claro como se puede notar que los intentos por una educacion intercultural se ven
obstaculizados, sometidos a procesos de luchas de cambio social ante las imposiciones de
los diferentes poderes que bajo una aparente politica de respeto imponen valores, ideales
y formas de ser en el mundo, necesarias para continuar alimentando el sistema econémico
capitalista global (Walsh, 2010b).

Atendiendo a lo anterior, el presente texto pretende describir la manera en que la
escuela colombiana se vislumbra como una de las técnicas empleadas para llevar a cabo

las intenciones del engranaje productivo, el cual interviene en la formulacion de politicas
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publicas que proclaman la educacion intercultural y ponen en boca de todos palabras como
«toleranciax», «pluralismo» y «respeto por la diversidad», pero al mismo tiempo impone
lineamientos en bsqueda del control y normatizacion de los individuos.

En este sentido, Foucault (2000)" hizo notorio el papel de la escuela como dispositivo
de poder, lo que atn hoy es una realidad en una institucion que, si bien ha sufrido algunos
cambios en su accionar, contintia siendo el lugar de produccion de los cuerpos que serviran
a la tarea de adquirir un tipo de saber especifico y una forma particular de relacion en el
mundo (Pedraza, 2004, 2010). Para pensar en la manera como la escuela como institucion del
Estado contribuye al sostenimiento del tipo de interculturalismo promovido por el sistema
capitalista, se plantean como base de la reflexion los cuestionamientos: ;qué se entiende
por interculturalismo?; ;qué orientacion frente a la interculturalidad se lee en la historia
de la educacion publica colombiana? y ;cual es la relacion entre la legislacion educativa
colombiana y la interculturalidad funcional? Para su abordaje, el escrito inicia con una breve
descripcion de las perspectivas de la interculturalidad y se enfatiza la perspectiva funcional,
luego se revisara la manera en que se materializan los ideales de formacion del sistema
mundo moderno en Colombia, ademas de un breve recorrido por la legislacion educativa y
su relacion con la interculturalidad funcional. Finalmente se plantean posibilidades y retos

ante la configuracion de la escuela ptiblica como espacio para la interculturalidad critica.
Diferentes perspectivas sobre la interculturalidad

En el documento ;Qué pasaria si la escuela...? 30 afios de construccion de una educacion
propia, claborado por el Conscjo Regional Indigena del Cauca (cric, 2004), respecto
a la interculturalidad se define como: «la posibilidad de dialogo entre las culturas es un
proyecto politico que trasciende lo educativo para pensar en la construccion de sociedades
diferentes» (p. 111). No obstante, como menciona Walsh (2010a), desde los anos noventa
el uso de este concepto se ha vuelto tendencia; para atender a esto, indica que es necesario
hacer el reconocimiento de tres tipos de perspectivas distintas: la primera hace referencia
a una perspectiva relacional que consiste en una referencia de forma basica y general al
contacto ¢ intercambio entre culturas, ya sca en condiciones de igualdad o desigualdad.
La segunda es una perspectiva funcional, plantea metas de inclusion para las minorias
¢tnicas en la estructura social establecida, con fines mercantilistas. Dice Walsh que algunos
autores ven en esta perspectiva la nueva Iégica multicultural del capitalismo global, debido a

que se sustenta en el reconocimiento de la diferencia para beneficio de la produccion y

"En relacion a los dispositivos de poder (escuela, hospital, ejército y fabrica) Foucault indica en el texto Vigilar y castigar:
«Las instituciones disciplinarias han secretado una maquinaria de control que ha funcionado como un microscopio de la
conducta; las divisiones tenues y analiticas que han realizado han llegado a formar, en torno de los hombres, un aparato
de observacion, de registro y de encauzamiento de la conducta» (2000, p. 171).
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administracion dentro del orden nacional. La tercera es la perspectiva intercultural critica,
la cual «Apuntala y requiere la transformacion de las estructuras, instituciones y relaciones
sociales, y la construccion de condiciones de estar, ser, pensar, conocer, aprender, sentir y
vivir distintas» (2010a, p. 4). Al respecto, aclara Walsh, la interculturalidad critica es algo
por construir, se entiende como una estrategia, como una negociaci(')n.

La mirada que desde el capitalismo se da a la diversidad cultural solapa (tras el
reconocimiento de las diferencias culturales y la promocion de las buenas relaciones entre
las comunidades) la necesidad del trabajo conjunto para concretar acciones coherentes con
los ideales de progreso propuestos por la economia global. Como veremos mas adelante,
la historia de la educacion publica en Colombia refleja el papel que cumple la escuela
como soporte para la perspectiva funcional que este tipo de economia requiere de la
interculturalidad, en la cual se promueve la vinculacion de los diferentes grupos étnicos al
sistema social, politico y economico, para atender a la necesidad de neutralizar y administrar
los contratiempos que puedan surgir en el sistema de produccion a partir de la diferencia.
Walsh (2010b), frente al analisis respecto a la perspectiva funcional de la interculturalidad

en América Latina, menciona:

En este sentido, el reconocimiento y el respeto a la diversidad cultural se convierten
en una nueva estrategia de dominacion, que apunta no a la creacion de sociedades
mas equitativas ¢ igualitarias, sino al control del conflicto ¢tnico y la conservacion
de la estabilidad social con el fin de impulsar los imperativos econémicos del modelo
(neoliberalizado) de acumulacion capitalista, ahora «incluyendos a los grupos

historicamente excluidos en su interior (p. 4).

En contraste con esta perspectiva funcional que se ejerce desde arriba, se encuentra la
postura de la perspectiva critica de la interculturalidad, esta segin Walsh (2010a) es una
demanda de la subalternidad al constituirse como herramienta, como proposito que se
construye desde las personas. Dicho ejercicio de la interculturalidad es claramente politico,
busca llegar al establecimiento de condiciones para las relaciones horizontales de dialogo
entre diferentes. Es decir, en la bisqueda de condiciones de igualdad desde las diferencias, la
interculturalidad percibe las relaciones generales y vivenciadas desde la valoracion y respeto
por el otro. Un ¢jemplo de ello se configura en la escuela de algunas comunidades indigenas
del Cauca, donde se intenta educar a los nifos desde una disposicion abierta al dialogo y al
reconocimiento de otras etnias (CRIC, 2004). De este modo, la interculturalidad supone
desde el interior de cada cultura un reconocimiento y valoracion del otro, por tanto, el
proyecto educativo se instaura como una metodologia de apropiacion de lo externo y no de
asimilacion o adoctrinamiento al que han sido sometidos los pueblos desde la educacion que

tradicionalmente han ofrecido el Estado o instituciones como la Iglesia. A partir de ello se
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originan desde estos pueblos demandas que pretenden configurar otro tipo de educacion,
una donde se preserven los bienes culturales y se admitan sus identidades y diferencias
como parte del Estado (Walsh, 2010a).

Para Cruz (2015), «en la formulacion de politicas educativas de distintos niveles, el
concepto de interculturalidad se ha limitado a su significado descriptivo para dar cuenta de
la existencia de la diversidad cultural en un espacio determinado» (p. 194), lo que permite
al Estado contribuir a un tipo de «accion afirmativa»” que tiende a una interculturalidad
funcional orientada a pequefias divisiones minoritarias, mas que a conseguir relaciones
horizontales de dialogo entre y con los distintos grupos étnicos. Sumado a esto, en
Colombia, como en la gran mayoria de paises latinoamericanos, se construyen las politicas
publicas sobre interculturalidad a partir de los parametros impuestos por organizaciones
supranacionales que poco tienen que ver con los intereses reales de las comunidades. Un
ejemplo es el Compendio de Politicas Culturales publicado en 2010 por el Ministerio de
Cultura, donde se pone en evidencia este hecho: «La politica ptblica de diversidad cultural
emana de la Constitucion Politica de 1991 y las normas de ella derivadas, las normas
internacionales —tales como el Convenio 169 de la orr y las convenciones de la Unesco—
y las directrices de la legislacion cultural nacional» (Colombia. Ministerio de Cultura,
2010, p. 376). Ademas de pronunciarse respecto a la necesidad de valorar la riqueza de
las etnias, estas organizaciones declaran explicitamente la importancia que tienen como
recurso para el sistema productivo, pues acrecientan la gama de posibilidades frente al
desarrollo sostenible de los paises, asi lo deja ver la Unesco (2005).

En consecuencia, el problema de la educacion intercultural se asume de fondo como
un problema exclusivo de los pueblos étnicos o de quienes se asumen en una condicion
de diferencia, y las politicas educativas nacionales se encaminan a proyectos como el de
Educacion Intercultural Bilingtie, planes que propenden por la conservacion de las tradiciones
culturales de diversas comunidades o programas de promocion a la convivencia, pero que
finalmente se convierten en proyectos transitorios, impulsados por los gobiernos de turno

y no atienden a una politica que promueva la interculturalidad desde una perspectiva critica.

? «La accién afirmativa se basa en la focalizacion de la accion estatal. Su formulacién e implementacién requieren
una clara identificacion de la poblacion objeto y de las caracteristicas que la definen frente a la sociedad mayoritaria;
de forma que la accion afirmativa puede ser eficaz para conseguir la equidad entre los individuos miembros de
grupos culturales discriminados donde sea posible focalizarlos, es decir, donde constituyan una minoria claramente
identificable» (Cruz, 2015, p. 195).
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Materializacion de los ideales de formacion en el sistema-mundo moderno:

el caso de la escuela colombiana

Es importante identificar que en el proceso de configuracion de Colombia como
Estado los patrones de violencia contra el otro que se normalizan en su consolidacion
inicial atin estan presentes en el funcionamiento del pais, debido a que se encuentran
implicitos en su estructura econéomica, politica y social. «<Hay un vinculo profundo, pero
habitualmente silenciado entre discursos y practicas civilizatorias y valores genocidas.
Dicho vinculo juega un rol decisivo en la violencia politica de Colombia y la conformacion
de un imaginario cultural y politico que ha sido persistentemente racista y excluyente»
(Espinosa, 2007, p. 269).

Como menciona Espinosa, el deseo homogeneizante producto de la experiencia colonial
se establece como fundamento de los patrones de poder y saber en el Estado colombiano.
Asi como los europeos, la ¢lite criolla también categorizo6 a las poblaciones indigenas como
barbaras, carentes de valor social, con la necesidad de que se les impusiera civilizacion
y orden moral. Si bien es cierto que luego de la independencia de la Nueva Granada se
establecio igualdad civil para los indios, ahora llamados indigenas, la continuacion del
proyecto civilizatorio, oculto en los ideales universales de nacion, les dio impulso y sustento
alos patrones de violencia que hasta el dia de hoy oprimen a los pueblos, naturalizando, atin
en el mismo seno de esas comunidades, valores genocidas y practicas absolutistas de poder.

La historicidad de la economia, la politica y la sociedad del sistema mundo moderno en
Colombia deja ver que el interés por mantener las condiciones propicias para la acumulacion
de capital es una constante que solo ha sufrido un cambio de fachada, lo que antes era el
poder colonial del imperio espanol, luego se manifesto representado por el poder soberano
del Estado nacion (Espinosa, 2007). La educacion tenia la responsabilidad de instruir a
los indigenas en la moral ciudadana y los valores cristianos, debido a que estos eran
considerados por la élite criolla como humanos a medias, de este modo podrian convertirse
en los ciudadanos que necesitaba el Estado naciente. Posteriormente los liberales, quienes
asumieron el liderazgo de la tarea educativa en el pais, impusieron la formacion en civismo
y urbanidad, promulgando la ensenanza de la actitud politica y el comportamiento que
necesitaban del pucblo, tarea que retom6 luego la Iglesia. En la actualidad se presenta
una nueva forma de poder global, y mas que un gobierno o Estado se configura como un
«imperio» (Hard y Negri, 2000), conformado por un conjunto de entes supranacionales
que trazan el camino a seguir por las diferentes instituciones de los Estados vinculados a la
forma de economia capitalista, donde el ciudadano se educa para la autogestion.

Esta mutacién en la manera en que se configura el poder ligado al sistema economico
se presenta al tiempo y como causa de las transformaciones que sufren los lineamientos y

discursos que encarna la escuela como institucion del Estado (Mallarino, 2017; Benavides,
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2019). Para ncutralizar la resistencia y apaciguar el descontento que dicho poder genera,
quienes dirigen el pais han recurrido a la promesa de una educacion para todos, sin embargo,
desde su inicio no se oculta la necesidad de hacerla funcional para los intereses nacionales.
De este modo se establecio el sentido de la escuela ptblica estatal, asi lo expresa Zuluaga
Garces (1998):

En Latinoamérica, procesos como la construccion de los sistemas nacionales de
instruccion publica, la escuela laica, la libertad de ensefianza, como también la
secularizacion de la sociedad, estan insertos en el proposito politico de construccion
de Estado. [...] la adecuacion de las corrientes pedagogicas y de pensamiento y la
circulacion del conocimiento estuvieron marcadas por el control del Estado que

pretendia ponerlos a favor de sus intereses ideologicos y materiales (p. 12).

De esta manera, la escuela conserva su lugar en la historia como instrumento de
colonialidad, y el profesor estatal, representante del interés nacional, cifie su labor a
directrices que poco tienen que ver con su propio mundo y el de quienes estan en formacion.
La escuela entonces se constituye como una de las instituciones legitimadas del Estado, en
donde se disciplina y forma al ciudadano ideal de acuerdo con los canones de la civilizacion,
ademas de definir cual conocimiento es cientifico y cual no lo es, lo que limita la posibilidad
de valorar ciertos saberes, asi mismo, de comprender y transformar la propia realidad.

Como bien lo recuerda Castro-Gomez (2000):

La escuela se convierte en un espacio de internamiento donde se forma ese tipo
de sujeto que los «ideales regulativosy de la Constitucion estaban reclamando. Lo
que se busca es introyectar una disciplina sobre la mente y el cuerpo que capacite
a la persona para ser «uril a la patria». El comportamiento del nifio debera ser
reglamentado y vigilado, sometido a la adquisicion de conocimientos, capacidades,
habitos, valores, modelos culturales y estilos de vida que le permitan asumir un rol

«productivos en la sociedad (p. 149).

Desde sus inicios’la educacion puablica colombiana se vio afectada por las diversas fuerzas
politicas y sociales que pretendian su orientacion y control, en el siglo xix tanto la Iglesia
como el poder politico reconocieron en la escuela la posibilidad de difundir y continuar
en el tiempo sus ideales, dada la radicalidad que los acompanaba ya anunciaban una falsa

inclusion de los grupos marginados (Zuluaga Garces, 1998). Ademas, se puede notar en

¥ El sistema de instruccion plblica se origina en 1821 a partir de las leyes sobre la educacion republicana, en estos
primeros intentos la escuela primaria fue asumida como obligacion ante la funcion politica del Estado (Zuluaga
Garcés, 1998).
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la legislacion de la época la idea de universalizar unos saberes y la aparicion de formas de
clasificacion y exclusion, muestra de esto es el Plan de Instruccion Publica, elaborado en
1826 donde se indica que: «los gobiernos deben propender de cierta clase de instruccion
para la universalidad de los ciudadanos, de otra menos extensa para otra clase no tan general
y de una ensefianza especial para una mas limitaday (p. 4)*.

Se puede notar como desde el inicio se estratifica la educacion seglin la importancia
economica y politica de las poblaciones, aun cuando se proponia la educacion para todos.
Zuluaga menciona también que las comunidades mas precarias solo tenfan acceso a la
primaria y a conocimientos basicos de lectura, escritura y aritmética; ademas del fuerte
enfasis que se hacfa en las catedras de religion, moral y catecismo politico constitucional,
las provincias estaban destinadas a impartir catedras para formar ciudadanos leales y
productivos, mientras que en las ciudades mas desarrolladas se proponia la formacion
de las élites profesionales. Aunque la diferencia en el tipo de educacion que se pretendia
era evidente, la formacion en moral y catecismo era una constante. Lo anterior devela la
génesis de la interculturalidad funcional en el pais: la «inclusion» de todos los ciudadanos al
sistema educativo, pero que imponia creencias, desconocia las lenguas ancestrales®, ademas
de delimitar lo que se podia aprender y, en general, de moldear los cuerpos segin las
necesidades de un tipo de economia naciente.

La separacion momentanea entre el Estado y la Iglesia, consecuencia de la expulsion de
los jesuitas el 24 de mayo de 1850, no significo su desvinculacion en la injerencia politica
del pais, gracias al apoyo de los conservadores que lograron en 1887 celebrar el Concordato
entre la Mision Catolica y el Estado, el cual fue renovado en 1973 (Rojas Curieux, 1999),
lo que puso en manos de esta institucion a la escuela pablica y con ella la educacion de los
grupos étnicos del pais.Ya en la segunda mitad del siglo xx se comenzo a hablar en Colombia
de etnoeducacion®; sin embargo, la incidencia del catolicismo, el desconocimiento de las
lenguas nativas y la subalternizacion de los saberes ancestrales hicieron del respeto por la
interculturalidad una tarea que hasta el dia de hoy no se concreta.

Como se mencionaba antes, las mutaciones en el sistema econémico al cual se adscribe
el pais tienen efectos en las transformaciones que sufre el discurso educativo. Castro-
Gomez (2007) y Pedraza (2004, 2010) advierten de la vertiente biopolitica ligada a los
cuerpos sanos y productivos que comenzo a desplazar la idea de educar cuerpos dociles

y moralmente rectos, dando lugar al discurso de la medicalizacion, el cual planteaba la

*Plan de Instruccion Piblica, en Gaceta de Colombia, (281), 4 de marzo de 1827, p. 4.
* El 16 de abril de 1770 Carlos III dict6 una Real Cédula que prohibié las lenguas indigenas e hizo obligatorio el

castellano para los americanos.

¢ Enciso Patifio (2004) indica las leyes y decretos que reglamentaron la etnoeducacion en Colombia: Reconocimiento
de la pluralidad cultural y lingiiistica del pais en el Decreto 1142 de 1978. En 1985 se crea la Oficina de Etnoeducacion.
Los articulos 7.% y 10.” de la Constitucion Politica de 1991, el Titulo III Capitulo 3 de la Ley 115 de 1994, el Decreto

Reglamentario 804 de 1995 reconocen la etnoeducacion en Colombia.
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necesidad de constituir cuerpos limpios y sanos para sustentar el sistema productivo. A
inicios del siglo xx los médicos se posicionaron en Colombia como quienes sefnalaron el
camino del progreso bio-social del Estado, debido a las epidemias que amenazaban a los
trabajadores y la idea generalizada de la deficiencia biologica preexistente, enclavada en la
herencia racial; sin embargo, estas ideas no prosperaron en el tiempo. Con una nueva postura
en los intelectuales del momento, se plantea la necesidad de propiciar el fortalecimiento
biopolitico de la raza ya existente, al argumentar que la causa de los problemas no era de
orden biologico, sino social. Asi se encaminaria el pais hacia la intervencion del Estado por
medio de dispositivos disciplinarios, en los cuales se present6 a la higiene y a la educacion
como acciones redentoras, ademas se vio en el trabajo el mejor correctivo para la supuesta
decadencia de la raza (Castro-Gomez, 2007).

El discurso de la medicalizacion toma fuerza en el pais cuando se introduce la educacion
fisica en la formacion escolar y se dan los primeros pasos en la implementacion del Plan
de Alimentacion Escolar en 1936. Asi, mediante el Decreto 219 del mismo afio, se asignan
con caracter permanente recursos para los restaurantes escolares’. En este volcamiento hacia
la educacion y el cuidado del cuerpo, los grupos dirigentes vieron un vehiculo definitivo
para encarrilar el pais en la ruta del progreso, al reconocer la relacion que esta mirada
medicalizada de los cuerpos guarda con la produccion capitalista, con el discurso higiénico,
con el uso y adiestramiento del cuerpo dentro de parametros de salud, disciplina y eficiencia
(Pedraza, 2010). En suma, a pesar de las politicas educativas relacionadas con la educacion
en la diversidad, se hacen explicitos en la historia los mecanismos de homogeneizacion que
desconocen la diversidad fenotipica, lamultiplicidad de tradiciones y de los habitos alimenticios;
asi, se impone un ideal de formacion del cuerpo productivo, el cual sigue ejemplificando la
perspectiva de interculturalidad funcional manifiesta en el sistema educativo.

En las Gltimas décadas la necesidad de homogencizar los cuerpos se vio reemplazada
por ideas renovadoras de progreso individual, innovacion y desarrollo personal (Rodriguez
2020; Mallarino et al., 2015; Mallarino, 2017), esto no dej6 de permear la escuela, que
se apropio de todo un discurso empresarial en el cual los procesos y productos hacen

parte de las narrativas cotidianas, en concordancia con las propuestas por el Estado®. Asi,

7 Informe Estructural «Plan Sectorial de Educacion - Programa de Alimentacion Escolar — PAE 2016-2018».
Direccion de Estudios de Economia y Politica Ptiblica. Bogota, 2018.

* Con el discurso de la calidad en el ambito educativo emergen una serie de narrativas empresariales que, luego
de su aparicion discursiva en los informes creados desde las conferencias mundiales de educacion: Aprender a ser: la
educacién del futuro (Faure, 1972), Declaracion Mundial sobre educacion para todos: Satisfaccién de las necesidades bdsicas de
aprendizaje (Lemos, 1990) y el Foro Mundial sobre la Educacion en Dakar (2000) La educacidn para todos: cumplir con
nuestros compromisos colectivos, se constituyeron en la esencia de la educacion en nuestro pais. Tras la excusa de asegurar
la calidad de vida y combatir la pobreza, el discurso de la calidad se inserta en los sistemas educativos mundiales

asegurando que cumplan su tarea de aportar al fortalecimiento de la idea capitalista de progreso.
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la prescripcion por parte de los entes gubernamentales respecto a qué, como, cuando y
por qué ensenar es cada vez mas marcada y permite ver entre lineas como se estructura el
sistema de produccion de los cuerpos exigidos por las organizaciones supranacionales que
actualmente indican el camino educativo a seguir para alcanzar los estandares necesarios
ante la internacionalizacion de la economia.

A pesar de los discursos actuales sobre la educacion intercultural y de las diferentes
politicas y lineamientos que promulgan el respeto por la diferencia y la inclusion, no se
puede desconocer que aun sin los discursos de exclusion y normatizacion que dominaron
los siglos xix y xx, los intereses del sistema economico no abandonan las politicas educativas
y conducen a otro tipo de adoctrinamiento, ese donde cada individuo es panoptico’ de si
mismo (Preciado, 2020). La autogestion y el progreso personal hacen de los cuerpos que
encarnan la escuela capital humano en favor de un sistema que solo valora la vida en cuanto
recurso necesario para la produccion continua de capital. En la actualidad, la observacion, la
inspeccion y el examen no son necesarios, pues la evaluacion, la gestion y la internalizacion

de la responsabilidad social son mas efectivas.

Relacion entre la legislaci(’)n educativa colombiana

y la interculturalidad funcional

Al transitar por la legislacion educativa colombiana, es notoria la intervencion de
intereses ajenos a las necesidades reales de las comunidades. Quijano (2014) menciona tres
acciones para la consolidacion de una cultura global en torno a la economia. En primer
lugar, la expropiacion de tierras y con ella la destruccion del patrimonio cultural o el
aprovechamiento de este para los fines del capitalismo. En segundo lugar, se subordina el
conocimiento de los pueblos, al reprimir la produccion de saberes, las creencias, la cultura,
la lengua y la memoria historica.Y, en tercer lugar, se obliga a los colonizados a aprender
y reproducir todos los aspectos de la cultura dominante que contribuyen a fortalecer el
capitalismo mundial. Por siglos y hasta la actualidad, los valores instaurados en este tipo de
economia se consolidaron en Latinoamérica como centro de control del poder y del orden
social; para lograrlo, se implement6 la restriccion en la produccion de conocimiento y las
formas de acceder a ¢l. Alin hoy, es la ¢lite dominante la que se encarga de legitimar los

saberes, lenguas y creencias.

’ Foucault, para explicar el funcionamiento de los dispositivos de poder, retoma la figura arquitectonica propuesta
por el filosofo y economista Jeremy Bentham, en este tipo de estructura panoptica, inicialmente pensada para las
instituciones penitenciarias, quien es vigilado tiene conciencia de este hecho, lo que garantiza en gran medida el

funcionamiento del poder.
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Aunque Kant (1795) expresa en su cuarto articulo preliminar para la paz perpetua que
«No debe emitirse deuda publica en relacion con los asuntos de politica exteriory, desde
finales del siglo xix una nueva potencia mundial vio fortalecido su proyecto economico
y politico, como poder emergente gener6 la dependencia economica de paises como
Colombia, que vieron en el endeudamiento la posibilidad de sacar a flote acreencias
pasadas, obras de infracstructura publica y proyectos de desarrollo local. Todo esto trajo
consigo una serie de condiciones que, hasta el dia de hoy, obligan a los paises endeudados a
aceptar lineamientos de todo tipo, incluso los que fundamentan los procesos educativos y

las politicas de interculturalidad. Al respecto, Kant (1795) vaticinaba:

Pero un sistema de crédito, como instrumento en manos de las potencias para sus
. , . - .
relaciones reciprocas, puede crecer indefinidamente y resulta siempre un poder
financiero para exigir en el momento presente (pues seguramente no todos los
acreedores lo haran a la vez) las deudas garantizadas (la ingeniosa invencion de un
pueblo de comerciantes en este siglo); es decir, es un tesoro para la guerra que supera
a los tesoros de todos los demas Estados en conjunto y que solo puede agotarse por
la caida de los precios (que se mantendran, sin embargo, largos efectos que este tiene

sobre la industria y la riqueza) (p. 8).

Con la excusa del fortalecimiento y el progreso de la nacion, tras una aparente intencion
redentora quienes tienen el poder se permiten obviar las particularidades y posibilidades
reales de la poblacion y su territorio. La necesidad de controlar y expandir ideas coherentes
con la acumulacion de capital en los paises dominados derivo en la asignacion de asesores
economicos y en el empoderamiento de organizaciones supranacionales como el Banco
Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo, frente a la validacion de los procesos
educativos y la politica publica, desconociendo asi que Colombia es un Estado, no un
patrimonio del que se puede disponer. Para cualquier Estado, segin Kant (1795), este ha
de considerarse como una sociedad de hombres sobre los que nadie mas que ellos mismos
deben disponer frente a sus decisiones. En consecuencia, Colombia al ser un Estado deberia
aplicar esta idea, pero al estar sujeto a los requerimientos y obligaciones heredadas de su
dependencia monetaria, establece, ademas de lineamientos en el ambito econémico, politicas
educativas que posibilitan hacer expansivo y duradero en el tiempo dicho sistema economico.

Es asi que se aprecia la parametrizacion del acto educativo para contribuir al
interculturalismo funcional con estrategias como: el curriculo universal y homogeneizante,
que no reconoce las lenguas y saberes propios de cada etnia; la instruccion a partir de textos
escolares ajenos a la realidad y cultura de los pueblos, ademas de sistemas de evaluacion
estandarizados, que sirven como instrumento para la clasificacion social. De este modo la

escuela, de forma inadvertida por la mayoria, privilegia aquellos conocimientos y técnicas,
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que aportan en la obtencion de mano de obra cualificada, atil en la industria y en el sistema
de consumo.

Como ya se menciono, existe una gran influencia en el sistema educativo por parte
algunas organizaciones supranacionales que, a pesar de autoproclamarse promotoras
de una educacion que valora la interculturalidad, ponen de manifiesto en sus politicas y
orientaciones la trascendencia que dan a la productividad econémica y el poco cuidado
ante la preservacion de la cultura de los pueblos. Al revisar las formas en las que el sistema
educativo colombiano procede para lograr configurar la perspectiva de interculturalismo
funcional, se descubre la incidencia de organizaciones como la ocpe y la Unesco.
Precisamente sobre esta tltima, Walsh (2012) plantea que es un modelo de la operatividad
de esta perspectiva de interculturalismo funcional. Esta organizacion que asesora en temas
educativos al pais fue inicialmente creada para reconstruir los sistemas educativos de los
paises europeos mas afectados por la Segunda Guerra Mundial y ahora es aprovechada por
quienes controlan la economia para vender sus servicios en materia de educacion e imponer

sus ideologias. Al respecto menciona Walsh (2012):

La «Declaracion Universal de la Unesco sobre la diversidad culturaly de 2005
es un ejemplo claro de este interculturalismo europeo. Al declarar la diversidad
cultural como «patrimonio de la humanidad, fuente de democracia politica y
factor de desarrollo economico socialy, y enfatizar la importancia de que «los
estados establezcan politicas culturales y promuevan la colaboracion entre el
sector publico, el sector privado y la sociedad civily hacia un desarrollo humano
sostenible como manera de garantizar la preservacion y promocion de la diversidad
cultural, la Declaracion de Unesco defiende la diversidad sin denunciar o cambiar

el capitalismo globalizado (p. 64).

De nuevo la cultura como objeto de mercadeo y el hombre al servicio de la productividad
tratan de imponerse sobre la dignidad de los pueblos y todo lo que su sistema de creencias
encierra. Al volver a los instrumentos utilizados para parametrizar la educacion en
Colombia, se pueden notar politicas, ideologias y métodos propios de un sistema excluyente
y centrado en el capital. Entidades como la Unesco, la OcpE, el Banco Interamericano de
Desarrollo y el Banco Mundial construyen orientaciones conceptuales y curriculares que
generan un imaginario colectivo compatible con el mercado, lo intercultural llega hasta
donde lo permite el capitalismo.

Al respecto se plantean las caracteristicas de algunas estrategias utilizadas para alcanzar
los fines establecidos por el entramado de poder global. En primer lugar, el curriculo y la
organizacion escolar se presentan como instrumentos determinantes para el disciplinamiento

de los cuerpos, el control del acceso al saber y de la produccion del conocimiento. En este
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sentido, se alejan de ser una construccion que reconoce las caracteristicas de la poblacion,
al obviar las necesidades e intereses de cada uno de los grupos étnicos y sociales, ademas
se desvinculan de la relacion ancestral que las comunidades han establecido con el medio
natural, al subvalorar el conocimiento producido por siglos, a partir de su interaccion con
el territorio que habitan y al observar con el prisma de la productividad el legado historico

y las potencialidades geograficas y de biodiversidad. Con relacion a esto, Giroux enuncia:

A través de estas relaciones sociales del aula, la escolarizacion funciona en inculcar
a los estudiantes las actitudes y disposiciones necesarias para aceptar los imperativos
sociales y econémicos de una economia capitalista. En esta vision, la experiencia
subyacente y las relaciones escolares estan animadas por el poder del capital de
proveer diferentes capacidades, actitudes y valores a estudiantes de diferente sexo,
raza y clase. En efecto, las escuelas no solo reflejan la division social del trabajo sino

también la estructura clasista mas amplia de la sociedad (1983, p. 6).

De hecho, en documentos como la Guia de fortalecimiento curricular desde los planes de drea
(Colombia. Ministerio de Educacion Nacional [mMEN], 2016), entregada a las instituciones
educativas publicas de Colombia, se hace explicita la directriz de orientar la construccion
del curriculo a partir de los fundamentos establecidos por la Unesco, organizacion que a
traves de la respuesta a la pregunta «;Qué hace a un curriculo de calidad?» (Unesco, 2016),
plantea la necesidad de homogeneizar los aspectos centrales del plan de area, elemento que
fundamenta el curriculo. Al revisar las orientaciones que se publican en el documento, se
explicitan preguntas que, segtin la organizacion, deben ser respondidas por un curriculo de
calidad: «;Crea un futuro prospero desde el punto de vista social y econéomico respetando
al mismo tiempo el pasado, la historia y las tradiciones culturales del pais?» (Unesco,
2016). Interrogantes como este ponen de manifiesto lo ya sefialado por Walsh, al hacer
explicito el cuestionamiento sobre las verdaderas intenciones que hay tras la perspectiva de
interculturalidad que presenta en este tipo de organizaciones.

Sumado a lo anterior, los contenidos a ensenar y los procesos a desarrollar se presentan
organizados en una serie de documentos llamados «lincamientos curriculares», los cuales
establecen los principios que, sin importar la region donde se encuentren, todos los
docentes deben seguir; asimismo sucede con los Estandares Basicos de Aprendizaje o los
Derechos Basicos de Aprendizaje, que regulan lo que el profesor debe ensefar y lo que los
estudiantes deben aprender. Estos documentos han sido elaborados a la luz de principios
que responden a los intereses de organizaciones supranacionales. Por tanto, la ensehanza
se presenta descontextualizada o simplemente carente de sentido, pues se convierte en el
adiestramiento para una serie de competencias técnicas y en la apropiacion de conceptos

teoricos y abstractos que quizas no tienen campo de aplicabilidad en determinados lugares.
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En 1994 cl gobierno nacional publico la Ley General de Educacion (Ley 115), esto
otorgaba «autonomia curricular» a los colegios para que elaboraran su propio Proyecto
Educativo Institucional (pr). Sin embargo, el persistente deseo de regular y universalizar
cierto conjunto de saberes se deja ver en los linecamientos generales para cada area, los cuales
tracn consigo un listado de logros e indicadores de logros, entregados en la Resolucion
2343 de 1996. Las pequefias libertades que se concedieron a las instituciones educativas no
tuvieron mayor efecto en el sector oficial, fueron muy pocas las que construyeron un PEI in
situ, en la mayoria de los casos solo se continu6 implementado los programas antiguos, los
cuales enfatizaban la educacion en ciencias naturales y matematicas, con el fin de garantizar
los resultados en pruebas estandarizadas, ademas de la preparacion de los trabajadores y
mandos medios para la industria creciente. Dado el éxito global del capitalismo, todo se
redujo simplemente a la adaptacion de la filosofia institucional existente al nuevo lenguaje
propuesto desde la legislacion del momento (Vasco, 2018).

De igual forma, en 2002 el gobierno de turno, dando continuidad a la tarea de formar
el capital humano necesario para atender las demandas laborales implicitas en el modelo
economico global, implementa la estrategia educativa nacional llamada «Revolucion
Educativa», programa del que emergieron la formulacion de los Estandares Basicos de
Competencias y la obligatoriedad de las prucbas censales, que hasta la actualidad definen
como y que se aprende, ademas de los ciclos o momentos en que se debe ensenar cada
asunto especifico del curriculo. El mencionado programa de gobierno se extendio por el
pais y afinco atin mas los ideales de una educacion coherente con los intereses del discurso
hegemonico, lo que se dejaba notar en los temas centrales de la propuesta: cobertura,
calidad, pertinencia laboral, formacion técnica e investigacion cientifica.

Posteriormente, en 2011, se comienza una nueva iniciativa desde el MEN que contintia
en vigencia hasta el dia de hoy, iniciativa que retoma el segundo punto a tratar respecto a las
estrategias que usa la escuela como mecanismo para sustentar el interculturalismo funcional.
Desde el MeN se elaboran textos escolares detallados; ast, a traves de diferentes programas de
gobierno, la escuela colombiana los entrega a estudiantes, docentes y directivos, en ellos se
hace notar de forma explicita la necesidad de cumplir con unos requisitos internacionales,
por lo que guardan coherencia con los demas lineamientos y politicas educativas, cuyo cje
principal es el desarrollo de técnicas, habilidades y procedimientos propios de un ciudadano
competente formado para desenvolverse y alimentar el capitalismo.

Para las empresas editoriales, la realidad sobre los libros de texto es que se sacan duplicados
que se venden, se distribuyen en masa por todo el pais, pero se desconocen las regiones
en las que se van a utilizar, sus condiciones economicas, sociales y culturales. Este tipo de
instrumentos que apoyan la tarea educativa siguen al pie de la letra los principios expuestos
por el Ministerio de Educacion Nacional, por tanto, no importa que en su contenido estos

no reconozcan las caracteristicas de la poblacién a la que van dirigidos, siempre y cuando
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estén ajustados a la legislacion educativa actual. Se convierten entonces en instrumentos de
homogeneizacion, en tanto no reconocen las caracteristicas propias de las comunidades que
los utilizan y validan un discurso reproductivo de los intereses del gobierno.

En tercer lugar, no se puede dejar de mencionar las pruebas estandarizadas nacionales e
internacionales, las cuales tienen también una cara oscura. Desde 1968, con la aplicacion de
las primeras prucbas nacionales, se ve el reflejo de las politicas educativas globales, donde
se trata de brindar a la sociedad lo necesario para que el modelo de productividad continte
funcionando; la mayoria de las preguntas en este tipo de prueba se ubican en el campo del
conocimiento cientifico y técnico. Esto a su vez permeo el curriculo en las escuelas, tanto
publicas como privadas; atin hoy, en su afan por obtener los desempefios esperados por
quienes proponen los estandares y lineamientos, se distribuye la intensidad horaria de las
asignaturas y se da mayor énfasis a algunos campos del conocimiento, en coherencia con los
fines del discurso imperante.

De igual forma, los gobiernos siguientes adoptaron la prueba de Estado como un
mecanismo de control y seleccion. En 1980 se establecio un vinculo entre dicha prueba
y el ingreso a la educacion superior, afio en que se reglamentaron como obligatorios los
examenes de Estado en el pais'’. En la actualidad se realizan en todos los niveles de la
educacion y solo a partir de los resultados, en las ahora denominadas pruebas Saber, es
que los bachilleres colombianos tienen la posibilidad de acceder a la educacion superior
financiada por el Estado''. Lo que convierte al sistema educativo pablico en un sistema
«agonista» (Benhabib, 2000) donde la oportunidad del espacio puablico se convierte en un
espacio de apariencia para que los mas competitivos puedan ser reconocidos y aclamados.
Ademas, en la prueba no se hacen distinciones frente a las situaciones del contexto que
afrontan los estudiantes, sin importar las condiciones de desigualdad social y el alto grado
de vulnerabilidad al que estan expuestos, a todos se les sigue midiendo con el mismo
rasero. No es gratuito que las zonas con los mas bajos desempenos en las pruebas sean

las de mayores problematicas socioecondmicas'?. La parametrizacion y la universalizacion

' En 1980, mediante el Decreto 2343, se reglamentaron los exdmenes de Estado para el ingreso a la educacion
superior. Con la Ley 30 de 1992, de reforma a la educacion superior, se ratifico el examen de Estado como requisito

de obligatorio cumplimiento.

"' «Generacion E es un programa del Gobierno Nacional que apunta a la transformacion social y al desarrollo de las
regiones del pais a traves del acceso, permanencia y graduacion a la educacion superior de los jovenes en condicion
de vulnerabilidad econémica» (Colombia Aprende, s. f.). A pesar de las aparentes buenas intenciones, solo una
pequefia proporcion de bachilleres pueden acceder a este tipo de beneficios, por ejemplo, en 2019, se graduaron en
el pais 143000 jovenes y el programa contempla para 4 aios beneficiar a 336 000, becas por las que deben competir
indiscriminadamente estudiantes de colegios publicos y privados.

' Zonas como el Choco, la Guajira, Putumayo y Caqueta han sido historicamente los departamentos mds rezagados, segin
historico 2000 a 2014-1. Véase http://www2.icfesinteractivo.gov.co/resultadosSaber /resultadosSaber11/rep_resultados.
html. (Recuperado el 8 de febrero de 2020).
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de los saberes evaluados ponen también en desventaja a aquellos pertenecientes a grupos
¢tnicos, para quienes el conocimiento del que se ocupa la escuela se aleja de las condiciones,
necesidades y potencias del contexto.

El sistema educativo para un pais pluricultural como Colombia necesita ser pensado
de manera colectiva, con la participacion de representantes de todas las comunidades. A
pesar de lo anterior, se observa que el curriculo ha estado concentrado en la reproduccion
de modelos extranjeros (casi todos provenientes de la cultura europea y anglosajona), un
ejemplo de ello son las tres misiones pedagogicas alemanas en el pais entre 1870 y 1975 que
enmarcaron el horizonte educativo nacional y lo encaminaron hacia el desarrollo de técnicas
para la obtencién eficiente de los recursos naturales, la descripcion de una secuencia de
contenidos como parte fundamental del curriculo y la inclusion de nuevas tecnologias a
la accion educativa. En la actualidad encontramos otro ejemplo en la Misién Internacional
de Sabios (2019)", donde se dispone un espacio para que los llamados sabios, muchos de
ellos extranjeros, indiquen el posible camino a seguir para el progreso econéomico del pais;
en esta propuesta se configura como ¢je transversal y fundamental a la educacion, la cual
debera responder a las demandas en ciencia, tecnologia e innovacion.

En 1994, mediante la Ley 115 de 1994 y la Ley 1651 de 2013, imponen para las escuelas
la obligatoriedad de desarrollar habilidades comunicativas en una lengua extranjera, sin
fomentar el estudio de las lenguas nativas, aun reconociendo que existen aproximadamente
68 lenguas habladas por cerca de 850000 personas, seglin datos del Ministerio de Cultura
en su pagina web oficial, ademas de dos lenguas criollas, el creole y el ri palengue. Muchas
de estas lenguas estan en riesgo de desaparecer, sin importar que en el mismo sitio web
rece el epigrafe: «Las lenguas nativas son parte de nuestro patrimonio inmaterial, cultural
y espiritual; y es responsabilidad de cada colombiano y colombiana proteger la diversidad
lingiiistica de nuestro territorio»'®. Las politicas educativas actuales apuntan a adoptar
el inglés como segunda lengua, los mensajes hacia la escuela es intensificar las horas de
ensehanza o practica y las pruebas estandarizadas evaltian este idioma.

No se puede desconocer el afan que se ha visto en el pais por una legislacion educativa
que procura el control de la vida en todas sus manifestaciones. La historia de la educacion en
Colombia ejemplifica de diversas formas como a traves del adiestramiento se configuro otro
mecanismo de control y homogeneizacion, en el cual se apoya el sistema social para formar
humanos que cumplan con el ideal de ciudadano que impone la globalizacion economica

(Pedraza, 2004, 2010). El ¢jercicio de dominacion hacia el otro siempre tendra un

" En el afio 2019 el gobierno colombiano reunio la segunda Mision Internacional de Sabios titulada «Colombia hacia
una sociedad del conocimientoy, la cual tenia como fin demarcar la ruta para el desarrollo economico y social del

pal's en los préximos 10 anos aproximadamente.

'* Disponible https://www.mincultura.gov.co/areas/poblaciones/ APP-de-lenguas-nativas/ Paginas/ default.aspx
(Recuperado el 28 de enero de 2020).
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componente sensitivo, asi que la escuela, como técnica que da soporte al interculturalismo
funcional, no olvida el cuerpo, desde la negacion y represion siempre lo nombra, lo trae
como objeto que se moldea y se pule, que se corrige y adiestra. Esta legislacion entrega
a las instituciones de educacion publica herramientas que, aun en medio del discurso
de la interculturalidad, permiten reglamentar el horario y el uso de uniformes, generar
restricciones en cuanto a las manifestaciones esteticas, la higiene y la sexualidad. Sumado
a lo anterior, atin hoy en la mayoria de las escuelas, la disposicion del espacio responde a
una arquitectura fabril, colmada de rejas, muros grises, que aislan y enajenan los cuerpos

del mundo.
La escuela como espacio para la interculturalidad critica

Para muchos, visualizar el panorama poco alentador en el que se ve imbuida la escuela
publica colombiana es desmotivador, para otros, la tarea de repensar la escucla desde
un lugar diferente al ofrecido por el sistema economico es el motor primordial para la
transformacion, no solo de la educacion sino de la sociedad. En este caso, la reflexion se
centra en las posibilidades y los retos que tiene el asumir la tarea enunciada. Un primer
reto es lograr en la escuela piblica un espacio para hacer visible el enfoque mercantilista
presente por siglos y aceptar su postura sumisa y silenciosa, asumida ante un mundo que
no corresponde a la realidad deseada. Lo que implica también entender que dicha realidad
no es absoluta e inmutable y que, como creacion del hombre, es este quien debe generar
la ruptura para forjar una nueva historia, en palabras de Zemelman: «El hombre ha sido
capaz de pensar en contra de sus propias verdades, porque ha podido pensar en contra de
sus certezasy (2001, p. 5). Ser capaz de forjar la propia realidad historica supone un camino
hacia la praxis®, que, segtn lo explica Hincapié¢, se entiende como «el conocimiento de la
realidad, la critica sistematica de esa realidad y el esfuerzo por transformarla radicalmente»
(2016, p. 265). Para cllo puede ser pertinente generar dinamicas educativas capaces de
llevar al hombre a constituirse como espacio para la resistencia y como opcion para la
transformacion social. Esta conciencia de si y de la realidad en que se esta inmerso, debe
emerger de la vida misma y no de cuestiones que responden a una logica instrumental.

Resignificar la forma en que se asume la interculturalidad implica ademas reconocer
la importancia que tienen los conceptos en la construccion de la propia realidad y en la
configuracion del contexto social. Posiblemente al identificar lamanera en que se construyen
los conceptos, se puede tener conciencia del riesgo que se corre al aceptar la atadura a

conceptos definidos, sin plantear un distanciamiento respecto de esos contenidos o de esas

"* «La praxis es la actividad de los hombres con la que estos producen sus realidades historicas y con la que obtienen

los recursos para para formarse a si mismos» (Hincapie, 2016, p. 265).
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significaciones que hemos heredado. En el ambito de las ciencias sociales latinoamericanas,
segin Zemelman, se ha tomado conciencia de como el pensamiento social ha estado
atrapado en un conjunto de conceptos que no dan cuenta de la realidad: «Conceptos como
Occidente, indio, blanco, [...], son algunos conceptos que hemos heredado de los textos,
sin discusion ninguna, y que hemos aplicado como si la realidad fuera homogénea en los
distintos paises» (2001, p. 6). Pero tal vez no baste con deconstruir la significacion que se da
a palabras tradicionalmente ligadas a la exclusion; asumir el interculturalismo critico obliga
ademas a resignificar conceptos como diferencia, diversidad y la idea de interculturalidad,
los cuales pierden su sentido de respeto ante el otro y se alejan de la construccion conjunta
de una nueva realidad historica, al conectarse directamente con las necesidades de quienes
ya no se basan en la represion, sino en la produccion de las diferencias.

Para Walsh (2009) el proyecto educativo intercultural critico desarrollado en el marco
de la escuela publica es una posibilidad de educacion que tiende a implosionar —desde
la diferencia— en las estructuras tradicionalmente constituidas de poder; como reto
educativo y como propuesta intercultural es un ideal por re-conceptualizar y re-fundar las
estructuras sociales, epistémicas y de existencia, que ha impuesto histéricamente el Estado,
con lo cual se busca poner en escena y en una relacion equitativa logica, practicas y modos
culturales diversos de pensar, actuar y vivir. Es decir, no se trata solo de una apuesta por
la coexistencia entre las diversas etnias, entre culturas, sino también por una convivencia
pacifica y en armonta, por un dialogo que instaure unas politicas participativas a largo plazo.

Otro reto para avanzar en la interculturalidad critica a través de la educacion puede
ser dejar de percibir la escuela como institucion o espacio fisico al que se llevan los ninos,
adolescentes y jovenes, para brindarles saberes y habilidades en determinadas artes u oficios,
a la luz de unos ideales de ser humano o de proyectos antropologicos homogeneizantes
impuestos por gobiernos locales o entidades externas; para visualizarla, en palabras
de Arendt, como el espacio publico donde la dignidad humana se define como accion y
discurso en la reunion de seres, « [...] en el mas amplio sentido de la palabra, es decir, el
espacio donde yo aparezco ante otros como otros aparecen ante mi, donde los hombres no
existen meramente como otras cosas vivas o inanimadas, sino que hacen su aparicion de
manera explicitay (1993, p. 221). Es el espacio para la experiencia de mundo al permitir
el reconocimiento de la historia en el encuentro intercultural de los distintos miembros
de cada comunidad, donde se confrontan los propios saberes y los saberes de otros que
también estan dispuestos a aparecer de manera explicita, este ejercicio intercultural en el
espacio publico es primordial para la aceptacion y valoracion de la vida.

En suma, la educacion publica tiene la mision de acercar a todos los ciudadanos, sin
ningtn tipo de discriminacion, al reconocimiento de su condicion, de la realidad que
compone el propio mundo, humanizar nuevamente ¢l cuerpo, generando conciencia del

desacomodamiento, del malestar que causan las pretensiones y necesidades de quienes
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establecen las politicas de Estado, de evitar lo que Adorno llama «adaptacion» segin lo
citan Runge y Piferes: «De manera que para Adorno, la adaptacion es la caracteristica de la
dominacion progresiva de la sociedad moderna y se convierte en el esquema dominante de
todas las esferas de la vida. Incluso en su momento de relacion con lo cultural y lo social,
se vuelve en el pretexto para legitimar el ejercicio de dominacion de los hombres sobre
los hombres» (2015, p. 266). De este modo, sera necesario posibilitar el dialogo entre la
escuela y el entorno, orientar a los estudiantes al reconocimiento de si y permitirles ver que

son autores de la realidad en que viven.
A modo de conclusion

Es notoria la forma en que la escuela publica colombiana, desde su origen hasta la
actualidad, se instaur6 como un mecanismo de control social y se pudo posicionar como
lugar para la universalizacion de los valores e ideales del capitalismo, al disfrazar los
requisitos mundiales de globalizacion y progreso economico, tras una fachada de respeto a
la diversidad, la formacion en competencias y el fortalecimiento del capital humano. Segan
el discurso imperante capitalista, la prioridad para los paises que quieren establecer un
proyecto de Estado en via de desarrollo, es dar continuidad a la formacion del tipo de
ciudadano que soporta este sistema econémico, en el que se emplea a la escuela como
técnica que posibilita la normalizacion de la vida de los individuos, mediante una propuesta
educativa que oculta sus intenciones; asi lo manifiesta Pifieres (2016) ninglin proyecto de
formacion tiene nada de ingenuo, por el contrario, se configura como una empresa cruel
que tiene por tarea confeccionar a la medida el molde de la vida humana. Atendiendo a
esto consideramos importante dejar planteado el cuestionamiento: ;acaso solo queremos
personas para incrementar el producto interno bruto del pais?

En oposicion a lo anterior, por un lado, sera oportuno continuar la reflexion sobre la
necesidad de hacer visible desde la escuela la problematica social, politica y econémica;
por tanto, se debe pensar en un vinculo de caracter pedagogico que les dé lugar a todas las
comunidades en la construccion de su realidad historica. Por otro lado, el reconocer y respetar
la humanidad y la diversidad, implica reconocerse a si mismo, potenciar fuerzas individuales
que puedan configurar fuerzas sociales. Habria que decir también que, para dar lugar a la
interculturalidad critica, se propone atender a la exigencia de deconstruir los conceptos con

los cuales se estructuran las narrativas institucionales con relacion a la interculturalidad.
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UNA LECTURA PEDAGOGICA DE LOS PROCESOS
DE FORMACION INICIAL DE MAESTROS.
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Introduccion

Despues de quince afios de acompanamiento de la Facultad de Educacion de la
Universidad de San Buenaventura de Medellin a las escuelas normales superiores (E. N. s.)
de Antioquia, y a partir del proceso de reestructuracion en el que han vivido diferentes
momentos para acreditarse como instituciones de formacion inicial de maestros: acreditacion
previa, acreditacion de calidad y desarrollo, verificacion de condiciones de calidad del
programa de formacion complementaria, se emprende una reflexion que hace énfasis en
las transformaciones de la fundamentacion pedagogica evidenciadas en los documentos
institucionales y la memoria de los maestros y directivos, y los hitos que originan estos
cambios.

Asumir la formacion de maestros exige el compromiso con la fundamentacion
pedagogica como eje transversal de la gestion institucional en su dimension formativa y
en la relacion con los contextos y diferentes tipos de poblacion. Se pretende asi indagar
como se ha venido asumiendo este compromiso a partir de la posicion y resignificacion
argumentada de teortas, enfoques y modelos pedagogicos reconocidos en el ambito nacional
e internacional, que guarden coherencia con la filosofia institucional. La fundamentacion

pedagogica en las E. N. s., se ha considerado como un referente de calidad:

En la medida que se produce en el contexto de la tradicion critica; precisa los
principios, conceptos y criterios desde la pedagogia como disciplina fundante; y
ofrece las posibilidades para explicar, comprender, analizar criticamente y proyectar
la practica pedagogica de la institucion para, de esa manera, mantenerla en

permanente dinamica de construccion y desarrollo (Martinez de Dueri, 2000).

* Este capitulo deriva de la investigacion «Las escuelas normales superiores en Antioquia: acreditacion y formacion de
maestros», en la Maestria en Ciencias de la Educacion, Universidad de San Buenaventura (Medellin, Colombia), en la

linea de investigacion «Desarrollo humano y contextos educativos».
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con la coordinacion del convenio entre las escuclas normales superiores y la Universidad de San Buenaventura.

ORCID: 0000-0002-2758-497X.
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Esta tradicion critica de las E. N. s. se ve condicionada por lineamientos ministeriales que,
por un lado, plantean el reconocimiento del maestro como intelectual de la pedagogia, y por
otro lado restringe las condiciones académicas para que el maestro trascienda el trabajo en
el aula y pueda tener espacios de formacion y de conformacion de comunidades académicas
para fortalecer la reflexion y analisis sistematico del recorrido que desde lo pedagogico
ha venido transformando las practicas pedagogicas y en las E. N. s. La fundamentacion
pedagogicano puede considerarse solo una condicion de calidad, es inherente a la naturaleza
de las E. N. s., marca la ruta de formacion inicial de maestros desde la lectura critica y la
apropiacion del pensamiento de pedagogos clasicos y contemporaneos, como referentes
para la construccion del saber pedagogico.

Los cambios que se han generado al interior de las E. N. s. en su Proyecto Educativo
Institucional (PEr), sin una ruta clara que garantice la alineacion de los componentes de las
arcas de gestion en la naturaleza pedagogica inherente a la formacion de maestros, responden
mas a demandas administrativas para la gestion de calidad, la reglamentacion normativa sobre
asuntos puntuales —como es el caso del curriculo, procesos de evaluacion, dinamica escolar
de convivencia— y por el cumplimiento de los criterios de calidad para el programa de
formacion complementaria, sin trascender en la esencia de la fundamentacion pedagogica y
con ella de las practicas de los maestros formadores y los maestros en formacion.

Otro asunto que describe la problematica es la falta de un trabajo colectivo y articulado en
todos los niveles (preescolar, basica primaria y secundaria, media y complementaria), dado
que cada vez mas se pierden los espacios de encuentro y construccion del saber pedagogico
en comunidades académicas, responsabilidad que recae sobre los maestros de programa
de formacion complementaria. En general, conviene advertir que los cambios se hacen
evidentes en la fundamentacion pedagogica de las E. N. s., pero estos no dan cuenta de un
proceso sistematico, sino que responde a momentos coyunturales, ausentes de un ejercicio
investigativo que permita una reflexion contextualizada de la dinamica institucional a partir
de una deconstruccion y reconstruccion de las practicas y experiencias.

Seganlo dispuesto en elarticulo 133 delaLey 115 de 1994, «todo programa de formacion
de docentes debe estar acreditado en forma previa, de acuerdo con las disposiciones que fije
el Consejo Nacional de Educacion Superior, cisu, o el Ministerio de Educacion Nacional,
para el caso de las Normales Superiores» (Ley 115 1994). Con la acreditacion previa, segan
lo dispuesto por Decreto 3012 de 1997', las E. N. s. presentan al Ministerio de Educacion
un informe que da cuenta de los ajustes a la estructura organizacional —en cuanto a los
procesos académicos, administrativos y financieros— que permiten verificar los criterios
de calidad para ofrecer el programa de formacion inicial de maestros para los niveles de

preescolar y basica primaria.

' Desde la acreditacion previa se establecen como finalidades de la Escucla Normal el fortalecimiento de la pedagogia
como disciplina fundante para la contribucion a la formacion ética, social y cultural de maestros y maestras, se busca
ademas promover la innovacion de practicas y métodos educativos y de ensefianza que permitan atender las necesidades

de aprendizaje de los estudiantes.
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Con miras al fortalecimiento de la formacion inicial de maestros, se plantea una
estructura academica de formacion y un plan de estudios que vinculen los nticleos del saber
pedagogico al enfoque y marco de referencia conceptual de la £. N. 5., los nicleos de saber
pedagogico que exponen las relaciones entre lo plancado y lo coyuntural de las practicas
educativas como objeto no solo de observacion, sino de investigacion y de tension que
posibilitan la acumulacion de saber pedagogico como soporte para el nuevo conocimiento
(Martinez de Dueri et al., 2000)’.

Tal como lo plantea el documento de verificacion de condiciones de calidad del Ministerio
de Educacién Nacional, la calidad debe trascender las normas legales, debe sustentarse
desde la naturaleza propia de las E. N. s. como un proceso formativo y educativo que permita
resignificar la propuesta de formacion de maestros respondiendo a las condiciones del

contexto y les apueste a los procesos de calidad educativa:

[Lo anterior implica que] en la dinamica propia de las escuelas normales superiores,
debe gestarse y mantenerse la conciencia de ofrecer un servicio de calidad en el
marco de una autonomia, que garantice la autogestion en la construccion del saber
pedagogico y del mejoramiento continuo, como condiciones indispensables para

sostener publicamente un nivel de calidad (Gelves y Aguirre, 2010, p. 3)°.

Los principios pedagogicos que soportan la propuesta de formacion de maestros
son la ensefiabilidad, la perfectibilidad, la pedagogia y los contextos que se constituyen
en referentes para la construccion de la propuesta curricular y plan de estudios que se
orientan hacia el desarrollo de competencias para su ejercicio profesional, soportados en
conocimientos de orden teorico y practico que han sido acumulados a través de la historia
y que le permitiran al maestro no solo articular diversos tipos de teorias y modelos
alrededor de los temas fundamentales de la pedagogia, sino también articular un conjunto
de problemas de la realidad educativa y de la experiencia pedagogica para ser investigados,
comprendidos y resignificados.

Es asi como, desde el proceso de reestructuracion de las E. N. s., el mayor interés y
preocupacion del Ministerio de Educacion es el de fundamentar pedagogicamente

la propuesta de formacion de maestros para los niveles de prescolar y basica primaria.

’ Los nlicleos de saber pedagogico propuestos son la perfectibilidad del ser humano, la ensefabilidad de las disciplinas
y saber, estructura historica y epistemologica de la pedagogia, el curriculo, la didactica, la evaluacion, uso pedagogico
de los medios interactivos de comunicacion e informacion, el dominio de una segunda lengua y la dimension ética,
cultural y politica de la profesion educativa y las consecuencias formativas de la relacion pedagogica.

* En el aio 2008, mediante Decreto 4790, el Ministerio de Educacion establece las condiciones de calidad que deben
cumplir las escuelas normales superiores, especificamente en lo que se refiere a la organizacion y al funcionamiento
del programa de formacion complementaria de educadores para el nivel de preescolar y el ciclo de basica primaria.
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La E. N. s. tiene el reto de brindar a los estudiantes un proceso formativo en el que los
contenidos, las experiencias que se les brinda, asi como las estrategias didacticas empleadas
contribuyan al fortalecimiento de los procesos formativos en pos del mejoramiento de los
procesos educativos en los diferentes contextos y tipos de poblacion que, en definitiva,
propenden por comprender mejor los procesos educativos, identificar la persona y el tipo
de sociedad, ademas del sujeto a educar, y con ello sus demandas ideologico politicas;
mediante la reflexion critica, consolidar la fundamentacion pedagogica que permita a
maestros formadores y maestros en formacion hacer lectura de la realidad, para interpretarla

y aportar a la transformacion desde los procesos formativos y educativos.
Panorama de las investigaciones en las escuelas normales

A proposito de la formacion de maestros, es importante hacer una revision de algunas
investigaciones realizadas por diferentes grupos de investigacion e intelectuales que se han
interesado en la formacion de maestros en las escuelas normales. A continuacion, se hace
una sinopsis de estas investigaciones.

En el contexto latinoamericano se encontro una investigacion que tiene por titulo: «Ser
maestro: practicas, procesos y rituales en la escuela normales» (Mercado, 2007); responde a
la problematica de por qué, a pesar de las constantes reformas implementadas en educacion
basica, los maestros se muestran reticentes a cambiar. En la investigacion se plantea que,
en los procesos de formacion inicial en la E. N. 5., los maestros se apropian del sistema de
creencias, valores, practicas y tradiciones que reivindican la idea de ser maestro. En este
sentido, una buena parte de la formacion inicial se sostiene a partir de practicas ritualizadas
que conducen al futuro maestro a mirarse acabado. Asi, el maestro se presenta como modelo,
arquetipo, paradigma y ejemplo; conforma una cosmovision en la que lo importante es su
imagen mas que su formacion, lo valioso esta en la forma, no en el contenido. El autor
plantea desacralizar las practicas ritualizadas para que lleven al futuro maestro a vivirse mas
como referente, facilitador, acompanante y, sobre todo, como un profesional que requiere
mantenerse en formacion permanente, solo asi sera posible cambiar y modificar a futuro la
propia practica docente.

En Venezuela, se encuentra el estudio «Algunas ideas para la reconceptualizacion de la
pedagogia como fundamento de la formacion docente» de Olmos de Montanez (2009). El
estudio subraya la importancia de (re)considerar a la pedagogia como fundamento y eje
curricular en las instituciones venezolanas de educacion superior formadoras de docentes
en general, y en la Universidad Pedagogica Experimental Libertador en particular, en
virtud de que la pedagogia es la ciencia que se ocupa de la formacion del ser humano.
La problematica actual de la formacion docente en Venezuela revela un curriculum

fragmentado, desvinculado tanto teérica como contextualmente; por ello, con este estudio
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se pretendio realizar un analisis acerca de la necesidad de que la pedagogia se constituya en
fundamento y eje del curriculum para formar docentes. Los factores que se tomaron en
cuenta para la reconceptualizacion de la pedagogia como eje fundamental de la formacion
docente fueron las relaciones entre pedagogia y filosofia, modelos pedagdgicos y produccion
de conocimiento, la interdisciplinariedad, pedagogia ¢ historicidad, caracter de la relacion
sujeto y objeto en la pedagogia y la pedagogia como ciencia que fundamenta la formacion
docente. El analisis presentado en este estudio se asume como un aporte al curriculum para
formar docentes en Venezuela.

En el contexto colombiano vale destacar la importancia de los esfuerzos del Grupo de
Historia de la prdctica pedagdgica en el proceso de recuperacion de la historia de las escuelas
normales y en el proceso de reestructuracion a partir de la expedicion de la Ley 115 de
1994; las investigaciones, procesos de formacion y seminarios permanentes en las escuelas
normales de Antioquia y del pais marcan diferencia en su compromiso por recuperar la
pedagogia como el saber fundante en la formacién de maestros. El grupo se constituye
en 1975, afio en que inician las reflexiones sobre el estatuto epistemologico y campo
conceptual de la pedagogia. Los productos de investigacion que el grupo ha elaborado se
constituyen en un aporte invaluable para la formacion de intelectuales de la pedagogia en
Colombia, desde la constitucion del movimiento pedagogico. El grupo ha influido en la
orientacion de politicas educativas y la restructuracion de las instituciones formadoras de
macestros, ademas ha constituido el Archivo Pedagogico Colombiano.

De los trabajos recabados en esta investigacion, es relevante la investigacion de Arias
Murillo (2010): La emergencia del hombre en la formacién de maestros en Colombia: Sequnda mitad
del siglo xx. La investigacion busca profundizar sobre como emerge la imagen de hombre en
los programas de formacion de maestros en Colombia, en la segunda mitad del siglo xx.
Toma como referente algunos de los discursos desde el saber filosofico, antropologico,
psicoanalitico, psicologico, economico, sociologico y educativo de la modernidad. Emplea
la propuesta arqueologica como metodologia para articular la descripcion e interpretacion
que circula en los programas de formacién de maestros en Colombia.

Del mismo modo, la investigacion titulada Formacion de maestros y maestras: rostros del
pasado que permanecen y reconfiguran la profesion docente (Castro, 2010) plantea que lo que ha
significado socialmente ser maestro o maestra y su formacion en epocas pasadas, son las
representaciones que siguen presentes y vigentes en el mundo actual, lo que implica que
en las instituciones formadoras de docentes, y en este caso las E. N. s., persiste la imagen
de un maestro carente, desposeido de conocimientos y de un saber propio. Desde esta
perspectiva se construye la imagen de que cualquier persona puede desempefiarse en este
oficio-profesién, exigiendosele como requisito de ingreso una gran vocacion; vocacion que se

asemeja a la de un pastor-educador.
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Loaiza Zuluaga (2011), en «Las escueclas normales superiores colombianas: reformas
y tensiones en la segunda mitad del siglo xx», describe hechos significativos de la ¢poca,
especialmente las reformas, tendencias, condiciones educativas de dichas reformas,
problematicas y situaciones vividas por los maestros. Se parte de la pregunta «;cual fue el
contexto que caracterizo6 las escuelas normales, en un periodo marcado por las tensiones
politicas y la aplicacion de diversas reformas educativas?». Las E. N. s. se acomodan a las
propuestas de transformacion y diferentes legislaciones. Se reconoce en esta investigacion
que las décadas de 1960 y 1970 constituyen un periodo caracterizado por alianzas politicas
y luchas gremiales ante las reformas gobiernistas, especialmente por la imposicion de
tendencias educativas como la tecnologia educativa y la reivindicacion y reconocimiento
salarial de los docentes.*

Otra investigacion que centra su objeto de estudio en la formacion de maestros es
«Un diagnostico de la formacion docente en Colombia» de Calvo, Rendon Lara y Rojas
Garcia (2004). Da cuenta de los procesos de formacion de los docentes en Colombia, tanto
de aquellos que tienen a su cargo la ensehanza basica, como la media y la profesional.
Para la realizacion de este diagnostico, se requirio el uso de fuentes secundarias, también
se analizaron los decretos recientes que marcan el rumbo de la formacion de docentes.
Entre sus conclusiones se presentan las siguientes: la formacion de docentes en Colombia
ha sufrido una serie de cambios en la Gltima década. A ella han contribuido los recientes
decretos de acreditacion, los cuales generaron una dinamica que necesita permanencia para
su futura evaluacion. En el momento son mas de 120 las escuelas normales acreditadas. Este
proceso lleva implicita una vinculacion con una institucion de educacion superior, en un
intento por crear una ruta de formacién de maestros que inicie en la normal y que continta
en la licenciatura. Las politicas encaminadas a la mejora de la formacion de los futuros
docentes, con relacion a la pedagogia en el contexto nacional, se define como un campo en
el que confluyen varios vectores que provienen de intereses y pugnas del contexto politico,
cultural y social y que, en su proceso de recontextualizacion, son apropiados por la direccion
educativa estatal para legitimar sus propios procesos de reforma.

La investigacion Sabio o erudito: EI maestro de las escuelas normales de Caldas 1963-1978 de
Loaiza Zuluaga (2009) presenta un estudio historico-educativo, que da cuenta de la evolucion
de las escuelas normales en Caldas; asi como del rol de los maestros pertenccientes a estas
instituciones en el periodo de estudio, a partir de la identificacion de las politicas, modelos

y reformas del sistema de formacion de maestros para los primeros niveles de formacion

* Las reformas planteadas en este periodo tuvieron gran incidencia en las E. N. S., sobre todo en los procesos de
ensenanza y las funciones propias de los maestros; ademas, fue un periodo de grandes disputas lideradas por la
Federacion Colombiana de Educadores (Fecode), en cuanto al reconocimiento social y economico de la labor del
docente, esencialmente a partir de la aplicacion de reformas educativas surgidas de politicas internacionales.
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en Colombia. Este estudio permitio reconocer la forma en que los maestros debieron
comprender las propuestas de transformacion y legislacion que se plantearon desde las
directrices educativas impuestas, resultado de una serie de politicas internacionales en las
décadas de 1960 y 1970. Asi mismo, posibilito la comprension de lo vivido por los maestros
de las escuelas normales respecto a la relacion con la comunidad educativa y con la sociedad
de su entorno, ademas de su nivel de formacion y el reconocimiento economico de su
labor. En otras palabras, esta investigacion permitio conocer el desempeno y rol de los
maestros en una ¢poca marcada por los pactos politicos, la proliferacion de los grupos de
izquierda y las manifestaciones culturales que afectaron de una u otra manera la vida de las
instituciones formadoras de maestros y la manera en la que a sus maestros les toco vivir la
crisis educativa, social, econémica y politica en los contextos de interaccion.

Otra investigacion para tener en cuenta como antecedente es el estudio realizado por
Valencia Calvo (2005): «Las escuclas normales y la formacion del magisterio en Manizales
en el siglo xx». En este estudio se presenta la evolucion y desarrollo alcanzado por las
escuelas normales del departamento de Caldas durante el siglo xx, a nivel educativo, social,
politico y cultural; se plantean desde una postura critica los encargos que se le hacen a las
escuelas normales y sus actores en la historia, de acuerdo con los momentos coyunturales
que han marcado cada ¢poca y han afectado directamente la instruccion. El estudio sefiala
ademas que los procesos de formacion en las escuelas normales dependen de los programas
de gobierno y de los condicionamientos de tipo clerical, lo que genera la perpetuacion de la
educacion tradicional. En el caso de Manizales, se presenta la importancia de la pedagogia
activa en la formacion del maestro para lograr cambios en los nuevos referentes educativos
que se planteaban para la ¢poca, sustentados en el trabajo por proyectos, el aprendizaje
por descubrimiento, los centros de interes, las actividades investigativas promovidas en el
aula y la modernizacion del plan de estudios para transformar las practicas de la ensenanza
tradicional; aunque al finalizar el siglo xx cobraran importancia el aprendizaje memoristico
y la ensefianza religiosa y moral que habian estado ocultas en las practicas pedagogicas.

Sentidos que subyacen a las prdcticas pedagdgicas de maestros de la escuela normal es una
investigacion desarrollada por el grupo Quchacer Pedagogico de la Escucla Normal
Superior Nuestra Sefiora de la Candelaria de Marquetalia (Caldas), con la financiacion del
Ministerio de Educacion Nacional y de la institucion (2007). La investigacion expresa como
el concepto de formacion que se ha encontrado mediante la investigacion, no se asume solo
desde los procesos cognitivos, sino que estan ligados a procesos como la sana convivencia, el
autorreconocimiento, la autodeterminacion, la responsabilidad y el autogobierno, es decir,
topicos de formacion que tienen que ver con el ser dentro y fuera del escenario escolar.
Igualmente sefala que, en los diferentes discursos, los relatos y las interpretaciones, la

intencion es la de generar espacios de reflexion y mejoramiento de los procesos pedag()gicos
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en la escuela normal. En esta investigacion cabe destacar la alusion a una practica pedagogica
formativa que no queda subsumida por las conceptualizaciones del cognitivismo.

La investigacion que desarrollo Granados Rivera (2014) en la Escucla Normal Superior
de Amaga, Prdcticas de ensefianza en la escuela normal 1997-2001, en el programa de Maestria
en la linea de Formacion de Maestros en la Universidad de Antioquia , analiz6 las practicas
de ensefianza en la E. N. s. de Amaga, a partir de la pregunta «;qué practicas de ensehanza
han circulado en la Escuela Normal Superior y cual ha sido su relacion con las reformas
educativas implementadas en la institucion, en el periodo comprendido entre 1997 y 20127?».
La investigacion busca comprender los cambios y transformaciones que se han generado en
clinterior de la escuela a partir de los distintos espacios de reflexion pedagogica, tales como
los encuentros de nticleos interdisciplinares y las jornadas pedagogicas.

Otra investigacion por referenciarse, de la Universidad de Antioquia, es La investigacion
en la formacién de maestros en la vigencia de los ciclos complementarios (1997-2008) de las escuelas
normales superiores. Llanos Norena aborda el tema del maestro formado en los ciclos
complementarios de las escuelas normales superiores de Medellin, valle de Aburra y
Sopetran. Las escuelas normales seleccionadas son relevantes, en el sentido que tienen las
practicas pedagogicas en diferentes contextos. Desde una perspectiva historica, se piensan
los procesos vividos entre 1997 y 2008 vy las transformaciones a nivel politico, economico,
social y cultural en las que ha estado inmersa la institucion normalista, especificamente
a partir de la entrada en vigor del Decreto 3012 de 1997 y luego, en el ano 2008, con la
llegada del Decreto 4790 (Llanos, 2012).

Por otro lado, en la k. N. s. Marfa Auxiliadora de Copacabana, un grupo de docentes
de nacleo de practica pedagogica, en el afio 2003, realiza la investigacion La_formacion del
maestro como sujeto del saber pedagdgico (Castrillon, 2003), a partir de la etnografia escolar y de
investigacion accibn como métodos, presenta como conclusiones: las £. N. s. deben empenarse
en la construccion de un nuevo tejido social donde la pedagogia se constituya en saber fundante
que trascienda las técnicas y la productividad y promueva los procesos de humanizacion y
relaciones de solidaridad, se debe rescatar la tradicion critica pedagogica del maestro, desde
sus experiencias y escritos, ya que, como un actor social, desde la pedagogia, debe proponer
nuevas formas de ensefiar y aprender, nuevos lenguajes y preguntas; reflexionando sobre
el acto educativo, en los diferentes escenarios, el maestro se debe reconocer como sujeto
historico, critico, capaz de transformar su practica a partir de la lectura e interpretacion de
los diferentes contextos desde los procesos formativos y educativos.

En el mismo contexto de la E. N. s. Maria Auxiliadora de Copacabana se desarrolla la
investigacion Expedicidn pedagdgica por los ciclos complementarios en Colombia. Esta investigacion
se realizo con estudiantes del Ciclo Complementario y maestros investigadores que

viajaron a diferentes E. N. s. del pais, de tal manera que se pretendia presenciar, sentir
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y escuchar las diferentes experiencias en favor de la formacion del maestro en el pais;
mediante la expedicion se indago por las concepciones y practicas de maestros en los Ciclos
Complementarios de las escuelas normales superiores de Colombia en la Gltima década
y se reconocieron procesos de innovacion en la formacion inicial de maestros en favor de
la infancia y la juventud de nuestro pais. Lo mas significativo de la expedicion pedagogica
y del proyecto de investigacion fue el reconocimiento de la riqueza pedagogica en la
cotidianidad de las instituciones formadoras de maestros, manifestada en las voces de los
maestros, coordinadores, rectores y estudiantes que habitan las . N. s. Ademas, aport6 a la
formacion de maestros investigadores a través del seminario formativo de investigacion, en
donde los estudiantes del Ciclo Complementario de la E. N. s. fueron participantes activos
en el desarrollo de esta experiencia, y contribuy6 a la promocion de reflexiones criticas
entre los estudiantes respecto a su quehacer pedagogico, asumiendo de forma consciente
los procesos de deconstruccion, reconstruccion e intervencion que amerita la cotidianidad
de su practica en la escuela.

En cuanto a la categoria de fundamentacion pedagogica se enuncia el trabajo de
investigacion de Florez Agudelo, Sucerquia Holguin, Rojas Rios y Herrera Garces, titulado
Modelos pedagdgicos: una diferencia necesaria (2012). El trabajo de investigacion presenta los
modelos pedagogicos expuestos a lo largo de la historia, cuestionando su pertinencia en
el proceso de formacion de los nifos y las ninas del Club Rotario de Envigado; a partir
del mismo presenta una nueva propuesta que ayude en el proceso de formacion, dando
respuesta a las necesidades y demandas requeridas por la sociedad actual. Se plantea una
propuesta que recoja un poco de todos los modelos ya existentes y retomando conceptos
y definiciones que ayudaran a establecer un proposito de formacion que se ajuste a una
sociedad carente de valores y en conflictos que afectan a los nihos y nifias, pretendiendo asi
que estos tengan la suficiente autoestima para enfrentar en un futuro no muy lejano todas

las adversidades que se les pueda presentar.
La formacion: el compromiso con la autodeterminacién del ser humano’

Para iniciar la reflexion es conveniente presentar los planteamientos de Rousseau, quien
considera la naturaleza como origen de todo bien; su ideal educativo es buscar el desarrollo
de los hombres como el principal criterio pedagogico, de tal manera que la educacion sea
la que se adecte a los hombres, respetando el proceso evolutivo, teniendo como base el
respeto de la naturaleza, sin violentar los procesos madurativos; por lo tanto, su interés

no es civilizar al hombre y las instituciones. Rousseau busca contraponer el hombre de la

> El concepto de formacion se aborda desde los referentes de Jean Jacques Rousseau, Georg Wilhelm Friedrich Hegel,

Immanuel Kant, Hans-Georg Gadamer, Paulo Freire, Gilles Ferry y Rudolf Vierhaus.
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sociedad de su tiempo al hombre verdadero inspirado en la naturaleza. Todo lo que «procede
de las manos del autor es bueno y se degenera en manos del hombre» (Rousseau, 2014, pp.
43); nacemos con sensibilidad y estamos expuestos de manera permanente en relaciéon con
las cosas.

Rousseau afirma que al hombre «se le ensenara a vivir, y vivir es obrar; es hacer uso
de nuestros organos, de nuestros sentidos, de nuestras facultades, de todas las partes de
nosotros mismos que nos dan el sentido de nuestra existencia» (Rousseau, 2014, p. 21).
Asi mismo propone: «el espiritu de estas reglas es dar a los nifos mas libertad verdadera y
menos imperio, dejarles obrar mas por si mismos y hacer que exijan menos de los demas»
(Rousseau, 2014, p. 44). La formacion no es obra de una disciplina, sino de la disciplina de
cada persona. Se puede decir, en consecuencia, que en Rousseau la formacion solo tiene
sentido desde la libertad, fuera de encierros, cohesiones, disciplina y del aparato fisico,
la experiencia educativa la sugiere en un ambiente campestre, no sugiere instituciones

escolares, métodos, pedagogias y proceso de instruccion.

La educacion es opuesta a la instruccion, el objetivo primordial de conocer el hombre
y la naturaleza. La educacion no solo ha de tener en cuenta los aspectos morales,
espirituales y civicos; se ha de dirigir al hombre en todas sus dimensiones, para
ello plantea ideales, valores, utopias, intuiciones, imaginaciones de lo que deberia
ser la educacion en las diferentes etapas, la formacion va mas alla de ir a la escuela,
tener una profesion o estar instruido, la formacion ha de despertar la conciencia del
hombre. Maestro, pocos razonamientos, aprende a escoger los sitios, los tiempos, las
personas, dad luego vuestras las lecciones con ejemplos y estad cierto de su eficacia
(Rousseau, 2014, p. 306).

Segtin el ginebrino, para que el proceso educativo tenga sus efectos, debe ser pensado;
el hombre se puede educar en las mejores instituciones, mas esto no garantiza que sc ha
formado. La formacion del sujeto implica decision, hacerse responsable de si mismo, ser
consciente de los procesos educativos y de la instruccion para transformarla en objetos
de pensamiento, el objeto de la educacion no es solo instruir sino formar al hombre, al
hacer una sintesis del concepto de formacion, al respecto plantea Quiceno: en el proceso
formativo se ha de tener conciencia de dicho proceso, al tener conciencia de la educacion, el
hombre se convierte en sujeto de la educacion, no un sujeto sujetado sino un sujeto activo,
y asi mismo agrega: «La formacion es el proceso de conversion del educando en sujeto o
mejor, en educador, en esa medida es autor de su propia instruccion. Con la formacion
nos convertimos en pensadores de la educacion» (Quiceno, 1996, pp. 86). La formacion
no puede ser considerada como un procesos secuencial y metodico desde una influencia

externa, este es un proceso que solo el sujeto puede dirigir con la ayuda de los otros.
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A la luz de los pensamientos de Rousseau, Kant propone el concepto de libertad desde la
razon practica, lo cual presupone la existencia de una libertad que hace al hombre responsable
de sus acciones, parafraseando al autor: desde la emancipacion del individuo, se convierte
en duefio autosuficiente de su propia vida. El concepto de libertad no se refiere a la ausencia
de restricciones, caracteristica del ser humano, de no estar determinado por las leyes de la
naturaleza, el ser humano debe reflexionar sobre su actuar y decidir, elegir, optar; implica
no estar sujeto a ninguna ley que determine su comportamiento, por la naturaleza fisica
o0 animal, un ser que se inclina hacia la sociabilidad, entonces las decisiones racionales, la
voluntad, determinan un nuevo modo de relacionarse en el mundo, lo que exige que se

sienta responsable y libre en la accion, autor de la calidad del mundo que lo circunda:

La disciplina es meramente negativa, esto es, la accion por la que se borra al hombre
la animalidad; la instruccion, por el contrario, es la parte positiva de la educacion. El

hombre debe hacerse a si propio mejor, educarse por si mismo (Kant, 1983, p. 5).

El hombre debe ser educado, es el tmico que requiere de este proceso para llegar a ser lo
que se dice que es, entendiendo que no solo por la razon se puede realizar su proyecto, sino
mediante la reflexion que haga de su existencia. «La naturaleza humana se desarrolla cada vez
mejor mediante la educacion» (Kant, 1983, p. 20.)Tanto la formacion como la instruccion son
procesos lentos, progresivos, dificiles. La educacion es concebida como un arte cuya practica
debesser perfeccionada por muchas generaciones; es decir, se considera que elhombre eslo que
la educacién hace de él. Unicamente por la educacion el hombre puede llegar a ser hombre.®
Kant asume que solo mediante la intervencion de los procesos educativos la persona
se constituye en sujeto moral, que implica la libertad del sujeto dueno de su voluntad,

comprometido con su existencia y con sentido de humanidad universal:

La educacion y la instruccion no han de ser mecanicas, la educacion comprende el
cuidado y la formacion, esta es negativa o sea la disciplina que meramente impide las
fallas, positivas o sea la instruccion y la direccion perteneciendo estos a la cultura, la

educacion comprende disciplina e instruccion (Kant, 1983, p. 31).

La educacion es un dispositivo de la naturaleza humana y la escuela asume dentro de
la educacion la funcién de ensefiar a trabajar, no por autovalidacién, sino en el sentido
de proceso y proyecto de humanidad, no se trata de amaestrar a los hombres sino mas

bien de ilustrarlos, el objetivo de la educacion es formar las facultades del espiritu, desde

¢ «El hombre no es sino lo que la educacion le hace ser, de ahi que la falta de disciplina de algunos y de instruccion de
algunos, les hace también ser malos educadores de sus alumnos» (Kant, 1983, p. 31).
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la dimension fisica y moral (Kant, 1983, p. 52). En este sentido la pedagogia debe ser
conceptualizada y pensada por expertos, donde se despliegue una racionalidad tendiente
a que el hombre alcance su destino: la humanidad, desde el estudio de la formacion y la
investigacion cientifica, tiene dos dimensiones: la discursiva es la primera de ella y alude
a una claboracion filosofica, la segunda una dimension practica como intervencion sobre
la humanidad para alcanzar la humanizacion desde la libertad. En definitiva «el arte de la
educacion o pedagogia, incita ser razonado, si ha de desarrollar la naturaleza humana para
que pueda alcanzar su destino» (Kant 1983, p. 35).

Hegel va a retomar la idea kantiana de los deberes para consigo mismo para hablar
de «formarse» en el sentido de darse forma, de superar la formacion natural; plantea el
concepto de «formarse y formacion». Para Hegel, el devenir del hombre es una tarea
interminable, se es en el camino, como un proceso de ser en el mismo tratar de ser; es
decir, la formacion es un proceso constante e interminable. Lo que el hombre tiene que ser
solo lo alcanza mediante la disciplina de si mismo, que le permite sacudirse de lo natural
para apostarle a la formacion, el resultado de la formacion es su enriquecimiento espiritual,
a partir de un alejarse y apropiarse de si.

Hegel establece dos modos de formacion, los cuales se complementan: el primer modo
es la formacion practica y el segundo es la formacion teorica. Mientras la formacion practica
se refiere a la generalidad, al distanciamiento entre el deseo y las necesidades personales, la
formacion teorica se da mediante la incorporacion del lenguaje y las costumbres. Para Hegel
la formacion se desarrolla en el proceso de alejarse y distanciarse para ver los objetivos
personales, ha de mantenerse abierto hacia otros, el género humano debe sacar poco a poco
de st mismo, por su propio esfuerzo, todas las disposiciones de la humanidad.

Gadamer comparte con Hegel la idea que el hombre no es por naturaleza lo que debe

ser, la formacion en ¢l refiere a la esencia humana, devenir hombre es una tarea permanente:

La formacion designa el modo especificamente humano, de dar forma a las
disposiciones y capacidades naturales del hombre, la autorreflexion es un ejercicio
fundamental en los procesos de formacion, los resultados de un proceso formativo
no se producen al modo de los objetos técnicos, ni responden a objetivos exteriores,
sino que surgen de un proceso interior, en la formacion nada se pierde dado que uno

se apropia totalmente de aquello en lo cual uno se forma (Gadamer, 1975, p. 45).

En Gadamer, el concepto de formacion va mas alla de la adquisicion de habilidades
y destrezas en la medida en que el formado puede tomar distancia frente a los poderes
facticos que le pueden dotar de concepciones instrumentalistas a causa de la educacion.
La formacion se orienta al desarrollo de capacidades o talentos que contribuyen a la
transformacion del hombre, como un incorporar en su propia vida. Es un proceso reflexivo

y libre de constante desarrollo y progresion. Siguiendo de nuevo a Gadamer:
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La formacion pasa a ser algo muy estrechamente vinculada al concepto de la cultura,
y designa en primer lugar el modo especificamente humano de dar forma a las
disposiciones y capacidades naturales del hombre [la interaccion con diferentes
situaciones proporciona diferentes experiencias que permiten la socializacion]
Reconocer en lo extrano lo propio, y hacerlo familiar, es el movimiento fundamental
del espiritu, cuyo ser no es sino retorno a si mismo desde el ser otro (Gadamer,
1975, p. 45).

El objeto de formacion se da sobre la base del ideal del hombre que se requiere formar,
acorde con el ritmo cambiante de la historia, circunstancia que implica una toma de
conciencia ¢ética e historica que promueva la transformacion de la persona y de la sociedad.
La formacion es concebida como un viaje de ida y vuelta, se constituye en experiencia que
transforma, implica salir de si, pasar de la situacion al contexto. Cobra valor en esta mirada
la preocupaciéon del proceso formativo y educativo del maestro, enmarcado en su propia
historicidad, enfocado a la potencialidad de lo humano y a la valoracion de la educacion
como proceso permanente, en toda la vida y en todos los espacios propios de la cultura. Se
trata de una actitud espiritual que procede del conocimiento y el sentimiento de toda la vida
espiritual y ética y que fluye armonicamente en la sensibilidad y el caracter.

Con el fin de ampliar las concepciones sobre formacion, desde el contexto frances, se
presentan las posturas de Ferry (1990), quien define la formacion como el trabajo que es
libremente imaginado, deseado y perseguido, el cual no es impuesto por hombre alguno,
no se reduce a una accion ejercida por una institucion o por un educador, aunque ninguna
persona se forma a través de sus propios medios, es necesario tener mediaciones. Formarse
es un trabajo sobre st mismo, libremente imaginado, deseado y en el cual el individuo que
se forma adquiere, desarrolla y/o perfecciona sus capacidades. «La formacion es un proceso
de desarrollo individual tendiente a adquirir o perfeccionar capacidades de sentir, de actuar,
de imaginar, de comprender, de aprender, de utilizar el cuerpo» (Ferry, 1990, p. 52).

La formacion implica un proceso de construccion permanente del sujeto sobre
st mismo; es la posibilidad de incorporar los productos que la cultura pueda ofrecerle.
Formarse es una dinamica de desarrollo personal que consiste en tener aprendizajes, hacer
descubrimientos, encontrar gente, desarrollar capacidades de razonamiento y es también
descubrir las propias capacidades y recursos (Ferry, 1990). La formacion se constituye en
un proyecto de vida desde la autorreflexion, diferente al concepto de formacion de un
hombre pasivo moldeado por alguien, que trabaja sobre una supuesta materia moldeable.

Con Ferry el proceso formativo no es una accion pasiva de configuracion que imprima el
formador sobre el formado, es un proceso continuo que implica la conviccion en las formas
de actuar y un proceso de reflexion permanente que le permita al sujeto transformarse. En
términos de Freire la formacion no se recibe ni se transmite a otra persona, nadie puede

formar a otro, pero nadie se forma solo, sino que se forma en procesos de intercomunicacion.
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Al respecto se retoman los planteamientos de Rudolf Vierhaus:

El concepto de formacion conocié en Alemania una inusitada ampliacion que lo
ubico cerca de los conceptos de «espirituy, «cultura», «humanidad» y supero los
campos semanticos de «ilustracion», «educacion», «progreso». En Herder fue
formacion el concepto central tanto de la meta y la intencion de todos quienes
trabajan en el mejoramiento de los hombres, como el presupuesto del desarrollo

corporal, espiritual e intelectual del hombre (Vierhaus, 2002, p. 15).

La formacion no se da por imposicion ni por una ley establecida inherente a la naturaleza
del objeto, es el fruto del desarrollo de st mismo; el hombre se forma en si y para si y
no se convierte en un objeto. El proceso de formacion exige el ejercicio de la libertad,
trasciende el concepto de ilustracion y la formacion intelectual mediante la instruccion, la
informacion. El ¢jercicio de la razon, no pucdcn ir en contravia de la formacion. La Bildung
se asocia con el concepto de cultura, el hombre culto tiene mayores posibilidades de logar
autonomia, auto determinarse. El hombre debe salirse de si, asumir el compromiso con
su proyecto de vida, responsabilizarse de sus actos, como ciudadano en relacion consigo
mismo, con los otros, con lo otro.

La formacion no es un proceso de moldeamiento a través de influencias externas, es
el proceso de humanizacion y autorrealizacion constante, como posibilidad y decision
del sujeto de liberarse y desplegar desde el interior sus potencialidades y sensibilidades.
La formacion como objeto de la pedagogia se refiere al desarrollo individual y la forma
particular como cada ser humano se apropia de los elementos de la cultura, involucra tanto
el cuerpo como el espiritu del sujeto que se esta formando. En términos generales, se
podria decir que el término de «educaciéon» contiene un acento mas activo: esta es un
hacer con una meta definida sobre el otro y para el otro; «formacién», por el contrario, se
entiende por lo comtn, mas como contenido y resultado de la educacion, que lo que puede
ser efectuado no solo por la educacion, sino lo exigido a si mismo y resultado de su propio
desarrollo (Vierhaus, 2002).

Esta comprension implica, en el acto educativo, ir mas alla de organizar la capacidad
cognitiva del sujeto, implica organizar todo su ser; es decir, permitir y posibilitar el
despliegue armonico de todas sus dimensiones, es un concepto fundamental de la
pedagogia que implica el desarrollo individual del hombre y la forma como se apropia de
los elementos de la cultura. La formacion «debe ser un proceso emprendido y decidido por
el mismo sujeto y realizado de tal modo que le implique un cambio radical en su voluntad
y conocimiento» (Bedoya, 1998).

Desde una perspectiva freireana se plantea que, para favorecer el proceso de formacion,

se requiere del encuentro dialogico e intersubjetivo, el reconocimiento de la otredad desde
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el respeto y la tolerancia por la diferencia y la socializacion desde la conciencia de ser con
otros, la participacion de cada sujeto en el proceso de transformacion y la autonomia para
saber como orienta su vida. En este sentido, la formacion esta relacionada con la creacion
de procesos reflexivos donde se establece la relacion entre la teorfa y la practica, esto hace
que se busque una «aproximacion cada vez mayor entre lo que digo y lo que hago, entre lo
que parezco ser y lo que realmente estoy siendo» (Freire, 1997, p. 93). Formarse, en fin, es
entrar en el analisis de la coherencia entre nuestro pensamiento y accion. La formacion para
Freire, igual que en Gadamer, esta cimentada en el dialogo sobre las visiones del mundo
desde una relacion horizontal, el proceso asi concebido exige reconocer a la experiencia

del otro:

Lo cual implica estar atentos en los procesos de formacion, desde el ambito personal
y social, en medio de las nuevas tendencias hacia la eficacia y eficiencia, en las que
prevalece la informacion sobre la indagacion, la reflexion, la critica y autocritica,
desde esta tendencia hacia lo técnico y lo instrumental, los procesos formativos
no se pueden reducir a la implementacion de ciertas herramientas conceptuales y
procedimentales. Asi, Freire diferencia la formaciéon del mero entrenamiento en
destrezas. «Cuando optamos por entrenar estamos desterrando la dimension politica
que tiene toda accion formativa, y desarrollando una formacion de tipo bancario que

solo contribuye a la saturacion informativa» (Freire 1997).

Principios en la formacion de maestros: entre la educabilidad

y la formabilidad

En este apartado se presentan las tensiones entre el concepto de formabilidad y la
educabilidad, como referentes de la reflexion sobre el como se asumen en los lineamientos
y apuestas legales (Decretos 3012, 272 y 4790) en los procesos de formacion de maestros
en Colombia; en ellos la educabilidad se presenta, por un lado, como el nicleo de saber
pedagogico, en tanto principio basico que se define desde una concepcion pedagogia que
reflexiona la ensefianza. Por el otro, un saber que se instala en la escuela dejando de lado
las realidades sociales, politicas, culturales y econémicas en las que interacttian los sujetos.

Después de la reflexion sucinta en torno a la formacion, en aras de confrontar los
conceptos de formabilidad y ensefiabilidad, se plantea como la formaciéon de maestros en
Colombia, desde las facultades de educacion y en las escuelas normales, asumen el concepto
de educabilidad desde el ntcleo del saber y en tanto principio pedagogico, y asi cuestionar
si la formacion de maestros trasciende la educabilidad para asumir la formabilidad como
el compromiso de humanizacion del ser humano, posibilitando o no la transformacion del

maestro, mas alla de la instrumentalizacion para la asimilacion de contenidos de la ensefianza.
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El concepto fundamental de la pedagogia es la educabilidad del alumno. Observacion.
El concepto de educabilidad (ductilidad, plasticidad) es de mas vasta extension. Se
extiende casi hasta los elementos de la materia. Experiencialmente se le puede
seguir hasta en aquellos elementos que intervienen en el cambio material de los
cuerpos organicos. De la educabilidad volitiva se hallan rastros en las almas de los
animales mas nobles. Pero la educabilidad de la voluntad para la moralidad solo la

reconocemos en el hombre (Herbart, 1935, p. 6).

Esta definicion es la traduccion realizada por Luzuriaga, en la que el concepto de
formabilidad es reemplazado por educabilidad. Desde la filosofia occidental la educabilidad
se ha conceptualizado como la capacidad de la persona de recibir influencias y reaccionar
ante ellas para construir su identidad, es un proceso que se logra a partir de la interaccion
con los demas sujetos, no se puede separar del contexto historico, la educabilidad hace
referencia a la capacidad y potencialidad del ser humano de poderse y dejarse educar; vista
asi, puede considerase desde la normatividad.

En el contexto latinoamericano, Freire plantea la educabilidad desde la concepcion de
la accion educativa como accion politica y emancipadora que posibilita transformaciones
individuales y colectivas en contextos de opresion e injusticia. Freire considera que el ser
humano es fundamentalmente sujeto y no objeto de la educacion; los seres humanos se
reconocen como seres inacabados, inconclusos y necesitados de una praxis transformadora,
La conciencia del inacabamiento y de sus causas sociales, politicas y economicas, posibilitara
el camino hacia la liberacion y la salida de la injusticia.

Por su parte, Lopez y Tedesco (2002), respecto al concepto de educabilidad, plantean:

El concepto de educabilidad adquiere especial relevancia desde esta perspectiva.
Apunta a identificar cual es el conjunto de recursos, aptitudes o predisposiciones
que hacen posible que un nino o adolescente pueda asistir exitosamente a la escuela,
al mismo tiempo que invita a analizar cuales son las condiciones sociales que hacen

posible que todos los nifos y adolescentes accedan a esos recursos (p. 7).

La educabilidad es reconocida como una condicion del ser humano, que lo asume
bajo la idea de un ser social histdrico-cultural, en el que se reconoce la perfectibilidad; las
condiciones sociales, politicas y culturales en las que se desarrolla el hombre. De ahi que,
al considerarse como un principio en la formacion de maestros, remite también a los
lineamientos, condiciones culturales, métodos y contenidos escolares para el desarrollo
de competencias definidas segin los linecamientos, politicas y programas, mision y vision

determinados en el proyecto educativo institucional.
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Desde la formabilidad el concepto hace alusion a la apertura del ser humano, a su
transformacion: no se nace determinado sino que se es determinado a lo largo de la vida,
desde la lectura que hace la antropologia pedagogica (Benner, 1990); y desde la antropologia
historica pedagogica se asume, como campo de reflexion sobre el ser humano, que es
formable, capacitado y necesitado de educacion; pero, ademas, se pregunta por los aspectos
subjetivos y objetivos, capacidades y contenidos culturales que humanizan al hombre. A
proposito, plantea Rousseau: el ser humano esquiva toda interpretacion cerrada, toda
perfectibilidad, como un modo definitivo, el ser humano se manifiesta como un ser en
construccion que esta influenciado historica y socialmente.

Este proceso no se puede concebir de manera abstracta, ni como un proceso neutro,
ha de asumirse desde una antropologia histérico-pedagogica que posibilita una reflexion
permanente sobre la realidad social y cultural en la que estan inmersos los sujetos que
se forman; asi la formacion y constitucion de subjetividades, se reconocen y reflexionan
en los diferentes contextos, escenarios familiares, religiosos, sociales, culturales, politicos
trascendiendo el contexto de aula y de la escuela y yendo mas alla de las politicas y
lineamientos planteados por el Estado.

La religion, las creencias, los mitos, los saberes, la ciencia, las fiestas, los rituales, las
categorias de hombre y mujer, los comportamientos sexuales, los tipos y condicionamientos
de la identidad y de la identidad sexual, las fases de la vida, la nifiez. .. han de ser asumidos
de manera critica por el maestro, a fin de crear conciencia y sentirse sujetos sensibles y
comprometidos en la transformacion social y cultural por medio de la educacion. Asi pues,
el ser humano tiene que hacer algo de sus disposiciones, por eso, en lugar del concepto de
determinacion hereditaria, aparece el argumento antropologico pedagogico basado en el
concepto de formabilidad: el ser humano debe darse forma a si mismo —y al entorno—. Y
en lugar de la determinacion del entorno aparece el concepto pedagogico de «incitacion o

exhortacion a la autoactividad» (Benner, citado por Mufioz y Runge, 2012).
Fundamentacion pedagoégica para la formacion de maestros

La pedagogia, como saber fundante en la formacion de maestros, posibilita, entre
otros, su desempeno en diferentes contextos: historicos, culturales, politicos, educativos
y economicos, que confluyen, muchos de ellos, en las E. N. 5., y que son susceptibles de
una lectura desde la fundamentacién teleolbgica que comprende y sustenta los proyectos
educativos institucionales, al igual que las propuestas curriculares en las que, a su vez, se
describa y fundamente la comprension de los procesos de formacion y educacion de los
maestros. Ello implica indagar por una tradicion critica que dé cuenta de los principios,

posibilidades, enfoques, formas de proyectarla en las practicas pedagogicas.
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La pedagogia como soporte de la reflexion por la formacion de maestros se concibe,
segin Florez, como la «disciplina que desarrolla y sistematiza el saber acerca del como de la
educacion, en el contexto cultural de una formacion social particular» (Florez, 200, p. 21).
El maestro, como intelectual de la pedagogia, ha de desarrollar autonomia y pensamiento
critico, reflexivo y contextualizado de sus practicas, para la comprension de las diferentes
realidades educativas, orientada por una fundamentacion epistemologica que le permitan
hacer construcciones teoricas para sustentar los procesos de formacion y educacion en la
institucion formadora de maestros como referente de transformacion social y educativa,
asumiendo la pedagogia desde un enfoque interdisciplinario. Lo anterior exige fortalecer
su formacion desde la historia critica de la pedagogia, lo cual implica el reconocimiento de
las tradiciones, teorias, enfoques y principios, que de manera continua y discontinua se han
gestado en los diferentes contextos: historicos, sociales, culturales: «Para dotar al maestro de
una especificidad es necesario que se apropie de un saber, de una practica y de una institucion,
es decir, permitirle que la pedagogia, la ensefianza y la escuela hagan parte constitutiva de un
proyecto particular para su formacion» (Martinez de Dueri et al., 2000, p. 26).

Es la reflexion pedagogica la que le permite al maestro pensar y pensarse, para hacer
conscientes sus practicas a fin de orientar los procesos de ensefianza, resignificando su saber
especifico mediante el dialogo interdisciplinario con las ciencias de la educacion y con
atencion a los conceptos articuladores de la pedagogia: formacion, educacion, aprendizaje,
instruccion, evaluacion y relaciones pedagogico-didacticas. Escenario que posibilita
estructurar un discurso pedagogico, que permite dotar de significado, coherencia y claridad
a la intencionalidad pedagogica que orienta las propuestas formativas en los diferentes
contextos educativos.

Freire (1997) afirma que la formacion del docente exige un vinculo con la realidad a fin de
producir teorias sobre la practica. Carr y Kemmis (1988) plantean la necesidad de desarrollar
competencias en el docente a partir de la articulacion y definicion de teorfas merced de
su practica pedagogica-investigativa por medio de un accionar y reflexionar constantes. De
este modo, la pedagogia reflexiona sobre qué ensefar, al tiempo que, como ciencia social
e historica, se modifica y contextualiza a partir de las caracteristicas, las necesidades y las
necesidades sociales en momentos historicos determinados. Vista asi, «la pedagogia no puede
resolverse de modo exclusivo como un saber del maestro en y sobre su practica, y menos
desde la perspectiva de la cualificacion reflexionada de un hacer» (Runge, 2013).

Es indispensable profundizar y ahondar en las diferentes comprensiones de la pedagogia
en el proceso de formacion de maestros, reconociéndolo como intelectual y profesional,
que lo proyectan hacia la comprension y apropiacion de las construcciones conceptuales
que dan sustento a su practica pedagbgica, asumiendo posturas claras que contribuyan a
la construccion de conocimiento pedagogico. El Sistema de Formacion de Maestros,

lincamientos para la politica la formacion pedagogica, enuncia que esta:
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Debera estar encaminada, al acercamiento epistemologico, teorico, reflexivo, critico
y constructivo de su corpus conceptual y practico. Es indispensable posibilitar la
apropiacion, desarrollo y constitucion disciplinar del conocimiento pedagogico
desde la perspectiva de la comprension de los procesos de ensefianza y aprendizaje,
los ambientes y el contexto para el aprendizaje, la didactica, el curriculo, la
evaluacion, la escuela como lugar de socializacion y otros temas asociados a la

educacion (Colombia. Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 2013, p. 64).

Desde esta concepcion, la pedagogia se asocia con las ciencias de la educacion con las
que establece campos de frontera y dialogo, ello posibilita una formacion interdisciplinaria.
La formacion de maestros desde el subsistema de formacion inicial plantea como elementos

del perfil:

— Una solida formacion en teoria educativa, pedagogica y didactica contemporaneas
generales y especificas, acordes con la orientacion disciplinar particular, como
coordenadas fundamentales de las relaciones multidimensionales de la praxis
.

pedagogica.

— La formacion pedagogica y los ambitos disciplinares relacionados con su
comprension, como campo de conocimiento, son de fundamental importancia en el
subsistema de formacion inicial.

— La identidad profesional del educador esta centrada en la ensenanza y a su vez
la labor ensenante se dispone desde la comprension de ;como?, ;qué? y ;por qué

ensefiar?, aspectos de los cuales la pedagogia se hace cargo (MeN, 2013, p. 65).

En el subsistema de formacion inicial se ofrecen las bases conceptuales, con cierto grado
de profundizacion sobre la pedagogia, lo cual implica la comprension y apropiacion del corpus
conceptual y metodologico y la vinculacion entre las teorfas y las practicas pedagogicas,
que en sintesis reconceptualiza la pedagogia como fundamento y eje de la formacion del
docente que permite definir el tipo de persona a formar, desde la determinacion de los fines
de la educacion y la concepcion de formacion, como proceso de humanizacion, como lo
plantea Florez (2000), ademas, desde una concepcion interdisciplinaria, permite explicar y

relacionar de manera contextual los conceptos articuladores.
Conclusiones
No es el hombre un medio para los intereses del Estado, el Estado se constituye

en un medio para que los ciudadanos alcancen su realizacion a partir de sus intereses e

inclinaciones. El deber y derecho del Estado es procurar las condiciones para la formacion

IEE PEDAGOGIA, FORMACION Y UNIVERSIDAD



intelectual, moral, técnica, favorecer la autoformacion, sin tener como premisa solamente
los controles; los fines de la educacion han de orientarse a la formacion del hombre
conforme a la naturaleza humana, el fin Gltimo de la educacion es la formacion y para ello la
pedagogia aporta la reflexion para orientar los procesos educativos y formativos.

Zuluaga (1999) reconoce en el proceso de reestructuracion de las E. N. s. una
oportunidad para garantizar la unidad entre experimentacion, investigacion y ensehanza.
Las normales como un campo de experimentacion pedagogica. El proyecto convoca a los
maestros a escribir y reescribir, a vincular teoria y practica por la via de la experimentacion,
la investigacion y la ensefianza.

Para Alberto Echeverri, el proceso de acreditacion de las escuelas normales puede ser
caracterizado como el paso de las hibridaciones conceptuales y metodologicas al entusiasmo
y al deseo de ensenar. Esto se evidencia en que los ntcleos del saber pedagogico constituyen
el eje de la reforma de las escuelas normales superiores, y que los mismos ofrecen una
posibilidad de formacion y actualizacién de los docentes. En el proceso de acreditacion
de las escuelas normales se ha evidenciado ausencia de la tradicion critica en pedagogia,
situacion que se traduce en la implementacion de proyectos y acciones que vienen del
exterior y pocas veces son reflexionadas y articuladas a la propuesta institucional con
una intencionalidad pedagogica, recontextualizada, reconceptualizada y resignificada, se
constituyen en agregados desde el cumplimiento de la normatividad vigente.

El MEN, en el documento de Acreditacién de calidad y desarrollo de las escuelas normales

superiores, plantea:

La tradicion critica es necesaria en la construccion del saber y de la teoria pedagogica,
no como historia pasiva obtenida por acumulacion, sino como historia vivida en la
cotidianidad desde el ejercicio de la reflexion, la argumentacion, la investigacion
y la escritura. Visto asi las practicas pedagogicas han de trascender el uso del
manual, el texto, las nuevas tecnologias, las técnicas, reconocimiento de estandares
y lincamientos, que no dejan ver las reflexiones pedagogicas y construccion del
saber desde la conformacion de comunidades académicas, denominadas por Olga
Lucia Zuluaga como comunidades de saber pedagogico. «Para dotar al maestro de
una especificidad es necesario que se apropie de un saber, de una practica y de una
institucion, es decir, permitirle que la pedagogia, la ensefianza y la escucla hagan

parte constitutiva de un proyecto particular para su formaciony (p. 42).

La eleccion de una propuesta pedagogica, definida en el proyecto educativo institucional,
exige el reconocimiento de los contextos, la comprension de la realidad y los principios
teoricos que soportan los conceptos de formacion, educacion, instruccion, ensehanza,

aprendizaje, conocimiento, sociedad, ser humano, entre otras, acordes con dichas

PEDAGOGIA, FORMACIONY UNIVERSIDAD [ ES]



condiciones, lo mismo que el reconocimiento de las trasformaciones e implicaciones que
de ellas se derivan, en el quehacer de la institucion formadora de maestros. Es importante
tener presente que estos conceptos articuladores, asumidos en la propuesta pedagogica,
se convierten en espacios de significacion, con solida fundamentacion desde la historia
critica de la pedagogia, para evitar la yuxtaposicion o implicacion de teorias y enfoques

pedagogicos.

Se trata, entonces, de crear estructuras conceptuales de referencia, teorias, enfoques
y modelos que en si mismos guarden coherencia con los principios y postulados
normativos que determinan a la Escuela Normal Superior; pero que, igualmente,
estructuren un discurso cuya logica permita establecer con claridad la coherencia
interna de su significacion, la consistencia con las intencionalidades y la pertinencia
con el contexto en el que pretende desarrollar su propuesta educativa (Martinez de

Dueri et al., 2000, p. 28).
A proposito, el profesor Jests Alberto Echeverry Sanchez (1996) plantea:

Si queremos que la escuela normal superior pueda apropiarse creadoramente
de la complejidad del presente, debemos esperar que forme en su interior un
macstro investigador, capaz de instalar en ella un campo pedagogico con potencia
de regulacion, produccion, traduccion, prescripcion y delimitacion del flujo de
conceptos, objetos y experiencias que lo afectan procedentes de la sociedad, la

cultura y la ciencia (p. 25).

Estos conceptos, como se plante6 anteriormente, son: formacion, educacion,
instruccion, ensefianza y aprendizaje, reconocidos como conceptos articuladores de la
pedagogia, los cuales estan inmersos, no solo en los discursos de las propuestas pedagogicas
y didacticas, sino ademas en la cotidianidad de la escuela, el aula y demas escenarios
educativos del contexto; los cuales pueden ser reconocidos y estudiados a partir de la
observacion, experimentacion, conceptualizacion y teorizacion. Para lograr la apropiacion
y reconstruccion de la tradicion critica de la pedagogia, el profesor Echeverry plantea la
necesidad de ir a las fuentes primarias de los clasicos, las tradiciones pedagogicas y las
ciencias de la educacion, porque los manuales e intérpretes de las fuentes primarias son
obstaculos para el acceso al conocimiento pedagogico.

Sobre la base de las consideraciones precedentes, se puede concluir la necesidad
de reconceptualizar la pedagogia como referente y eje transversal en la formacion de
docentes. Reconceptualizar la pedagogia como la ciencia cuyo ser y hacer es la relacion

teoria - practica, implica entender la relevancia de la reflexion durante la practica y sobre la
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practica pedagogica (Schon, 1992), para la transformacion del docente, de su practica, de la
educacion y del contexto. Para ello, es necesario disenar y desarrollar la practica profesional
(practica docente o pasantia del docente en formacion), desde el inicio hasta el final de
la carrera y propugnar la produccion de conocimientos y saberes por parte del docente,
mediante el enfoque de la ensenanza reflexiva (Zeichner, 1993) teniendo presente que el
conocimiento se genera a partir de la relacion dialéctica reflexion y accion para crear nuevas

acciones (Freire, 1997; Carr y Kemmis, 1988).
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SOBRE LA CONSTRUCCION DEL SUJETO Y EL PAPEL
DEL MAESTRO DE LA UNIVERSIDAD PUBLICA'

.
José David Ruiz Alvarez™

Introduccion

Los seres humanos somos seres sociales. Por pequefio o grande que sea el grupo humano
que nos reciba, ya tiene unas construcciones sociales entre las que se encuentran las formas
de alimentarse, hablar o de pensar, por ejemplo. La lengua es probablemente la principal
construccion social. Los seres humanos, desde antes de nacer, ya estan expuestos a esas
construcciones sociales, que al final terminan determinando su formacion.

Las construcciones sociales no son rigidas. Sus movimientos responden a practicas
de autointeraccion social. Aunque haya agentes externos que puedan precipitar o gestar
cambios en la sociedad, buena parte de su transformacion es debida a dinamicas propias, los
movimientos de la misma sociedad.

En este contexto resulta importante y pertinente examinar el papel de la universidad
publica en la dinamica social de reconstruccion de lo social. Y mas atn, resulta crucial
examinar cual es el papel del docente universitario en estas dinamicas. Teniendo como
hipotesis que la educacion es uno de los principales agentes que pueden dinamizar las
estructuras sociales, entonces el accionar docente podria ser una pieza fundamental en la
creacion y mantenimiento de dinamicas sociales transformadoras.

Trataremos de demostrar la pertinencia ¢ importancia del papel que puede jugar
la universidad en la dinamizacion de las estructuras sociales. Para esto, en un primer
momento, veremos como el constructo social determina la formacion del sujeto. En el
segundo momento examinamos cémo las construcciones sociales imponen un veredicto,
un dictamen detallado sobre el sujeto epistemologico, y la relacion de la universidad con
dicho veredicto. En la tercera seccion, mostramos como, si bien la universidad juega un
papel en determinar el veredicto epistemologico, es también aquella quien puede ayudar
a dinamizarlo y redefinirlo. Finalizamos con una reflexion sobre lo que puede hacer el

docente universitario por aquellos que no lograron cruzar las puertas de la universidad.

* Reflexiones derivadas del Diplomado en Fundamentacion Pedagogica y Didactica Universitaria, Universidad de
Antioquia (Medellin, Colombia).
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Antioquia (Medellin, Colombia). Investigador del experimento CMS del CERN. ORCID: 0000-0002-3306-0363.
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Una declaracion propia, en forma de manifiesto, antes de entrar a examinar estos temas
mas en profundidad y en consonancia con ideas expuestas en trabajos de otros autores
(Runge Pefia, Munoz Gaviria y Ospina Cruz, 2015):

Si la sociedad se entiende como un sistema que se rige por leyes naturales, es decir, la
cultura no es mas que biologia humana, ;qué sentido tiene el esfuerzo personal? ;Podemos
en realidad escapar a través de un «sobrenatural humanoy al dictamen o veredicto biologico?

Si y no. Si, en tanto el dictamen biologico no es determinista, es condicionante o
limitante.Y no, porque precisamente por esta limitante no se puede llegar a absolutamente
a cualquier resultado. De este modo podriamos entender que la antropologia no es sino una
rama de la biologia. El estudio de las construcciones sociales propias del ser humano, parte
de la antropologia, es entonces un estudio hacia el esclarecimiento de los mecanismos que
les dan origen y los regulan.Y adquiere entonces este estudio un especial cariz naturalista.

Como mencionamos, los mecanismos de transformacion social son propios de la
sociedad misma y por tanto deben también entenderse del marco del resto de los procesos
y construcciones sociales. Reconocer el esfuerzo de fuga de las construcciones sociales
dadas, la tension de reestructuracion, como un proceso natural del sistema es vital en el

reconocimiento del comportamiento humano como biologia.
El sujeto como veredicto social

El yo se establece en primera instancia como un ta (Butler, 2016). Antes de la existencia
misma de un yo en la l6gica narrativa del sujeto, antes que una persona pueda tan siquiera
decir yo, ya existe el ti desde el otro. Ese ti no es Ginico y puede presentarse a través
de varias materializaciones. Bien una materializacion a través de la naturaleza misma, la
naturaleza que es independiente de la narrativa humana. Ese ta «natural» se establece a
través de la interaccion del cuerpo con la naturaleza. Una prueba de existencia del cuerpo, y
posiblemente la mente, como una sombra sobre el suelo, como un lugar seco sobre el piso.
El ser precede a su narrativa, si bien para la mente humana puede que dicha narrativa sea
el vehiculo de puesta en existencia. Ciencias como la fisica tratan de estudiar precisamente
seres de la naturaleza sin tener en cuenta la narrativa que hacemos de ello. Neutralizando,
si se quiere, dicha narrativa, y claro desde que algo asi sea posible. Mas la narrativa no
es suficiente para abarcar completamente el cuerpo, ese primer sujeto que establece la
naturaleza, quien sin necesidad de lenguaje si lo establece y delimita. ;Sera el lenguaje una
formacion del sujeto mental ejercido por la naturaleza? Pregunta que excede los alcances
de la presente disquisicion.

Entendemos a la persona como el conjunto fisico y psiquico que conforman a un ser
humano, y al sujeto, o mejor aun los sujetos, de una persona como un constructo narrativo

que establece su funcion para si mismo y para los demas.
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Otro ta es el que establece un sujeto narrativamente sobre la persona. Es otra persona
u otras personas las que construyen en primera instancia un sujeto narrativo sobre cada
persona. Ese t establece un sujeto externo a si mismo, reconociendo un posible yo en otra
persona. Ese ta no es Gnico, sera un conglomerado de ideas, de conceptos, de imagenes
que constituyen la posible existencia de un sujeto externo a si mismo. Ese ejercicio del ta
persiste inclusive después de la aparicion del yo.

Podemos hablar de la convivencia o existencia paralela de varios sujetos de acuerdo a de
donde se originen. Cada uno de esos sujetos en realidad no tiene que coincidir, naturalmente
no tienen por qué coincidir. El uno es una asignacion externa mientras que el otro surge de
una construccion narrativa interna. De hecho, buena parte de la vida de los sujetos puede
girar en torno a la deconstruccion y reconstruccion del yo propio para que coincida con un
yo externo y reconocido por otros.

Hablemos entonces de los diferentes sujetos, materializaciones del ti, que existen
fuera de la persona. Por ejemplo, podemos hablar de un sujeto econémico. Las personas
de una sociedad atribuyen constantemente una pertenencia a una clase econémica de dicha
sociedad a cada una de las personas que la componen. Las expresiones de dicha pertenencia
son por ejemplo el vestido, el lugar donde viven en la ciudad, la forma de hablar, y hasta
caracteristicas biologicas como el color del cabello, el tono de picl y la estatura. Podemos
pensar dichas expresiones como materializaciones de un sujeto preformado por la sociedad,
o como lo inverso, la forma que da la sociedad a una serie de caracteristicas subyacentes
al sujeto. Un ejemplo claro es que las personas que vienen de estratos economicos mas
deprimidos son irreversiblemente (en términos estadisticos) de menor estatura. El nino
que crece en un medio donde no tiene lo necesario para cubrir sus necesidades basicas
forzosamente es de una estatura menor a la que podria alcanzar en caso contrario. Podemos
entonces pensar que ese sujeto economico es casi una condena de la sociedad misma para
con sus miembros. Invariablemente el sujeto responderia al pre-condicionamiento de los
sujetos de una sociedad, invariablemente el sujeto responde a la construccion establecida
por la sociedad.

Existen diversos estudios clinicos sobre las diferencias estadisticas entre los nihos que
crecen en situaciones de pobreza con respecto a los que crecen en situaciones economicas
mas favorables, con mejor acceso a alimentos, salud y educacion. Especificamente datos del
hospital San Vicente de Patl de Medellin, de un modulo destinado a recibir a los ninos de
familias pobres y otro a los nifos de familias ricas. Tomando las medidas de la estatura de
los nifos que llegan a ambos servicios se establece claramente que en términos estadisticos
los nifos pobres son de menor estatura que los ninos ricos (Abad Gomez, 2012). Estos
hechos establecen entonces la materializacion de la narrativa econoémica de la sociedad, al
menos en Medellin. Seria muy interesante determinar en nuestros dias, estudios similares

con respecto al estrato socioeconémico que ocupan los nifios para ver si las conexiones
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entre desarrollo fisico y estrato socioeconomico se han perpetuado con el tiempo y también
medir el impacto, en centimetros, de tener una situacion economica menos favorable. Si la
diferencia es tangible en la estatura, spor qué no deberia tener efectos en el rendimiento
escolar, el desarrollo de capacidades, el metabolismo?

Es por tanto palpable la existencia de la sociedad en la que vive una persona en su
propia configuracion fisica, en su propia carne y forma. Podriamos entonces entender la
sociedad como un veredicto sobre el sujeto (Eribon, 2017), o como aquella que dictamina
un veredicto tal que determina desde lo fisico hasta lo psicologico, lo cultural, lo epistémico
y los diferentes sujetos que pueden conformar el yo. Metaféricamente podriamos pensar
a la sociedad como un tribunal al cual cada persona que intenta ingresar dentro de dicha
sociedad debe someterse a su juicio para que el tribunal determine su lugar a ocupar en la
sociedad, este veredicto determina los sujetos de cada persona. Si bien es dificil determinar
una responsabilidad absoluta de este veredicto sobre cada uno de los sujetos, si podemos
identificar un rol en cada uno de ellos y una responsabilidad compartida con diversos factores.

Trascendiendo lo fisico, tal vez uno de los sujetos mas afectados y delimitados por la
sociedad es el sujeto sexual. Lo sexual, la sexualidad, el género, son producto de un
conglomerado de ideas, construcciones y preconcepciones todas ellas con un fuerte anclaje
en la sociedad y en su hacer (Eribon, 2015). Si bien hay imperativos biologicos como la
carga hormonal y la genitalidad, el género y la forma en que una persona establece un yo
sexual esta completamente coartado y dirigido por el veredicto social. De una forma brutal
y hasta mortal en muchos casos para las mujeres, y de formas diversas y despiadadas para
los hombres. En algunos casos el veredicto es de caracter vital, no solamente determinando

funciones dentro de la sociedad, sino que ademas puede condenar a la exclusion o a lamuerte.
El sujeto epistemologico

Hagamos el mismo ejercicio en otro sentido. Podemos pensar en un sujeto
epistemologico. La sociedad puede atribuir a un sujeto la caracteristica de poseedor de un
acervo epistemologico, es decir, la sociedad puede reconocer a un sujeto como poseedor
de una serie de conocimientos y saberes que le daran una cierta categorizacion dentro de la
sociedad misma. De hecho, la sociedad, representada por el Estado, lo hace constantemente
al otorgar titulos. Una persona es dentro de la sociedad bachiller, técnico, tecnologo,
profesional, master, especialista, doctor. Eso como sujeto de una categoria oficial para el
Estado. Sin embargo, la sociedad misma ejecuta dicha categorizacion también por fuera de
los margenes del Estado. Esta categoria que se le da al sujeto tiene diversas consecuencias.
Por ejemplo, su estatus social, la autoridad que tiene su opinion, la forma en que decide
hablar o expresarse, entre otros. Muchas veces esa atribucion de categoria epistemologica

al sujeto esta profundamente vinculada al lugar de la persona en otras categorias sociales,
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como la economica. Se ejerce entonces esta categorfa también como una condena sobre la
persona, como una materializacion del sujeto preformada por la sociedad de la formacion
del yo.

Surge como pregunta ;quién impone dicho sujeto epistemologico a la persona? Ya
mencionamos la sociedad como un otro que impone un sujeto que, si bien difuso, existe y
se materializa narrativamente. Ademas, mencionamos también el Estado como emisor de
dicha categoria. Por ejemplo, el colegio publico determina si una persona es digna o no
de la categoria de bachiller. La universidad ptiblica es también un instrumento del Estado
para establecer dichas categorias. Si bien la universidad privada puede pensarse como un
instrumento puramente categorizador y materializador de componentes socioeconomicos
en el plano epistemologico, la universidad ptblica no cumple solo esa funcion. O al menos,
no deberia.

La universidad, en su definicion mas amplia, es un actor del sistema educativo en la
sociedad, encargado de aquello llamado educacion superior, que en un primer término se
ocupa de especializar a las personas en labores y conocimientos para su desempefio en la
sociedad y el sistema productivo (Hoyos Vasquez, 2013). Se entiende la universidad como el
conglomerado de instituciones encargadas de ejercer la ensenanza de la educacion superior.

En el actual contexto capitalista, la educacion al nivel universitario culmina el proceso
que comienza en la escuela, dandole un lugar mas especifico a cada persona dentro del
sistema productivo establecido. Es por tanto la universidad una legitimadora del veredicto
de la sociedad sobre el individuo. La universidad, sin mas, se convierte en un juez adicional
que termina de materializar el proceso de construccion del sujeto social.

Pero la educacionno solo es una constructora que ejecuta la sentencia de la sociedad sobre
la persona. Dado que la educacion permite el dialogo de saberes y permea la comunicacion
entre clases sociales que de otra forma estarian completamente incomunicadas, la educacion
encuentra naturalmente su fundamento también en un papel de tension entre el veredicto
social y un posible escape del mismo veredicto.

Es también la universidad aquella institucion en nuestra sociedad llamada a la formacidn,
no solo en los aspectos utilitaristas del trabajo, ni tampoco solo en la ciencia, sino en un
conglomerado de frentes que tienen como altimo proposito la bsqueda de un propio yo
(Dérr, 2017). Este concepto es de importancia capital para nuestro entendimiento de la
interaccion de las personas y sobre como se configuran los sujetos desde un plano social. Es
la universidad, entonces, la encargada de poner a las personas a dialogar y buscar un propio
yo, un sujeto construido por ellas mismas y trascender aquellas imposiciones del medio. Es
por lo menos una esencia a la cual la universidad deberia hacer eco.

Durante el periodo de tiempo que la persona esta en la escuela es mas sometido al
imperativo de la sociedad, mas subyugado y con menos libertad, la universidad se convierte

por pura temporalidad en un espacio de exploracion de libertad en el Gltimo momento de
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educacion y de ¢jecucion del veredicto social sobre el sujeto. Si en algin momento se puede
escapar del veredicto social, es durante la universidad, en términos temporales mas que
espaciales, cuando el sujeto puede encontrar —tanto por su imperativo biologico como
por el dialogo y permeabilidad dadas por la educacion— esa oportunidad de escapar, asi sea
levemente, de dicho veredicto.

Aqui entra la universidad ptblica como un actor atin mas esencial en la fuga de
sujetos de su veredicto social. Si bien toda universidad en su categoria de educadora
en especialidades permite una fuga, la universidad ptiblica permite ademas un acceso a
horizontes insospechados a aquellos a quienes mas duramente juzga la sociedad: las personas
provenientes de las clases sociales mas pobres.

La universidad publica se piensa precisamente como un ente, como un sujeto en si
mismo, que posibilita la entrada de los sujetos sociales a categorias epistemologicas que
de otro modo no podrian acceder. En otras palabras, la universidad publica se configura
como un medio de fuga de algunos sujetos a la imposicion epistemologica que materializa
la sociedad sobre ellos. Y, por tanto, la universidad publica pierde su esencia cuando se
convierte solamente en una certificadora o categorizadora de personas.

Es funcion del maestro materializar la esencia de la universidad publica. Para ello el
macstro debe establecer puentes epistemologicos que le permitan a los sujetos acceder
a categorias distintas a las que le han sido asignadas por la sociedad. Dichos puentes son
herramientas epistemologicas, herramientas de construccion de conocimiento, herramientas
de liberacion de las ligaduras de sujecion sociales.

Podemos concebir el pensamiento pedagogico dentro de la universidad pablica como
una reflexion acerca de ese papel de reconfiguracion de sujetos epistemologicos. No solo
de aquellos que acceden a la universidad para cursar una carrera, un posgrado, sino de la
sociedad en general. ;No traiciona la universidad ptiblica su esencia si no se vuelca a la
sociedad que habita para reconfigurar el categorizado epistemologico? ;No incumple su
funcion si no cuestiona la prision epistemologica social y no posibilita la movilidad entre
las categorias, atin por fuera de la certificacion estatal? ;No dejan de ser los sujetos que
se dicen docentes de la universidad publica, si no posibilitan y potencian estas funciones
de la universidad? ;No fallan tragicamente como docentes si no permiten y potencian la
movilidad epistemologica de los sujetos de la sociedad?

Como ya hemos establecido, existe para cada persona un sujeto epistemologico, un
sujeto economico, un sujeto social, y podriamos definir atin mas sujetos. Dichos sujetos estan
fuertemente relacionados. El desarrollo de cada uno de esos sujetos no es independiente de
los demas. La situacion economica de una persona puede determinar el acceso que tenga a
los diferentes niveles educativos, asi como el aprovechamiento de dicho acceso. Podemos
comparar una persona de extraccion de clase media y una de clase baja, donde ambas han

accedido a los mismos estudios en la misma universidad. La primera persona tendra una
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situacion economica mas comoda que le permite, por ejemplo, dedicarse completamente
a sus estudios, ademas de tener condiciones de vida donde la comida y el techo estan
garantizados. Para la segunda persona esto no es necesariamente el caso y probablemente se
vera forzado a trabajar mientras estudia para ayudar con la situacion econémica de su hogar,
de sus hermanos o de sus padres. Asi, la persona de clase mas baja tendra un imperativo social
que no le permitira educarse de la misma forma y que implica forzosamente una ventaja
competitiva para el otro que tiene a su alcance un nivel socioecono6mico mas comodo.

Adicionalmente, hay que tener presente que existen imperativos biologicos en el
desarrollo del ser humano. El ser humano tiene unas ligaduras que son forzosas y que
determinan precisamente parte del curso de dicho desarrollo. Esas ligaduras son el
tiempo y el momento. Con el tiempo nos referimos en general a la finitud de la existencia
humana. Los seres humanos morimos, y eso impone que el tiempo del que disponemos
no es infinito, es limitado. Por otro lado, el momento hace referencia a las circunstancias
que rodean un cierto momento del desarrollo del ser humano. El desarrollo humano sera
diferente para dos personas que tengan diferentes circunstancias en el mismo momento de
su vida. La medicina ha mostrado como los primeros cinco afios son fundamentales en el
desarrollo del cerebro. Por tanto, el nifio con circunstancias desfavorables para su desarrollo
durante el periodo mencionado tendra una penalizacion frente al nifio que tiene las mejores
condiciones.

Surge entonces la pregunta shabra alguna forma de superar los imperativos sociales
transformados en imperativos fisiologicos sobre el desarrollo de la persona? o ;podran
corregirse esas penalizaciones fisiologicas provenientes de las circunstancias socioeconomicas
de una persona? Estas preguntas evidentemente escapan a lo que podamos resolver en esta
discusion, sin embargo, es crucial tenerlas presentes, y mas atin tener presente el hecho de

dichas penalizaciones.
El pensamiento pedagogico

;Podremos entonces desde la universidad publica permitir a las personas acceder a
categorias epistemologicas diferentes a las que la sociedad les ha dado acceso?

El pensamiento educativo pedagogico en la actualidad impone retos bastante
especificos ligados a las actuales convergencias y divergencias de nuestro sistema politico y
especialmente economico (Runge Pea, 2012).Y estas particularidades se ven amplificadas
por las interacciones internacionales y el sistema macroeconomico de caracter global en
el que se suscriben a la fuerza todas las economias del planeta (Zimmerman, 2006). Con
estas caracteristicas, el docente universitario debe encontrarse en un punto donde debe
reflexionar conscientemente sobre su papel en este convulso medio y en su relacionamiento

como ejecutor de la esencia de la universidad en la sociedad.
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La universidad de la actualidad se encuentra en tension constante entre diversas fuerzas.
Se encuentra convocada a encontrar conexiones entre el Estado y el sector productivo en el
llamado relacionamiento Estado-empresa-universidad (Malagon Plata, 2016). Este llamado
a la universidad, hecho por los sectores oficiales, impone una carga sobre su pertinencia
y funcion. En otras palabras, impone una examinacion del ethos de la universidad, su
justificacion y su quehacer. La universidad debe encontrar una nueva version de si misma
acorde a los nuevos tiempos de globalizacion bajo las claves del capitalismo, utilitarismo y
asomos de despotismo ideologico. En esa idea que exploramos de la universidad como ente,
como sujeto, los nuevos tiempos ejecutan sobre ella un veredicto destinado a transformarla
en funcion de dicho veredicto.

La forma de organizarnos socialmente en nuestros tiempos tiene como valor fundamental
la competencia. Nos organizamos de acuerdo con las competencias entre los individuos.
Inclusive nuestros procesos formativos en la universidad pueden adquirir nombres tan
dicientes como «carrera». Desde que ingresamos en las estructuras sociales estamos
compitiendo con el otro por una posicion social, economica y tambien epistemologica.
Dicha competencia tiene un caracter meramente consumista y acumulativo. Es decir, el
sujeto se define por lo que ha logrado acumular en las diferentes facetas de la vida. La
cantidad de titulos, la cantidad de dinero, la cantidad de relaciones, todo, o casi todo, es
cuidadosamente cuantificado y comparado. Tambien se compite en términos de rapidez: el
que haga las cosas primero va ganando. Es fuertemente apreciado que un nino logre hablar
antes de que los otros, que sea capaz de hacer una suma antes que el resto, que logre tener
relaciones sexuales antes que los nifios de la misma edad.

La premura y la acumulacion marcan claramente la funcion que logra cada persona
en la sociedad. Si tenemos en cuenta las penalidades intrinsecas impuestas por el tiempo
limitado del que disponemos, mas el momento especifico, podemos darnos cuenta de que
el sistema social en el cual nos encontramos se encarga de amplificar las diferencias dadas
por el veredicto social. Sirven las penalidades intrinsecas al sistema social para reafirmar el
veredicto social, y para ejecutarlo en definitiva. Estas penalidades afirman el veredicto social
sobre la persona, poniendo en consecuencia el sujeto. El llegar mas rapido y mas lejos se
establece como regla de medida para los sujetos de una sociedad donde todos no comienzan
desde la misma linea, sino que algunos de cllos comienzan a correr desde mas atras, con
grilletes en pies y manos, con pesas en sus cuellos y otros comienzan la carrera sin ningan
impedimento o hasta con ventaja, la competencia lo tnico que hace es volver mas grande la
diferencia entre los participantes al final de la carrera. Una nota adicional: téngase presente
que cl final de la carrera es el lugar donde comienza la carrera para la progenie. El veredicto,
o al menos parte, se hereda, y los hijos sufren las consecuencias de la carrera de los padres.

La legitimacion misma del modelo es la culminacion del veredicto social. Si bien la

sociedad impone un veredicto desde el inicio, el proceso de desarrollo de las personas en la
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sociedad reafirma dicho veredicto. Es un modelo estructurado mas para cumplir el veredicto
que para permitir un cambio. El capitalismo como puro consumismo y acumulacion es la
herramienta de ejecucion del veredicto social.

Para algunos de nosotros es posible acortar la brecha. La universidad publica permite
a algunos acceder a estudios que de otra forma no hubieran tenido la oportunidad. El
solo hecho del acceso posibilita el cambio, pero no lo garantiza. Se necesita de docentes
preocupados y conscientes por aquellos que acceden a la universidad para posibilitar la fuga
de su sujeto epistemologico, del veredicto impuesto, y el acceso a un nuevo conjunto de
conocimientos.

La universidad entonces, a traves de sus docentes, debe pensar y transformarse teniendo
en cuenta tanto el contexto temporal como su funcion legitimadora del veredicto social.
En otras palabras, los docentes universitarios, al ejercer su labor como académicos y
parte constituyente de la universidad, deberian tener en todo momento presente estas
caracteristicas trascendentales de la funcion social de la universidad para su accionar. La
imposicion de la relacion de la universidad con el sector privado no deberia atravesar todo
el quehacer universitario. Si bien la diversidad de la universidad permite que ella pueda
tener una relacion fecunda y funcional con el sector de produccion privado, no hay razon
alguna para reemplazar el ethos de la universidad por las necesidades del sector economico.
Adicionalmente, la universidad encuentra en la sociedad mas que un actor con el cual
entablar una relacion, es en ella y por ella que existe y desempena sus labores misionales.
Aqui entonces deberfan los docentes encontrar un eje sobre el cual orbitar y que nunca
deberia perderse de vista. Los retos sociales deben ser un constante factor transformador de
la labor docente y de la planeacion universitaria. Es en este Gltimo sentido que el docente
puede elegir ser un elemento de fuga del veredicto social para los sujetos que tienen la
suerte de ingresar a la universidad.

Si bien la discusion ha girado en torno a la universidad de forma abstracta, en el plano real
se encontraran muchas dificultades adicionales. No sera igual la situacion para un docente
de una universidad publica que para otro de una universidad privada. Si bien en la primera
la presion del sector economico y gubernamental se hace presente, es en el sector privado
es donde estas presiones se encuentran mas presentes o mas tangibles. Dentro del modelo
de mercado del conocimiento, la universidad privada juega un papel fundamental: proveer
al sector productivo con personas calificadas que se acomoden lo mas apropiadamente a
sus necesidades. También es en la universidad privada donde se puede encontrar con mayor
claridad la ejecucion del veredicto social, ultimando la ascension a las escalas mas altas de la
organizacion social a quienes ya venian recorriendo ese camino. Tiene entonces el docente
de la universidad privada mucha menos libertad para pensarse como actor de fuga, y su

TR 1 , , .
situacion, si asi lo decidiese, seria mucho mas apremiante.
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Es menester de la universidad actual, y de la universidad en manos de sus docentes,
criticar y examinar detalladamente el papel de la universidad en la sociedad y de los
docentes como actores fundamentales en esa relacion. Desde una perspectiva historica,
la universidad esta conformada en torno a la formacion de la bisqueda de si mismo, una
busqueda por la propia definicion del yo, por la construccion de un sujeto mas libre e
independiente de los intereses y veredicto social (Pérez Ramirez, 2019).

Pero en la reflexion que nos ocupa, estamos en tltima instancia mas interesados por
aquellos rechazados por la universidad, aquellos que no logran siquiera ingresar y cursar
estudios a nivel universitario. Son ellos una poblacion en desventaja con respecto al veredicto

social, teniendo menos posibilidades de fuga.
Reflexion final: a las puertas de la universidad

Ellos, los parias universitarios, los que querian pero no pudieron, también son sujetos
epistemologicos, pero que no tienen la posibilidad de un cambio directo como el que se
les ha posibilitado a aquellos que ingresan a cursar estudios en la universidad. Personas mas
condenadas a sufrir el veredicto epistemologico de la sociedad. Dos problemas se abren,
el del sujeto epistemologico estatal, el titulo, y el del sujeto epistemologico propio. Me
ocupare del segundo.

El docente puede hacer mucho desde la universidad publica por aquellos que no estan
en la universidad. Por ejemplo, puede en primera instancia compartir su conocimiento a
traves del discurso, personal o a grupos. Puede publicar en medios masivos, puede visitar
colegios, empresas, en fin, hablar con las personas. ;Qué conocimiento puede compartir?
por ejemplo su conocimiento especifico. Asi sea el conocimiento mas abstracto, abre el
camino de una exploracion mas profunda, permite la exposicion, posibilita el acceso a
conjuntos de conocimientos antes escondidos. Sin embargo, la distribucion de conocimiento
de un area especifica solamente no implica necesariamente que el sujeto pueda escapar de
su veredicto epistemologico. El docente debe por tanto entrar en contacto y relacion con
la sociedad para poder llevar a cabo la esencia de la universidad por fuera de los limites de
esta. Adicionalmente el docente universitario también puede accionar.

El cuestionamiento, la duda, la critica son fundamentales en todo proceso de cambio
epistemologico. Aquel que cuestiona puede encontrar respuestas distintas a las que ya tenia.
Aquel que critica puede empezar a ver las cosas desde un angulo distinto y tal vez percatarse
de que lo que cree que conoce en realidad no lo conoce, o que lo que conoce de una forma
en realidad es de otra. Por e¢jemplo, el sujeto puede cuestionar su lugar en la sociedad,
el sujeto socioeconémico que le ha sido atribuido, y a través de la reflexion de como es

que dicho sujeto ha llegado a tomar forma, conocer dichos mecanismos y posiblemente
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encontrar métodos para cambiar su realidad. Es el acto de criticar, de poner en tela de
juicio, el primer paso para la reflexion, y por tanto de generacion de conocimiento.

Llegamos entonces a lo que podriamos llamar la autointeraccion critica. El
cuestionamiento se constituye en un acto reflexivo, un actuar sobre st mismo, que posibilita
la evolucion del sujeto, que posibilita la crisis del sujeto, que permite la transicion del
sujeto epistemologico a nuevos estados. Una especie de metamorfosis epistemologica. Si
bien el yo preexiste al yo narrativo a través del t, como imposicion de los otros; y el sujeto
atribuido al yo desde el tl persiste, se resiste, al inicio de la existencia de un yo narrativo,
no necesariamente ese yo narrativo se transforma por la accion del ta. La transformacion
del sujeto epistemologico solo se da por la autointeraccion critica. El ti puede posibilitar
la crisis, por ejemplo, a través de la exposicion a herramientas o conocimientos que puedan
desencadenar la crisis del sujeto. Pero el ti no puede actuar directamente sobre el yo
narrativo propio, ese actuar se da solo como interaccion del sujeto sobre si mismo.

Es entonces posibilidad y obligacion del docente de la universidad publica jugar
ese papel del ti que catapulte la autointeraccion critica. Es papel del docente llevar el
conocimiento, los métodos, las reflexiones que considere pertinentes para desestabilizar
al sujeto y llamarle la atencion sobre el veredicto que le ha sido impuesto. Ese accionar del
docente sobre los sujetos es de cierta forma un nuevo veredicto, uno que también es una
condena, pero que su efecto es hacer que el sujeto cuestione constantemente los veredictos

impuestos por el resto de la sociedad.
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LA EVALUACION Y LA CONSTITUCION DEL SUJETO
ANALISIS ENTRE LA NOCION DE DISPOSITIVO Y LA EVALUACION
COMO FENOMENO ANTROPOLOGICO®

Johann Enrique Pérez Angulo™

Introduccion

El presente escrito indaga la constitucion del sujeto en la evaluacion dentro del sistema
educativo, desde un analisis de la nociéon de dispositivo y la evaluacion como fenémeno
antropologico. Se inquiere la evaluacion desde la nocion de dispositivo para situarlo a nivel
teorico y conceptual e interpretar por qué el concepto de evaluacion es arropado por dicha
nocion. A su vez, se explora la evaluacion como fenomeno antropologico desde donde se
proyecta la necesidad de asumir la evaluacion como una realidad en cuyo interior fluctta la
subjetividad como territorio existencial, dinamico e historico del sujeto que en su correlacion
con el mundo le da sentido a esas realidades que reclaman esa facultad de inagotabilidad, y
se precisan dos cuestiones dentro de la nocion de dispositivo que se inquiere en el capitulo,
la primera la constituye el sujeto que es inherente al proceso evaluativo. La segunda cuestion,
la determina el concepto de verdad que pulula bajo las realidades que son constituidas como
representaciones o relaciones esenciales y no necesariamente experiencias en la evaluacion.
Dos cuestiones que remiten el estudio de la nocion de dispositivo en la evaluacion mas alla
de la simple relacion poder-saber, porque la supera y la instaura en la instancia de lo que
experimenta el sujeto con el mundo como entramado conceptual e intencional.

De tal manera que entender la evaluacion desde la nocion de dispositivo la convierte en
una paradoja para el sujeto inherente a ella, en la medida en que su punto de interseccion
sujeto-evaluacion supone preguntarse por las capacidades estructurante y de reproduccion
de ella como dispositivo sobre las realidades fluctuantes en la experiencia educativa; pero,
a la vez, supone indagar por la vida humana que se constituye dentro de esas realidades
que rompen con el criterio de un qué, porque no es cosa, sino un quién, que edifica la
proyeccion de subjetividad desde esa correlacion que no es, meramente, aproximacion y

valoracion externa a las cosas. Todo ello centra el sentido de indagar en la evaluacion, no

* El presente capitulo es un avance de investigacion de la tesis doctoral titulada: La constitucidn del sujeto en la evaluacién
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desde el cuestionamiento por la nocion de dispositivo, sino por la nocion de sujeto en ella,
asumiendo la evaluacion como una realidad que es vivida, experimentada y constituida por
. . , . , .
una vida humana y por lo cual se erige como un fenomeno antropologico. Asi, la evaluacion
no debe ser asumida desde la nocion de fuerza reguladora que fabrica la objetividad de lo
real desde el contexto educativo hacia lo universal y general, sino en términos de asumirla
como fenomeno antropologico, desde las posibilidades de enlaces de sentido en el potencial
que posee el ser humano en su vivencia y a partir del cual instaura una nueva relacion con

el mundo.
La nocioén de dispositivo en la evaluacion

La evaluacion es concebida como una parte integral y significativa del proceso de
aprendizaje, que concede una valorable informacion para la toma de decisiones a lo largo
del proceso educativo, que la hace valiosa no solo para el que evalta, sino también para el
sujeto evaluado, es la facultad de informar y el poder de influir de la evaluacion (Lopez y
Bernal, 2009). En palabras de Tunstall y Gsipps (1996), es el potencial de la evaluacion
para mejorar el aprendizaje y la ensefanza lo que le ha hecho digna de recibir un fuerte
enfasis en el terreno de la educacion. Sin embargo, y de acuerdo con estudios sobre las
concepciones de la evaluacion y su relacion con la educacion, se ha informado y sugerido
que a pesar del interés y el aumento en apelar a la participacion de los alumnos en su propio
proceso de aprendizaje, se sigue un sistema dominado por el concepto de la calificacion y
una perspectiva reduccionista de asumirla, que se centra en la promocion y la clasificacion
de los estudiantes, pero no en el uso de la evaluacion para el aprendizaje o reflexionando
en ella para la toma de decisiones desde el sujeto que habita la experiencia evaluativa, lo
que plantea una confusion entre lo que representa la evaluacion y la nocion de calificacion
(Hargreaves, 2001).

En ese orden de ideas, gran nimero de las investigaciones que abordan el problema de la
evaluacion en el contexto educativo la han descrito configurada como un dispositivo cargado
de instancias extra-discursivas que emergen a partir de un regimen de condicionamiento
para la gestion y autogestion de sujetos. Humberto Quiceno Castrillon, y Martha Lucia
Pefialoza, en el trabajo de investigacion titulado EI dispositivo de la evaluacion: cartografia de
la produccién de conocimiento en el campo de la evaluacién en Colombia, 1990-2014, abordan
sistematicamente la nociéon de dispositivo en la evaluacion en Colombia. Las reflexiones
que se presentan en ¢l establecen el cruce de problemas en que se encuentra la evaluacion
en este pals como concepto, estrategia territorial, experiencia de subjetividad y sistema
escolar. Los autores establecen como tesis que la evaluacion es un dispositivo, una técnica,
una estrategia, un sistema, un saber. Por lo tanto, este dispositivo se forma y se construye en

determinadas condiciones historicas, geograficas y politicas como sistema de control, con
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tecnicas de lenguaje y operatividades de conducta que se instalan a traves de la escuela en
una sociedad. Estos autores sittan el dispositivo de la evaluacion a nivel teorico y conceptual
tomando como referencia el nacimiento de la evaluacion en Estados Unidos y sus efectos
en la cultura europea, se analiza el dispositivo de la evaluacion como practica de saber y de
poder en la sociedad colombiana, utilizando para su analisis la produccion de los grupos
de investigacion en el campo de la evaluacion. Los autores propusieron la cartografia como
recurso metodologico para analizar la produccion de conocimiento en torno a la evaluacion
desde 1990 a 2014 y en ella se permitieron ubicar los lugares, los espacios, los tiempos,
ademas los territorios, instituciones, investigadores y produccion académica. A partir de
esta metodologia se analizo la manera como los grupos se relacionaban por su produccion e
iban estableciendo discursos y practicas sobre la evaluacion.

Se determin6 que lo que se evalta en el sistema educativo es el aprendizaje, el cual
constituye una representaci()n, y esta misma representacic'm Se usa para ver si se produjo el
conocimiento del objeto mental. El resultado es comprobar si hubo o no conocimiento. Sin
embargo, se subray6 un segundo sentido de la evaluacion, y es la de valorar el hombre, sus
actos y sus instintos; pero este segundo sentido trae una connotacion de denuncia asociada,
y es que en el sistema educativo se establece un mismo patrén para un sujeto con el fin de
hacerlo desaparecer como individuo y convertirlo en masa. Este altimo sentido subrayado
en la evaluacion delimita una problematica articulada a la nocion de dispositivo en ella: La
masificacion de un «yo» homogeneizado, a través de la administracion de la doble relacion

escuela-Estado y Estado-sociedad, mas la estandarizacion de niveles de produccion y eficacia:

La evaluacion produce el saber, los dispositivos, las percepciones, los registros de
la educacion como campo objetivo. Un campo que es mundial y universal y que
involucra a todo el mundo y a todos los saberes actuales, la técnica, la moral, la
politica, la administracion, la gestion, la ciencia y la conciencia (Quiceno y Pefaloza,

2014, p. 48).

Lo que significa que se ha objetivado a la evaluacion a lo largo de la historia, toda vez que
se le ha asumido como una fuerza reguladora que fabrica la objetividad de lo real desde el
contexto educativo hacia lo universal y general, con la pretension de excluir la subjetividad
como forma de pensamiento o razon individual de un «yo», se cosifica y desdibuja, por lo
tanto, al sujeto que hay en ella, siendo asumido por fuera del mundo y no dentro de las
realidades, dentro de lo que debiera ser no exterior a las cosas mismas como sujeto que
experimenta, que entra en correlaciéon con ese mundo. Al respecto el estudio de Quiceno
y Pefaloza sostiene que: «desde el siglo xvi [....] el saber, la verdad, el conocer y la ciencia
buscaron la objetividad y la hallaron en la realidad, construida fuera del sujeto, exterior al

hombre y a su mente» (2014, p. 48).
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Pensar, entonces, la evaluacion, no objetivada, sino como fenémeno antropologico,
conlleva concebirla bajo un movimiento que represente un cambio de paradigma que
no instale de plano tal escision entre sujeto-objeto y asumir la evaluacion dentro de las
realidades que se edifican desde el ejercicio de la razon y la logica de la experiencia, para
determinar que el conocer siempre sera un acto signico y conceptual que crea multiples
posibilidades de enlaces de sentido en el potencial que posee el ser humano en su vivencia
y a partir del cual instaura una nueva relacion con el mundo.

Es decir, que se concibe a un sujeto activo que no solo contempla el mundo, sino que
también se ve a st mismo a traves del ejercicio de conciencia como centro de constitucion de
su ser, a partir del cual dota de sentido al mundo como testigo de sus propias operaciones,
de sus propios intereses y procesos. En el marco de esta relacion sujeto-evaluacion como
realidad dinamica, llama la atencion las consideraciones que de Hugo Zemelman rescata
Antonio Curcu en su articulo «Sujeto, subjetividad y formacion en educacion» (2008). Este
autor concibe la evaluacion como proceso importante en la conformacion de subjetividades
en la escuela, y para ello subraya enfaticamente en su texto las consideraciones de
Zemelman para concebir la realidad de la evaluacion como dinamica, cuya inagotabilidad se
constituye en un proceso historico permanente donde el sujeto esta siempre estando y esta
siempre siendo. Por lo tanto, la educacion, y de manera subsecuente la evaluacion, no puede
considerar las cosas de la realidad como productos estaticos o pensamientos terminados,
sobre todo si se tiene en cuenta que se radicaliza el uso de la evaluacion en el sistema
educativo como instrumento que reproduce los discursos normativos, y se le confiere una
connotacion negativa al confundirsele con la nocion de calificar para rotular ganadores y
perdedores en un proceso.

Es el reclamo por una realidad que ha de ser vivida y dotada de sentido por un sujeto
en esa correlacion con el mundo que experimenta y vive, problema que ya habia sido
subrayado mas arriba desde la nocion de dispositivo en la evaluacion por Quiceno y
Penaloza (2014). Comprender esas realidades que constituyen el ejercicio y experiencia
educativa, pero que en su multiplicidad de tiempos, espacios e interrelaciones trastocan
nuestra subjetividad, lejos de la escision que se proponia desde el siglo xvii de asumir las

realidades por fuera del sujeto:

La educacion que se necesita para este tiempo debe constituirse en el lugar de
ensanchamiento de la propia capacidad del hombre para entender su mundo, poder
pensarlo, no solo explicarlo. En este sentido, debe incorporar una nocion de realidad
mucho mas propia de lo que es la experiencia humana, porque durante mucho
tiempo se manejo un concepto de realidad, que mas bien provenia de las ciencias
puras, particularmente, de la fisica, con su concepto de realidad objetiva. Realidad

posible de traducirse a objetivos medibles (Curcu, 2008, p. 197).
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Por ende, Curcu considera desde su investigacion que es necesario rescatar la
intersubjetividad como contexto fundamental del proceso de ensehanza-aprendizaje,
cuya trascendencia abre las posibilidades para la autoconciencia y la autonomia cognitiva,
como elementos relevantes en la construccion del pensamiento critico-creativo para la
transformacion del contexto y del sujeto, desde lo interior y lo colectivo, lo que devela
la necesidad de una mayor comprension y analisis de lo que representa la evaluacion en el
proceso educativo (Lopez y Bernal, 2009). Esto es, entender la realidad desde escenarios
como la evaluacion que permitan pensarla relacionandose con ella y no asumirla como
verdades prefiguradas que deben ser aprendidas para ser cuantificadas o ser sometidas a
medicion en un sujeto, como producto de las cosas que se quedaron ahi, y que, de paso,
vuelven estatico al sujeto que las percibe y reducen la facultad de inagotabilidad de esas
realidades que, de acuerdo con las consideraciones de Hugo Zemelman, se constituyen en
un proceso historico permanente, en el que el sujeto se encuentra en un ser y estar de lo
historico, lo que implica la posibilidad de pensar desde esa realidad y situarse como sujeto
no solo en el mundo, sino ante el mundo.

Desde esta perspectiva, Monica Borjas, en su texto La evaluacion del aprendizaje como
compromiso: una vision desde la pedagogia critica (2014), ofrece una reflexion a partir de la teoria
critica sobre la evaluacion en los espacios conceptuales educativos y plantea resignificar
la evaluacion desde el aporte que hace al reconocimiento del ser. Esta autora plantea
relacionar la evaluacion del aprendizaje con el enfoque critico. Para ello, la autora cita a
Shirley Grundy (1991) para referenciar dos visiones que fluctiian en el sistema educativo
colombiano, una vision educativa que persiste en privilegiar la instrumentalizacion y otra
que propone la humanizacion de dicha educacion. Plantea entonces que la evaluacion no es
una herramienta o un instrumento; por el contrario, la evaluacion es y debe ser una reflexion
sistematica de lo que se hace, de su porqué, para qué y como. De ahi que la naturaleza de
la evaluacion estara determinada por las diferentes visiones que el ser humano puede tener
frente al mundo. Borjas lo explica a través de un contraste entre la perspectiva técnica,
cuyo interés se funda en la comparacion en torno a los propositos que se formulan como
escalas determinadas desde las politicas como fuerzas reguladoras, y en contraposicion se
presenta la concepcion de la evaluacion desde un enfoque practico y emancipador, que se
relaciona con rutas o caminos de formacion desde el reconocimiento de las debilidades y
oportunidades de fortaleza en el aprendizaje. Apostando, esta ultima, por una evaluacion
que se funda desde la participacion y la autorregulacion, cuyas decisiones sobre como se
evaltia y que se evaltia debe ser un recorrido participativo e historico.

Ambosautores, Antonio Curcu y Monica Borjas, desde sus investigaciones atinan sus voces
en concebir la evaluacion como proceso importante en la conformacion de subjetividades
sobre la base de entender que la naturaleza de la evaluacion esta determinada por las

diferentes visiones que el ser humano puede tener frente al mundo desde las posibilidades de
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realizacion, mas no produccion en términos de instrumentalizar la realidad. Es un reclamo
que apela por el sujeto que vive y se recrea en las realidades que se escenifican, o mas bien, se
viven en el contexto educativo. Realidades que, ya lo ha advertido Zemelman, no deben ser
prefiguradas o estaticas. En ambas voces se subraya la necesidad de romper con el paradigma
de los tres elementos que fundamentan la objetivacion e instrumentalizacion de la evaluacion:
un objeto a evaluar, como realidad estatica o prefigurada; unos criterios normatizados que
guian y estandarizan la evaluacion, y unos resultados que se esperan encontrar a traves de la
medicion y la comparacion. Se resalta, de plano, la necesidad de asumir la evaluacion como
una realidad en cuyo interior fluctta la subjetividad como territorio existencial, dinamico e
historico del sujeto que en su correlacion con el mundo le da sentido a esas realidades que
reclaman esa facultad de inagotabilidad que se ha resaltado como campo conceptual de lo
real en Zemelman y Grundy en ambos estudios, respectivamente.

De tal manera que entender la evaluacion desde la nocion de dispositivo la convierte en
una paradoja para el sujeto inherente a ella, en la medida en que su punto de interseccion
sujeto-evaluacion supone preguntarse por la capacidad estructurante y de reproduccion de
ella como dispositivo sobre las realidades fluctuantes en la experiencia educativa, modeladas
en lo que se acuna como aprendizaje y ensefanza en dicho escenario. Pero, a la vez, supone
indagar por la vida humana que se constituye dentro de esas realidades desde las cuales se
edifica la proyeccion de subjetividad y en las que esa correlacion que, ya se ha advertido, no
es, meramente, aproximacion y valoracion externa a las cosas.

Ese sistema de accion del que forma parte la evaluacion y que involucra gran parte de
las relaciones sociales, ratifica su caracter estructurante en el funcionamiento reproductivo
de la educacion. Otros autores ya han descrito que, como dispositivo, la evaluacion opera
como mecanismo desde la relacion poder-saber. Jacqueline Gysling (2017) lo sitiia como
dispositivo de diferenciacion, en la medida en que le describe que opera como un dispositivo
que va conformando a los sujetos inherentes a ella, a través de las etiquetas que reciben al
ser clasificados, y los caminos y oportunidades que se abren o cierran de acuerdo con esa
clasificacion, en la que no solo es etiquetado quien aprende, sino también quien ensena.
Gysling amplia su argumento desde las consideraciones que sustenta Phillipe Perrenoud
(2010) en su obra La evaluacién de los alumnos: de la produccion de la excelencia a la regulacion
de los aprendizajes. Entre dos 1dgicas, quien juzga que este sistema de accion es el que explica
que sea muy dificil cambiar las practicas de evaluacion, en la medida en que los que evaltian
piensan que, si cambian la evaluacion hacia una que fundamente procesos de aprendizaje y
no de seleccion, se les desestabilizara todo el sistema de ensenanza.

Perrenoud (2010) reflexiona sobre dos cuestiones que es necesario tener en cuenta a
la hora de pensar la evaluacion desde la nocion de dispositivo y que permiten abordar lo
paradéjico de la evaluacion para el sujeto. La primera la constituye el elemento pasional

que se deriva o es conducente desde la operatividad de la evaluacion, al estigmatizar la
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ignorancia de algunos para exaltar la excelencia de otros, lo cual determina desde la
jerarquizacion el progreso en la trayectoria escolar y que este autor sehala como registro
narcisista dentro de las relaciones sociales. La segunda tiene que ver con lo aficjo del reclamo
de transformacion que se clama desde la evaluacion misma y del ejercicio descriptivo que
realiza el autor por determinar las razones por las que esas transformaciones no terminan
de encajar en dicha operatividad de la evaluacion; sin embargo, desestabilizar esas inercias
es posible desde el sentido que las practicas adquieran desde el reconocimiento de las
diferencias y desde la visibilizacion del sujeto que hace parte de ellas y que las vive como
experiencia de su humanidad.

De tal manera que considerar la evaluacion como una realidad que es vivida por un
sujeto y a partir de la cual se constituye —la realidad que vehiculiza la vida humana— conduce
a considerar, subsecuentemente, que las realidades concretas deben ser asumidas desde
la intencionalidad y reflexion como actos de conciencia de un ser humano que se hace
responsable de sus vivencias y dota de sentido al mundo con el que entra en correlato de su
vida, lo que centra el sentido de indagar en la evaluacion, no desde el cuestionamiento por
la nocion de dispositivo, sino por la nocion de sujeto en ella, asumiendo la evaluacion como
una realidad que es vivida, experimentada y constituida por una vida humana, y por lo cual

se erige como un fenbmeno antropol()gico.
La evaluacion como fen6meno antropologico

Es necesario tener en cuenta que la evaluacion circula como un tema al interior del
campo conceptual de la pedagogia, entendiendo a esta tltima como el espacio donde se
elucidan los problemas relativos al saber, su construccion y su practica y sus interrelaciones
con la cultura; es decir, la pedagogia entendida como formacion, cuya tarea y problema
nuclear requiere el caracter constitutivo de sujeto (Vargas Guillen, 2006). Lo cual conduce
alanecesidad de revisar el concepto de pedagogia critica, a partir de la conviccion de que la
formacion es derivada de las condiciones historicas, del contexto social y de las relaciones
culturales, de la experiencia del hombre en constitucion como sujeto. Al respecto, Emile
Durkheim planteo la necesidad de no confundir pedagogia y educacion; asi que le dio a
la pedagogia el compromiso de reflexion, y a la educacion, como praxis social, que es el
objeto de estudio o materia de la que cavila. Esto es, entender lo pedagogico en un sentido
amplio sobre la formacion y no reducida exclusivamente a la ensefianza institucional
(Betancourt, 2014).

En segunda instancia, el concepto de pedagogia critica deriva de las distinciones en las
dos concepciones de teoria que erige Max Horkheimer en 1937 en el libro de Teoria critica,
a partir del cual distingue entre el pensamiento que se limita solo a describir el mundo tal

y como es, por lo que, en consecuencia, el syjeto termina siendo un mecanismo pasivo en
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el proceso de construccion del conocimiento, esto es la teoria tradicional; en contraste con
la propuesta critica, donde la realidad es asumida como un proceso que surge de la praxis
social, lo cual significa que el sujeto y el objeto del conocimiento se configuran socialmente
en una interaccion entre la teorfa y la practica. Desde aqui, es claro que Horkheimer entabla
un puente entre la propuesta critica y el concepto de pedagogia al concebir una sociedad
que se emancipa gracias a sujetos que razonan, en constante construccion critica de su
emancipacion, reclamando que las energias a formar deben estar concentradas en «hacer
progresar la facultad de pensar», a través no solamente de un proceso logico, sino al mismo
tiempo de un proceso historico concreto, donde se transforman tanto la estructura social y
el sujeto asi como se transforma el papel del pensamiento (Horkheimer, 2003).

Considerando este puente que establece Horkheimer, y la advertencia que previamente
se habia establecido en esta investigacion, del riesgo que se corre al ignorar el estatuto del
ser humano en la evaluacion —toda vez que se cosifica tanto a la evaluacion como al sujeto
que se constituye como una inherencia a esta—, se fundamenta, entonces, la validez del ser
humano que habita la evaluacion, que a través de y en ella dota de sentido el mundo y se
constituye en el dinamismo de las realidades de sus vivencias, donde no se debe olvidar
que esas realidades son compartidas y proyectadas como mundo vital en interaccion con
los otros. Lo que representa para esta investigacion un doble movimiento teorico desde el
presupuesto de concebir al sujeto que se constituye en la evaluacion. El primer movimiento
radica en considerar los postulados de la fenomenologia trascendental de Edmund Husserl
como fuente de reflexion cientifico-filosofica que se remonta hacia las estructuras de la
experiencia humana en cuanto sentido de lo vivido, como evidencia basica que se tiene sobre
el mundo, desde la perspectiva pedagogica de la formacion como ambito determinante en
la constitucion del sujeto como yo, que en su correlacion con el mundo se ve y se constituye
a st mismo desde los otros.Y el segundo, lo constituye el considerar los planteamientos de esa
base fenomenologica en la descripcion conceptual de la antropologia fenomenologica como
un campo de aplicacion que ella permite y que establece una perspectiva metodologica para
el presente estudio.

A partir de la obra fenomenologica de Edmund Husserl es posible exponer el problema
de lo humano dentro de los postulados de la fenomenologia trascendental, interrogando no
solo la constitucion del sentido a través de las estructuras intencionales y trascendentales de la
conciencia, sino como el sentido de lo humano constituye relevancia para asumir problemas
cotidianos que, a la postre, resultan ser vectores de la subjetividad y la intersubjetividad,
como lo es la evaluacion, desde el ser humano que cobra sentido y que se descubre inherente
en esa correlacion con el mundo y no desde la determinacion ontologica de nuestra esencia.
A la luz del pensamiento de Edmund Husserl el ser humano no solo es bios, ni solo ser en el
mundo, sino que constituye y es constituido por el sentido con el que dota el mundo desde

la intencionalidad, asumida como forma operacional de la conciencia, la cual no es definida
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dentro del pensamiento husserliano como un o6rgano —razon por la que dista Husserl de
M. Heidegger— pero que hace que el ser humano sea definido como estructura intencional
(Lopez, 2015). De ahi que, en términos de la fenomenologia en Husserl, lo trascendental
este determinado por como en el sujeto se lleva a cabo la correlacion intencional entre las
objetividades y la conciencia, en tanto experiencias trascendentes desde la existencia y/o
vida humana; esto es, vivencias fecundadas de sentido en y por un yo.

De tal manera que el proposito de la fenomenologia es el estudio del darse los objetos a
través de la operatividad intencional de la conciencia. No se trata de un sujeto centrado en
si, ni de una conciencia y un yo como regiones absolutas de las que todo depende. Su objeto
es lo que se da y su modo de darse, ademas de la subjetividad donde se da. Por lo tanto,
constituye toda base metodologica que permite aclarar en ella el sentido, cuya pretension
es esa, aclararlo o restituirlo, en términos del significado que las «cosas» reclaman tener. Es
desde la bisqueda de la verdad en los fenomenos, a traves de los cuales el sujeto significa
al mundo en ese correlato que vivencia y lo termina de constituir en su responsabilidad de
«yo» que ha de trascenderse a si mismo en el flujo de sus vivencias, un «yo» que constituye
y es constituido en su subjetividad. Su tema es correspondiente a la constitucion de sentido,
que necesariamente conlleva la constitucion de un yo sin el cual no hay mundo, porque
es a traves de la intencionalidad que opera en su conciencia que se permite el correlato
con las cosas u objetos. En el libro segundo de Ideas relativas a una_fenomenologia pura y
una filosofia_fenomenoldgica (2005), Husserl explica la polaridad yo-objeto donde cada uno
posee una identidad y origen radicalmente diferentes pero correlativos. Ademas, concibe la
trascendencia de un yo puro que asume como un yo dado, de absoluta indubitabilidad, como
el «sum cogitansy.

Ast, la conciliacion entre realidad y sujeto en el ambito pedagogico desde la evaluacion
queda abierta desde la fenomenologia trascendental, teniendo como telon de fondo las
tensiones que han cruzado el concepto mismo de la fenomenologia husserliana pero que
permiten develar otra perspectiva de la evaluacion y del sujeto inherente a ella, y que
podria responder ante el problema basico, pero recurrente, de la instrumentalizacion
de la evaluacion en la educacion, y posicionarnos en dos campos subsecuentes como lo
son la subjetividad y la intersubjetividad como vectores en la evaluacion que se erige
como fenémeno antropologico. De tal forma que desde ella se asume el problema
fenomenologico, antropologico y pedagogico de un ser humano que abandona su correlato
ingenuo con el mundo, y a través de la actitud trascendental fenomenologica se constituye
y es constituyente al situarse con sentido en el mundo, en términos de la experiencia
trascendental fenomenologica de esa correlacion hombre-mundo y que puede ser rastreable,
o0 no pensada, desde la evaluacion como fundamento antropologico en la pedagogia.

Al respecto, Harry P. Reeder (2011) define la fenomenologia como un movimiento

filosofico basado en una metodologia cuya tentativa de conformar una vision reflexiva y
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descriptiva de la evidencia vivida (los fenomenos y la vivencia) apunta a una reflexion cientifica-
filosofica que busca verdades objetivas desde las acciones intencionales subjetivas. Reeder
considera que la fenomenologia se remonta hacia las estructuras de la experiencia humana
en cuanto sentido de lo vivido, como evidencia basica que se tiene sobre el mundo, lo que la
hace un terreno de reflexion tedrica necesaria para entender las instancias de constitucion
del sujeto que persigue este estudio en la evaluacion como fenémeno antropologico y en los
terminos de formacion que reclama y proyecta toda reflexion pedagogica.

Para este autor el término basico de la fenomenologia es evidencia, en el que juegan
papel fundamental los métodos de reduccion y de descripcion fenomenologica, los cuales
«aislan, examinan y, luego, describen detalladamente las estructuras de la experiencia, mas
que de explicar por qué las cosas aparecen como aparecen» (Reeder, 2011, p. 24). Reeder
explica que mientras el idealismo trata de reducir todas las experiencias al ego, y el realismo
al objeto, la fenomenologia destaca la intencionalidad como una estructura de la experiencia
consciente que cruza a ambos polos ego-objeto y los hace irreductibles uno en relacion con el
otro, lo que dimensiona la no aceptacion de los objetos, de manera ingenua y pasiva, sin las
funciones constitutivas de la conciencia, lo que supedita a una critica de la verdad y certeza
de los presupuestos de las realidades desde el cuestionamiento fenomenologico de tales
presupuestos. La validacion y actualizacion del mundo desde la correlacion intencional y la
donacion de sentido.

Reeder retoma a Husserl para afirmar el fundamento seglin el cual las cosas tienen
caracteristicas universales o «eidéticas» que le permiten al sujeto significarlas y llenarlas
de sentido, gracias a la reduccién eidética se pueden descubrir las caracteristicas universales
del experimentar, dotando de sentido lo que se experimenta, y que desde el ejercicio de
la experiencia evaluativa en el ambito de la pedagogia atin pueden estar estas experiencias
inadvertidas, o —en medio de la cotidianidad de lo educativo— inexploradas, relegando el
discurso del concepto de la evaluacion a lo sumamente instrumental, y de ahi la recurrencia
con la que se le asocia esta nocion a la de dispositivo. Ello confirmaria que la evaluacion no
debe ser asumida desde la nocion de fuerza reguladora que fabrica la objetividad de lo real
desde el contexto educativo hacia lo universal y general, sino en términos de fenomeno
antropologico, desde las posibilidades de enlaces de sentido en el potencial que posee el ser
humano en su vivencia y a partir del cual instaura una nueva relacion con el mundo.

Husserl habla de fijar la mente del «actuar», del constituirse el ego, y esa constitucion
puede ser pasiva o activa, lo cual refiere a la representacion de estructuras de sentido,
lo que va a permitir diferenciar el ego en el mundo del ego trascendental. De ahi que sea
posible determinar que la fenomenologia describe las experiencias vividas y el sujeto es un
correlato intencional de toda experiencia. Es este el fundamento que nos permite asumirla
como instancia desde donde reflexionar sobre lo humano en la evaluacion, como campo

de accion en la reflexion pedagogica. De tal modo que sujeto y evaluacion constituyen dos
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asuntos centrales en el escenario de la pedagogia, como espacios de sentido y propicios para
la interpretacion reflexiva del mundo, a la cual la fenomenologia entra a aportar desde esta
nocion de sujeto y como la que permite asumir la evaluacion en términos de fenomeno
antropologico. Al respecto, hay que considerar que ninguna realidad concreta puede
entenderse sin la presencia de un sujeto, y que para establecer una lectura de esa realidad
hay que abordar el movimiento constituyente de los sujetos que la experimentan y la dotan
de sentido. Desde esta perspectiva, se asume la nocion de la evaluacion como una realidad
en cuyo interior fluctta la subjetividad como territorio existencial del sujeto, la cual, en
su conjunto de condiciones sociales ¢ historicas, cargadas de construcciones simbolicas e
imaginarias, dinamiza para el sujeto la produccion de sentido y el actuar sobre la realidad,
ademas de sus definiciones identitarias.

El sujeto como vida de toma de conciencia reafirma la cimentacion de la fenomenologia,
en su sentido trascendental, como analisis intencional de fundamentos Gltimos, como filosofia
primera, donde el ser humano solo es auténticamente hombre si en ¢l la razon constituye su
realizacion, su fuerza y no su renuncia (Lopez, 2015, p. 107). Es la asuncion de la conciencia
humana bajo la premisa de ser concebida no como finita sino como un fluir que no termina,
lo que determina una manera distinta de presuponer el acercamiento al conocimiento no
como dado y estatico sino constituible y constitutivo desde la equivalencia y correlacion con
el sujeto que le aborda como experiencia intencional y vivencia de actos constituyentes en
un mundo objetivo. Razén por lo cual se matiza el punto de interseccion evaluacion-sujeto
en términos de un fenémeno antropologico y no, univocamente, instrumental.

La reduccion, explica Reeder (2011) reinterpretando los planteamientos de Husserl, se
caracteriza en términos de dos etapas: a) epojé y b) reduccidn eidética, elementos que Husserl
asumio como un todo en un método unitario y no como ejecuciones independientes en
las que el sujeto «en lugar de vivir en la actitud natural del realismo ingenuo cotidiano, ve
su experiencia como correlato de su propia subjetividad» (Reeder, 2011, p. 63). Lo cual
reafirma, una vez mas, que se instaura la necesidad de que la evaluacion se piense y se efectle
desde el sujeto que aprende, vive, lo real, no desde la reduccion del todo a lo verificable y lo
preciso. Supone indagar por la vida humana que se constituye dentro de esas realidades que no
es, meramente, aproximacion y valoracion externa a las realidades que, a su vez, plantean una
disyuntiva entre lo que se adquiere pasivamente con sus presunciones dogmaticas de verdad
o desde las posibilidades de enlaces de sentido en el potencial que posee el ser humano en su
vivencia y a partir del cual instaura una nueva relacion con el mundo.

Por lo tanto, Reeder (2011) asegura que la reduccién en la fenomenologia constituye
un método para enfocarse en la subjetividad que ignoramos la mayor parte del tiempo en
nuestra implicacién en y con el mundo. Para ello recuerda que en el segundo tomo de la
obra Investigaciones 1dgicas, Husserl describe la reduccion eidética como el asumir los objetos

desde la correlacion sujeto-mundo, a partir de dos enfoques o perspectivas: la individual
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de ese objeto —descripcion de lo que lo constituye— y la universal (esencia) que lo conecta o
transpola a una cadena de categorias que encuentran eco en la conciencia de la subjetividad
que las experimenta o vive. Al respecto, Marc Richir (2017) establece que la reduccion
cidética expuesta por Husserl constituye la suspension de la positividad de la realidad
mundana, en donde la fenomenologia como metodologia descriptiva opera en todo tipo de
experiencia humana posible: «La fenomenologia no es otra cosa que la filosoffa transmutada
en método de descripcion de lo que ocurre en la experiencia» (p. 27). En este punto, Reeder
considera que es necesario resaltar que Husserl determina que la experiencia no es una
imagen mental, y que a la descripcion de sus aspectos objetivos Husserl les llama descripcion
noemdtica, y descripcion noética a la descripcion que se enfoca sobre los aspectos subjetivos o
de contribucion del ego a la experiencia intencional de un objeto. Pero este objeto responde
a ser una parte del mundo intersubjetivo porque se experimenta el mundo compartido con
otros y esos «otros» no se pueden cortar de la experiencia que se vive de un objeto.

Es la asuncion de la conciencia humana bajo la premisa de ser concebida, no como finita,
sino como un fluir que no termina, lo que determina una manera distinta de presuponer
el acercamiento al conocimiento y, por ende, la evaluacién, no como objeto (instrumento)
dado y estatico, sino constituible y constitutivo desde la equivalencia y correlacion con el
sujeto que le aborda como experiencia intencional y vivencia de actos constituyentes en
un mundo objetivo. Se concibe en ella a un sujeto que constituye la validez del mundo y su

sentido; que, a su vez, es un sujeto psico-fisico que es constituido en ese mundo.
Implicacion pedagdgica de la correlacion hombre-mundo en la evaluacién

La fenomenologia describe las experiencias vividas y el sujeto es un correlato intencional
de toda experiencia, desde este fundamento se preve el punto de interseccion sujeto-
evaluacion desde el seno de la actitud fenomenolégica, y los modos de donacion de sentido
en esa correlacion con el mundo, desde donde se reconducen las experiencias que estan en la
base de las realidades que flucttian el ambito pedagogico y en el cual se extiende la experiencia
fenomenologica conla reduccion como transmutacion del acto empirico enacto fenomenologico,
hecho por el cual las realidades y los objetos incorporados al tiempo y espacio objetivo pasan a
ser plexos' motivados de experiencias que son constitutivas de subjetividades, asi como también
constituidas desde el fluir de la conciencia de quien o quienes la experimentan, sumamente
matizado por los juicios, las expectativas, los intereses, frustraciones, recuerdos o ilusiones del

sujeto o los sujetos que entran en correlacion con el mundo.

' Javier San Martin ofrece el término urdimbre como traduccion castellana al utilizado por Husserl de

Bewuptseinszusammenhdinge. Véase Problemas fundamentales de la fenomenologia (1994, p. 29).
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Experiencias de vida que significan y que han dotado a un sujeto y cuya carga categorial
le permiten significar y dotar de sentido al mundo con el que se relaciona. Los sentidos y
los comportamientos que se actualizan estan determinados por los anteriores, el sentido
de mundo y de nuestro yo en el mismo se nos da pasivamente por preexistencias que son
inmanentes a nuestro yo, como bases pre—predicativas que permiten tomar posici(’)n en
la correlacion con el mundo: «sin una base pre-predicativa —que contiene tanto la voz de
los otros como la experiencia subjetiva de mundo— se careceria de contenidos para poder
tomar posiciones sobre el entorno (mundo, Umwelr) y sobre nosotros mismos dentro de
¢l (sujeto[s])» (Vargas Guillén, 2006, p. 170). Sumado a ello, y de acuerdo con Husserl, el
profesor Andrés Felipe Lopez Lopez explica que este proceso teleologico que oscila entre la
constitucion de subjetividades inherentes a esa correlacion con el mundo y las donaciones
de sentido y actualizaciones de esas subjetividades desde la interrelacion con el otro o los
otros, en ambitos de la intersubjetividad, estan determinadas por las experiencias que se
corresponden a niveles bio-psiquicos y percepciones, sensaciones o instintos sedimentados

desde el vientre materno:

En ambos niveles, esto es, la gestacion y el nacimiento, el ser humano es un pre-ego,
una unidad de afecciones, de asociaciones primarias e instintos innatos corporales
y biofisicos. Desde tal temporalidad dependiente de la monada madre, hasta la
madurez psiquica, hay un proceso de auto-temporalizacion, de «individuacion» que
se puede entender como conciencia de tiempo inmanente [...] refiere al origen
del factum del ego, al contacto primordial con el mundo y con la historia que lo

preceden, dada en la forma de la tradicion y de la cultura (Lopez Lopez, 2017, p. 45)

Entendidas, de tal manera, las constituciones trascendentales como proceso que va desde
lo prenatal hasta la intersubjetividad y a partir de lo que encarna lo humano y la constitucion
de trascendencia del yo en su correlacion con el mundo y los otros, se supedita, entonces, el
acto de conocer y las aproximaciones a la realidad (material de conciencia) y en el que se
asignan juicios predicativos y actos judicativos en medio de esa inter-donacion de sentido,
a una ética y cuestionamiento por la verdad sobre esas realidades y objetos sobre los que
se asignan esos actos de conocer, como intencionalidad doxica. Lo que determina, sin lugar
a duda, una dimension de lo que representa en si la facticidad de evaluar y, por ende, la
evaluacion como concepto desde el ambito de la pedagogia y la formacion como su objeto
central. Cuestion que, consecuentemente, remiten el estudio del concepto de evaluacion
mas alla de la simple relacion poder-saber, en términos de instrumentalizacion o cosificacion,
porque la supera y la instaura en la instancia de lo que experimenta el sujeto, que la vivencia

y se correlaciona desde ella con el mundo como entramado conceptual e intencional.
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Al respecto, el filosofo espanol Miguel Garcia Bar6 (2008, citado por Lopez Lopez,
2015) ha subrayado que el sujeto jamas queda el mismo después de conocer, aunque sea
lo mas insignificante del mundo. Esta consideracion de Garcla Baré nos remite a dos
condiciones del concepto de conciencia en la fenomenologia, una como fuente de sentido,
determinada por sus actos intencionales y categoriales en las vivencias que experimentamos
como seres humanos; y la otra, como posibilidad subjetivante que nos constituye en nuestra
correlacion de vida con el mundo. De tal forma que la vida humana se desarrolla desde las
correlaciones intencionales y concluye en la realizacion de la verdad como responsabilidad
racional y apremio de nuestras actualizaciones de subjetivacion en y con el mundo.

De ahi, el fundamento que la pedagogia entendida como formacion, cuya tarea y
problema nuclear requiere el caracter constitutivo de sujeto. La pedagogia como region
donde la voluntad humana se corresponde con la voluntad racional, pero que se encuentra
vehiculizada por las fuerzas de verdad y certeza como valores del ser humano para conducirse
por la via de plenificacion de sus potencias racionales, como despliegue de la subjetividad,
amparado en la actualizacion y resignificacion intersubjetiva, como percepciones de vida
de un yo que se valida y se recrea entre las percepciones de otros yo, donde los objetos y
esas realidades que flucttan el conocimiento operan en la conciencia de cada sujeto desde
la consistencia de una verdad que adquiere validez en los tipos de experiencia, de acuerdo
al principio logico de la correlacion hombre-mundo: el hombre es por su doble posibilidad
material e identitaria de afectar al mundo; y el mundo es por su doble posibilidad objetiva

de construir y ser constituido por el hombre.
Conclusiones

La correspondencia que resulta entre los textos y autores aqui referenciados y que
describen la correlacion hombre-mundo, y que de plano evidencia una implicacion
pedagogica en el concepto de evaluacion desde el presupuesto de considerar al sujeto que
es inherente a clla, devela la necesidad de ahondar desde la antropologia fenomenologica
en la nocion de ese sujeto que se constituye y constituye al mundo desde sus vivencias.
Este trabajo es abonado por la fenomenologia trascendental, en términos de la experiencia
humana, de un sujeto que habita el mundo y se correlaciona con ¢l, dotandolo de sentido
a través de vivencias intencionales. Se trata de rastrear de fondo cada uno de los elementos
de la fenomenologia trascendental y como se articulan a las cuestiones que este estudio se
propone y elabora. Lo que ha de posibilitar el concebir al sujeto que se describe desde la
paradoja de la subjetividad, en tanto que es vida humana que se constituye en su interaccion
con el mundo, con lo otro o los otros, no sometido a las necesidades inmediatas, superando

su condicion material y biologica, como correlato de su vida trascendental y a partir de la
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cual constituye su mundo u otros, considerando el concepto de intersubjetividad como
experiencia constituyente.

Se concibe, entonces, la evaluacion que se erige como fenémeno antropologico. Desde
clla se asume el problema fenomenologico, antropologico y pedagogico de un ser humano
que abandona su correlato ingenuo con el mundo y a travées de la actitud trascendental
fenomenologica se constituye y es constituyente al situarse con sentido en el mundo. Se
entiende, entonces, que se debe asumir para este proposito a la fenomenologia como
escenario desde donde se describen las experiencias vividas y el sujeto es un correlato
intencional de toda experiencia. En términos de la experiencia trascendental fenomenologica
de esa correlacion hombre-mundo el ser humano es definido desde la fenomenologia como
estructura intencional y el proposito de la fenomenologia es el estudio del darse los objetos a
traves de la operatividad intencional de la conciencia, porque es a traves de la intencionalidad
que opera en su conciencia que se permite el correlato con las cosas u objetos.

La fenomenologia se remonta hacia las estructuras de la experiencia humana en cuanto
sentido de lo vivido, lo que supedita a una critica de la verdad y certeza de los presupuestos
de las realidades desde el cuestionamiento fenomenologico, toda vez que asume la
intencionalidad como una estructura de la experiencia consciente que cruza a ambos
polos ego-objeto, lo que dimensiona la no aceptacion de los objetos de manera ingenua y
pasiva, sin las funciones constitutivas de la conciencia. Husserl abordo el problema de la
intencionalidad, la constitucion trascendental y la verdad desde la fenomenologia, teniendo
en cuenta que el interés de esta es el mundo en si como correlato de las vidas que saben de
¢l, la lucha por desencadenarse de todos los supuestos, porque prima el acceder a la vida
por la vivencia de la vida misma. Desde este marco fenomenologico, el contenido de la
verdad, que Husser] resalto en sus obras como bien que debe ser buscado a través de la vida
del ser humano en la inteligibilidad del universo, viene a estar supeditado por la capacidad
de imponer la critica al conocimiento, donde el acto y el contenido del juicio resultan ser
nutridos por la evidencia y el cuestionamiento de la relacion entre lo real y lo ideal operado
desde el ejercicio de la razon. Consecuentemente, la evaluacion no debe ser asumida como
fuerza reguladora que fabrica la objetividad de lo real desde el contexto educativo hacia lo
universal y general, sino como fenomeno antropologico, desde las posibilidades de enlaces
de sentido en el potencial que posee el ser humano en su vivencia y a partir del cual instaura
una nueva relacion con el mundo.

El hombre es por su doble posibilidad material e identitaria de afectar al mundo; y el
mundo es por su doble posibilidad objetiva de construir y ser constituido por el hombre.
Empero, la contribucion del ego a la experiencia intencional de un objeto responde a ser
una parte que se transpola al mundo intersubjetivo porque se experimenta el mundo
compartido con otros que no se pueden cortar de la experiencia que se vive de un objeto. Se

asume, por lo tanto, la nocion de la evaluacion como una realidad en cuyo interior fluctaa
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la subjetividad como territorio existencial del sujeto, matizada por su caracter simbolico,
historico y social y su naturaleza vinculante a otro u otros, concibiéndola dinamica, no
estatica. Lo que determina, sin lugar a duda, una dimension de lo que representa en si
la facticidad de evaluar y, por ende, la evaluacion como concepto desde el ambito de la
pedagogia. Lo que centra el sentido de indagar en la evaluacion, no desde el cuestionamiento
por la nocion de dispositivo, sino por la nocion de sujeto en ella, asumiendo la evaluacion
como una realidad que es vivida, experimentada y constituida por una vida humana y por lo
cual se erige como un fenomeno antropologico.

De tal manera que entender la evaluacion desde la nocion de dispositivo la convierte en
una paradoja para el sujeto inherente a ella, en la medida en que su punto de interseccion
sujeto-evaluacion supone preguntarse por las capacidades estructurante y de reproduccion
de ella como dispositivo sobre las realidades fluctuantes en la experiencia educativa; pero,
a la vez, supone indagar por la vida humana que se constituye desde esa correlacion que no
es, meramente, aproximacion y valoracion externa a las cosas. Se vislumbra, entonces, un
trasfondo de dos movimientos constituyentes desde el terreno fenomenologico: el primero
es la voz en la reduccion trascendental con la que se erige el sujeto que se constituye en
su correlacion con el mundo; y el segundo es el mirarse en ese encuentro con el otro,
escuchando la voz que constituye al otro, pero que también le constituye y le afecta como
experiencia social intersubjetiva, donde se aborda el movimiento constituyente de los
sujetos que experimentan su realidad y la dotan de sentido, en una correlacion que no solo

viene a ser con el mundo, sino con el otro o los otros.
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LA GESTION DIRECTIVA
UNA MIRADA EN CLAVE A UN DI/\LOGO ENTRE PEDAGOGiA
Y FILOSOFfA®

Milton Harold Pajoy Cordoba™

Initium ut esset homo creatus est.
[Para que un comienzo se hiciera fue creado el hombre|

(San Agustin)
Introduccion

Joseph. M. Bochenski, en su opusculo Introduccion al pensamiento filosdfico (1991), sostiene
que la filosofia obedece o corresponde al ser del hombre en sus diferentes dimensiones.
Por otra parte, y en perspectiva de Hannah Arendt (1996), las nuevas generaciones de
una sociedad no solo necesitan ser orientadas para que puedan enfrentar el futuro, sino
también es menester que sean guiadas a través de la educacion, porque solo asi, puede ser
posible una sociedad civilizada. El surgimiento de nuevas generaciones, en Arendst, es lo que
harifa vigente la educacion, ya que la transformacion de una sociedad acontece a causa de la
concepcion y vivencia de una educacion como actividad elemental y necesaria de la sociedad
humana, «la cual no se mantiene nunca tal como es, sino que se renueva continuamente por
el nacimiento, por la llegada de nuevos seres humanos» (Mélich, 2012, p. 76).

Ahora bien, frente a lo ya mencionado por Arendt y por Bochenski, la centralidad
del hombre en la educacion y en la filosofia, otorga entonces una licencia que permite la
posibilidad de entablar un dialogo entre pedagogia y filosofia.

Es por esto que el presente capitulo se presenta como una apuesta filosofica y pedagogica,
ya que no obedece a un dialogo que se limita a una reflexion inicua, dedicada, por ejemplo,

al analisis de normativas que preestablecen lo que debe acontecer en la escuela, en la tarea

* El presente capitulo es el resultado de un proceso de repensar el trabajo de grado en la Especializacion de Direccion y
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de analizar modelos pedagogicos, o a un analisis sobre educacion, agotado ya, en una doxa
que no trasciende la realidad humana, social, cultural y politica. «Esta, propuesta pretende
constituir un dialogo abierto que visualiza a la pedagogia y la educacion mas alla de la
lincalidad de la accion a la que ha sido reducida en la escucla» (Zuluaga et al., 2003, p. 197).

Por lo tanto, en una primera parte de este Capl'tulo, S€ pone en escena una narrativa que
comprende la gestion directiva bajo el prisma de una pedagogia que visualiza el saber como
lugar «amplio y abierto del conocimiento y donde se localizan discursos de muy diferentes
niveles» (Zuluaga et al., 2003, p. 78).

Ir mas alla de la lincalidad de la accion implica entonces que la pedagogia, al reflexionar
frente al saber, busca la riqueza del logos que se expresa en la universalidad de la razon
humana. Sin embargo, sacar la pedagogia del contexto de la linealidad de la accion, de la
teoria y de la metodologia, para trasponerla a un plano epistemologico, «no significa que
se deje de pensar la escuela, sino que, desde esta perspectiva planteada, el concepto de
escuela ya no seria la finalidad que enmarcaria las conceptualizaciones y la ruta que trazaria
el entorno de la ensenanza» (Zuluaga et al., 2003, p. 63).

Por ende, al fijar al hombre como centro y fin, la educacion pasa a entenderse
principalmente desde «la cotidianidad de la vida —el Lebenswelt—» (Melich, 1997, pp. 71-
73). Esto significa una formacion que, en el aula de clase, representa una educacion como
antinomia de una forma de adoctrinamiento y lo apodictico de una accion que convierte a
la escuela en el centro donde se «formen sujetos capaces de admitir la realidad de lo otro y
del Otro» (Melich, 1997, p. 135).

Una educacion, que cuestione todo absolutismo epistemologico, como tambi¢n todo
ethos cultural de dominacion, de racionalidad endogamica; sea el aula aquel lugar donde se
supere aquella educacion que pareciera estar condenada, como lo menciona Garceés (2018),
aser el archivo cultural de Occidente y dar paso a una que recoja las costumbres y culturas
de los pueblos.

En perspectiva, se entiende a la gestion administrativa o al directivo docente como aquel
pedagogo que funge en su praxis, como actor que «desenmascara las formas de control
social de produccion del discurso» (Melich, 2012, p. 50). Es decir, la actitud pedagogica
del directivo docente es ante todo la practica del arte de la critica, de la transmision critica,
pues al ser este el timon de la escuela, recae en sus manos la transformacion de los sujetos
a través de la formacion. En esta medida, el ejercicio del directivo docente se comprende
segtin un modelo antropologico que «fundamenta una Bildung en torno de la totalidad del
hombre en un proceso reflexivo que aglutina todas sus vivencias» (Koselleck, 2012, p. 61).

Ahora bien, la comprension del hombre desde el humanismo semita en la mirada
filosofica de Enrique Dussel y también desde la narrativa de Alain Badiou, principahncntc,
es, en un segundo momento de este capitulo, una apuesta por una comprension del hombre,

y por ende de la existencia humana, distinta a la concepcion occidental que por tradicion
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se encuentra enmarcada en una dualidad de alma y cuerpo. Sin embargo, este dualismo ha
sido historicamente negativo, no solo por ser eurocentrico, sino también porque agota toda
interpretacion del hombre y no permite sacar toda riqueza que identifica a la humanidad
(Hincapi¢ et al.,2019).

Ciertamente la narrativa, mas alla de presentar una simple actitud reaccionaria, y por
ende pasiva, frente el eurocentrismo, se perfila en una actitud activa que hace énfasis en una
presencia o realidad futura, de algo que atin no es, por eso pretende hacer hincapi¢ en una
ausencia o carencia en el presente, pues la concepcion dualista sobre el hombre, en especial
la idea de alma, que ha creado una vida interior y en la cual se ha construido en gran parte
el ethos cultural de Occidente, ha potenciado un hombre que esconde la cabeza en el polvo
de las cosas celestes para no llevar en alto la cabeza en una vida terrena que crea el sentido
de la vida.

Resulta dificil la realizacion de la comprension de lo otro y del Otro en la realidad, pues
a este homunculo de hombre, ensimismado en una vida metafisica, le resulta dificil, por no
decir imposible, mirar la materialidad de la vida (Hincapié et al., 2019).

Finalmente, y para cerrar la introduccion, el presente capitulo pretende ser un buen
aporte que contribuya a potenciar una reflexion filosofica y pedagogica que permita
cuestionar lo preestablecido, y hacer frente a una accion de busqueda de nuevos pensamientos
en el ambito educativo, creando escenarios donde emerjan conceptualizaciones distintas,
donde el discurso de la educacion y la pedagogia adquiera una nueva forma de poder, de
comprender las distintas realidades que no se mueven en el terreno de lo lineal, ni de
las demandas estructurales que desconocen las exigencias sociales que alli residen. Que
sea un escenario, donde otros encuentren la inspiracion para liberarse del mismo discurso
(Zuluaga et al., 2003).

Pues, la educacion es y siempre sera una gran oportunidad para plantear preguntas
sobre sus fines, ya que no esta justificada de ante mano por diagnosticos posmodernos y
ajenos a una sociedad construida en el contexto de la diferencia colonial y la colonialidad

del poder, un baremo con el cual generalmente se le mide y se le estipula (Garces, 2018).
La gestion directiva, mas alla de la linealidad de la accion

Segtin Bernardo Blejamar (2005), la gestion de la escucla es principalmente una
responsabilidad del rector, porque es quien esta a cargo de lo que alli acontece; en
consecuencia, se convierte en el sujeto que se «transforma en el disenador de situaciones
con el fin de que todos los actores operen despegando su maximo potencial en término de
competencias y emocionalidad» (Blejamar, 2005, p. 25).

Por ende, el directivo docente es el eje principal que hace posible que las cosas sucedan en

la totalidad de la escuela, junto con su equipo de trabajo: coordinacion, responsable del area,
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docentes responsables del aula y demas comunidad educativa en general. Sin embargo, asumir
la responsabilidad de ser el disefiador de situaciones no indica que su papel se quede diluido
en el trabajo conjunto, sino que el hacer que las cosas sucedan indica o refiere a un directivo
docente capaz de liderar donde las ideas se transformen en actos, y la planeacion mute en
acciones eficaces, esto es, velar para que su cometido sea cumplido y tener la sabiduria para
que la gestion se confronte con lo real y con los resultados que se pretenden alcanzar.

En analogia con la mesa del rey Arturo y sus caballeros, para Blejamar, aquel lugar de
madera simboliza la utopia de un buen lider, y por qué no, la de un directivo docente,
pues en clla encuentra el espacio donde se cristaliza el dialogo, donde se da una actitud de
apertura hacia los demas, de escucha y sigilo, que no violenta las voluntades, criterios y
trabajos de los miembros de una comunidad laboral.

Ciertamente, en la perspectiva de Blejamar (2005), el verbo «liderar» queda en un
estado dinamico, pues al ser el directivo docente el que asume el rol de lo que acontece en
la escuela, dicho vocablo indica especialmente una accién que no comienza ni termina con
¢l, aunque recaiga en sus hombros toda la responsabilidad, sino, al ser el verbo dinamico, es
decir abierto, la praxis del directivo, constituye una accion que se enfrentano solamente a una
labor administrativa, sino también, a diferentes niveles de liderazgo, bien sea pedagogico,
educativo, ejecutivo, cultural y politico.

Comprender el verbo «liderar» en una actitud pedagogica que trasciende la linealidad
de la accion se traduce en un liderazgo educativo, porque logra crear en la escuela y en el
aula espacios suficientes para que el saber acontezca. Dicho de otra manera y aplicando
las caracteristicas del verbo, «el liderazgo educativo» se vuelve emancipador, por ejemplo,
frente una pedagogia anquilosada en un vasto curriculum bibliografico sobre la ensehanza
como mera practica (pues no es solamente didactica), y escaza mas bien de reflexiones
epistemologicas donde sea considerada como una categoria susceptible de ser reubicada y
dotada de un nuevo sentido que permita la transformacion de los seres humanos en el aula.

Faltaria, por lo tanto, un viraje en lo pedagogico, que permita la existencia de la
posibilidad de un campo de reflexion sistematico, un campo que sea adverso a la prevalencia
de una concepcion predominante en la educacion que gira en torno a un diseno que la
agrupa como un saber pedagogico. Luego, ese saber pedagogico reduce la escuela como
tnica institucion particular para la ensefanza, y finalmente la figura del maestro que aparece
también, como Gnico soporte del saber (Zuluaga et al., 2003).

Bajo esta logica, lo pedagogico es concebido con relacion a una vision lineal de maestro-
alumno, alumno-maestro, que, anquilosados en las cuatro paredes de un aula, retinen el
prospecto de una educacion que enajena el saber y una formacion que funge a espaldas de
la singularidad de la vida, del Lebenswelt (Melich, 1997).

Ahora bien, aqui entra el concepto de liderazgo ejecutivo, que se comprende bajo las

mismas logicas del liderazgo, pero constituye la configuracion de una gestion directiva en
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un papel de conector entre todos los elementos que hacen parte de la comunidad escolar,
sobre todo porque, cuando hay deficiencias en la ‘buena ejecucion’ de lo administrativo,
estas obedecen en gran medida a que sean las causas de una educacion de baja calidad, dada
por las carencias de capacidades profesionales necesarias, tanto gerenciales y de liderazgo,
que no permiten la buena gestion de los recursos humanos, financieros y pedagogicos.

Por otra parte, el liderazgo cultural se refiere a la trasformacion de la escuela como un
lugar privilegiado donde los valores culturales de una sociedad son sigilosamente cuidados.
En perspectiva, Pifieres en Lo humano como ideal regulativo: imaginacion antropoldgica cultural,

formacién y antropologia negativa (2017), respaldado en Hegel, indica en la discusion que
plantea acerca de la cultura, y en ella los procesos que determinan la formacion, que a
través de la escuela se reconoce el desarrollo cultural del mundo como si fuese trazado en
una silueta. Sin embargo, la relevancia de su acotacion, en este caso, esta mediada por la
afirmacion que hace sobre la formacion del individuo singular que, a su vez, constituye la
de un individuo universal. Ante esta situacion, Pineres plantea la formacion como un suceso
que se da en una logica de ascenso a lo general, a lo universal, pero al mismo tiempo esa
universalidad se sostiene en la realidad de un sujeto singular que expresa la cultura en su
especificidad historica de individuo concreto.

Segtin Pineres, «la escucla queda determinada en una realidad particular como si fuese
una pequena pieza de un engranaje historico cultural, aun asi, su critica frente al ideal
antropologico, tal actitud, es vital para poder ampliar los modos normativos y culturales
de la humanidad» (Pifieres ez al., 2016, p. 20). Descentralizar la humanidad de un hombre
universal a una persona concreta significa que toda persona, bien sea en su etnia, cultura,
saber o lenguaje, puede ocupar a cabalidad un lugar como miembro de una humanidad. Pero,
«curiosamente, y a pesar de las buenas intenciones de los que se aferran a una concepcion
firme y coherente, lo humano ocupa el lugar de una idealidad, funciona, si se quiere decir,
como un ideal negativo, cruel y despiadado» (Pifieres et al., 2016, p. 20).

La pregunta por el hombre no solo constituye un quehacer educativo por el hecho de
plantearse los interrogantes acerca del hombre que se debe formar, sino que este mismo
cuestionamiento es también un asunto politico, pues es desde la escuela desde donde
emergen los ciudadanos que formaran en el manana una nueva sociedad. En consecuencia,
los parrafos que corresponden en gran medida a la segunda parte de este capitulo
obedeceran al interés de una busqueda para encontrar nuevos horizontes de comprension
sobre el hombre, ante todo una apuesta por una mirada desde la singularidad de lo humano
que enriquece la pluralidad, y en esa medida, pensar el ideal de hombre desde la escuela, ya
que la sola pregunta por el mismo, es en si un acto politico.

Ciertamente, aunque el profesor Pineres (2016) esboza que lo humano es un ideal

negativo, cruel y despiadado, debido a que historicamente todo aquello considerado
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humano fue y es el resultado de un constructo teorico que confunde la naturaleza con

esencia humana.

Vista asi, toda educacion es un proceso de transformacion antropologica medio del
cual los hombres son convertidos en humanos segan las normas culturales vigentes
y, por supuesto, acuerdo con los requerimientos de las instituciones sociales y
estatales. En suma, todo proceso formativo supone no solo su propio proyecto
antropologico, sino que, al tratarse del empefo por realizar ideales, ese proyecto
no tiene nada de ingenuo, todo lo contrario, se configura como una empresa cruel,
una empresa que tiene por tarea confeccionar y, en ello, cortar a la medida la vida
humana. Sin duda, esto significa que quien no cabe en las normas que solicitan una
existencia «correcta» no puede ser reconocido completamente como humano, pero
tambien significa que muchos de los rasgos que no constituyen, y que para nosotros
hacen parte de todo aquello que nos define, deben ser suprimidos porque ponen en
duda las normas que no regulan lo que el ser humano deber ser y, por ello, ponen en

peligro nuestra propia existencia (Piferes et al., 2016, p. 25-26).

Por esta razon, tal teorizacion no solo es alimentada por los discursos vehemente de
las humanidades, sino que tambien es tremendamente excluyente, porque cosifica la vida
humana. Sin embargo, aunque la postura del profesor Pifieres es un improba fuerte ante lo
antropologico, plantea la imperiosa necesidad de buscar nuevas concepciones, se mencion6
anteriormente antropologicas, que permitan una percepcion y comprension distinta de la
vida humana.

Un dialogo entre la filosofia y la pedagogia debe buscar esos nuevos horizontes de
comprension que postulen a la gestion directiva como artifice de un cambio en la educacion.
Esto empicza desde una nueva concepcion de lo antropologico, de un hombre que se
construye y se nutre bajo la tutoria del saber, la ensefianza y en la escuela. En altimas, exige
de ¢l un liderazgo politico. Por ende, preguntarse especialmente por el sujeto que emerge
o se configura en la escuela es en este caso, como lo menciona Pifieres (2016), la pregunta
por el ser humano y hace parte del fenomeno total de la pedagogia.

En consecuencia, no solo se entiende en su razon de ser, a un ser humano sin educacion
o una educacion sin ser humano, sino que también, coloca al directivo docente como
ideal de pedagogo, pues debe ser aquel faro que ayuda a salir del aturdimiento en el cual
habitualmente se agita el hombre y que no le permite encontrarse a si mismo. Es por ello
que la pertinencia de su liderazgo —dado, por ejemplo, en los procesos de aprendizaje—, y
al ser el maestro el primer agente que impacta directamente a los estudiantes en su proceso
de adquirir nuevos conocimientos, se hace necesario ese ideal de maestro que veia Nietzsche

en Schopenhauer. «como aquel que ayuda a liberarse de st mismoy (Nietzsche 1999).
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En basqueda de nuevas comprensiones sobre el hombre

Al develar el pensamiento de Enrique Dussel se puede encontrar una alternativa
primordial de concebir lo antropolégico. La pertinencia entonces de su pensamiento en
esta busqueda, se da, en su propuesta de la de-colonialidad. Porque en ella no solo plantea
la urgencia de debatir epistemologicamente y de superar toda clase de racionalizacion
eurocéntrica tan nociva y mezquina historicamente para la humanidad. Sino que tambien,
su pensamiento, que se fundamenta sustancialmente en el humanismo semita, aparece en
su apuesta filosofica, historica y teologica, una alternativa de un razonar distinto al baremo
curopeo. Sin embargo, llama la atencion en su pensamiento una vision ontologica sobre el
hombre, con la que edifica la categoria del Otro, columna vertebral de su epistemologia,
y con la que, ademas, vence la vision antropologica mas preponderante en Occidente: «EI
dualismo de alma y cuerpo» (Searle, 2006, pp. 24-26)."

No obstante, una antropologia dualista —en una tradicion que parte desde los griegos,
cuya concepcion se comprende principalmente en la filosofia y la razon—, es la causa para
que el existir del hombre se haya entendido mas desde la reflexion filosofica y no desde la
misma materialidad de la vida de un sujeto singular. Por ello, para Dussel, el «Dasein», es
un razonamiento dialectico que implica una reduccion ontologica del «ser», pues el hecho
de anteponer primero el «das» antes que el «ser» genera una inversion del «ser» a una
dimension conceptual de «entex». Asi, desde esta conceptualizacion, el hombre y todo lo
humano queda puesto en una entidad teérica donde al ser conceptualizado el «ser» o el
hombre como mero «ente», se generaliza el sujeto, quedando eliminada toda posibilidad
de ser, en cuanto «ser particulary. Pero, sobre todo, partir de esta concepcion, «es aceptar
la sola existencia de un El, eliminando la posibilidad de un T que es de donde nace la
alteridad» (Dussel, 1973, p. 183).

Distinto al planteamiento que teoriza y cosifica lo humano, el mundo semita no se
encuentra trastocado por la hegemonia de la razon, ni la filosofia, ni el dualismo. En la

estructura de los términos hebreos: néfesh, basar, riaj —carne, sangre y espiritu—, Dussel

" J. Searle (2006) refiere que el problema mente-cuerpo gira en torno a la manera como se han comprendido las
relaciones entre lo mental y lo fisico. La manera de entender como algo que es perteneciente al cuerpo puede causar
alglin suceso en la mente y como algo que es perteneciente a la mente puede causar algo en el cuerpo. Este problema,
legado a partir de René Descartes, por ser el primero en afirmar que existian dos sustancias en el universo: una finita
—Ila materia (res extensa porque su caracteristica principal es tener extension en el espacio)— y otra infinita —el
alma o la mente (res cognitans porque su principal caracteristica es el pensamiento)—. Esta postura de las dos sustancias
separadas entre si, se conoceria posteriormente como «dualismo». En consecuencia, gran parte de la filosofia de la
mente posterior a Descartes se ha ocupado de este problema, que es, a pesar de todos los progresos realizados en el
campo de la filosofia y de manera especial en filosofia de la mente, una de las principales cuestiones de la filosofia
contemporanea. Por tal razon, después de la distincion que hizo Descartes, se ha estado permanentemente en la tarea

de revaluar y revisar la relacion existente entre mente y cerebro.
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(1969) ofrece la fundamentacion de la materialidad de la vida que se expresa en una vida
humana que se caracteriza por pensar, llorar, reir, sentir hambre, frio, calor, sed, necesidades
basicas que reflejan la existencia de la vida comtn; un mundo de la vida singular que no
acontece solamente en el curso de un tiempo cronologico, sino también en un tiempo
subjetivo, propio de la individualidad del ser humano que no se describe ni se define en una
teoria, ya que la existencia humana es ante todo un kairds, «sin duda porque las personas
hacen sus vidas, pero sobre todo la padecen, debido a una vida que no es tanto lo que se
hace, sino mas bien lo que le sucede. O mejor, la vida es lo que uno hace con lo que sucede»
(Mélich, 2012, p. 19).

Segtin Wolff (1975) estos verbos semasiologicos, son entonces un puente que permite
interpretar la antropologia semita y sacar a la luz la riqueza expresiva con la que se pueda
describe el hombre. Sobre todo, «constituyen un buen medio para la comprension existencial
del ser humano, sca cual sea, sin dogmatizacion de lo antropologico» (Dussel, 1973, p.
180). La imagen de un Otro cubierto de carnalidad hace del hombre semita un rostro
interpelante, no un «yo» metafisico al que refiere el «das-ente», sino un «sein», que mas
alla de una belleza estética marca una diferencia sustancial entre una antropologica dualista
y una realidad material de la vida para revindicar a un hombre que asiste, no simplemente
eyectado al mundo, sino como un Ser que acontece siempre en trayecto. «Estar en trayecto
significa estar en un trayecto concreto, inscrito en una tradicion, en un tiempo y en un
espacio vivido. Por eso la identidad humana es esencialmente moévil» (Melich, 2012, p. 35).

Por lo tanto, la ontologia antropologica pensada y desarrollada desde el semitismo por
Enrique Dussel, constituye un filosofar alejado de cualquier sistema de ideas que pretenden
ser claro y distinto donde todo encaja, aquellos sistemas que seducen por su absolutismo
racional, pero que a menudo representan una logica descarnada, porque no tratan de la
existencia finita y moral a la que esta sometido el ser humano. Al contrario, Dussel, a traves
de la semantica de los verbos hebreos, «propone pensar a partir del hombre de carne y
hueso, que nace, sufre y muere, sobre todo muere» (Melich, 2012, p. 13). De un Otro, al
que constantemente, en la cotidianidad de la realidad humana, es violentado, explotado,
excluido, aniquilado.

Es decir, un Otro-singular, no solo es distinto al homtnculo occidental que se ha
comprendido desde el dualismo, sino también, a ese hombre universalizado en una categoria
que contiene todo lo humano, una categoria, que disipa en la generalidad lo singular del
existir de la persona y ha hecho del ser humano de hoy un acontecer como cifra de una
estadistica a causa de la rapidez de un valor supremo dado por un mundo tecnologico,
«mayoritariamente capitalista, de consumo, donde no hay lugar para la ¢ctica, para la
donacion del Otro, para la gratitud, y al mismo tiempo para la esperanza que cree que el

mal y la muerte tienen la tltima palabra» (Melich, 2012, p. 105).
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Ahora bien, en otras palabras, el término «globalizacion», segtn Pilar Carrera
y Eduardo Luque (2016) fue popularizado hacia el siglo xix principalmente por los
sociologos Augusto Comte y Herbert Spencer, sin embargo, respecto a dicho concepto, lo
consideran la epidermis de una Europa que concibe a su ethos anfora de toda civilizacion.
En consecuencia, bajo esta bucolica, la Europa moderna pudo justificarse en su expansion,
sintiendo la imperiosa necesidad de crear un mundo Gnico; demasiada benevolencia, fue la
causa, para que aquellos, como Spencer y Comte, no reflexionaran acerca del desastre de
dicha carcunda (Carrera y Luque, 2016).

Por lo tanto, este ideal civilizatorio, no solo es el constitutivo de un filosofar insistente
de autores como Marx, que van a racionalizar frente a los hechos del acontecer moderno,
sino que también constituye el espacio epistémico en el cual Enrique Dussel encuentra el
halito para «manifestar a nivel general, el malestar en la cultura originados por los procesos
modernos de racionalizacion» (Castro, 1996, p. 153) que justificacion el logos europeo
como tUnica forma de razon universal, en una realidad que desconoce la existencia cultural,
historica, étnica y saberes de otros pueblos.

De igual manera, en la lectura que elabora Alain Badiou (2004) sobre la generalizacion
de la vida humana, cuando advierte sobre la absolutizacion de la existencia humana en la
categoria universal de hombre, ese mismo hombre que es el referente para la onu, Unicef,
Unesco; por ende, objeto de sus inspiradas catequesis, en una doxa llena de parafernalia
en pro de una inquebrantable dignidad humana y en defensa de unos derechos universales
que se amparan en una ¢tica también universal. No obstante, este hombre, tan relevante
en su ser y persona para tan beatas instituciones, ha sido y es el mas violentado, vulnerado,
perseguido, exiliado, en un hecho que genera perplejidad, porque acontece casualmente
ante la hemiplejia de una mirada complice y una actitud pasiva de estas mismas instituciones
cuya existencia obedece a priori, al ser el hombre su paradigma.

Badiou (2004), que elabora un nuevo hito de estudio en relacion con la ética, como
parte de la filosofia, su prosa es precisamente un llamado a la concientizacion frente a un
discurso ¢tico occidental con base en la dignidad humana, un discurso que se pregona desde
el agora de las instalaciones de dichas instituciones, pero que tan solo es una incipiente
catequesis de una anfibologia que oculta los intereses economicos de los paises potencia
que patrocinan el sostenimiento de sus suntuosas estructuras, como tambien, detras del
paradigma de la dignidad humana y la majestuosidad de unos derechos universales. Esto
es tan solo el reflejo de una ética que no abarca a la humanidad entera, respetando por
igual a todas las culturas, etnias, razas y costumbres. Sino, antes bien, constituye una ¢tica
universal de un hombre blanco europeo que se impone como estandarte de civilizacion, de
lo humanamente correcto, de lo bueno.

Por consiguiente, violentar o ir en contra de este designio es una sentencia para ser

visualizado en el ambito de la barbaridad y de inferioridad humana, un sefalamiento que
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justifica cualquier accion, aunque violenta o injustificada, pero dicha accién encuentra
regocijo en los supuestos valores de la civilizacion, de democracia, de libertad, de ¢tica, de
dignidad. «S¢ como yo, y respetar¢ tu diferencia» (Badiou, 2004, p. 51).

La narrativa de Badiou plantea entonces salir de esta dimension universal en la que ha
sido atrapado lo humano, especialmente el «sein» de la persona singular. Por ello, propone
una mirada de lo humano en su particularidad historica, social, cultural y étnica. Es decir,
su postura filosofica se aleja de una ¢ética general o absoluta para configurar una etica de las
verdades, que, segin ¢l, ampara a un ser humano que es distinto en todos los rincones de
la tierra; un ser que es vital y no pasivo, subjetivo, pero apelable a la razon humana. «En
efecto, no hay un solo Sujeto, sino tanto como verdades, y tantos tipos subjetivos como
procedimientos de verdad» (Badiou, 2004, p. 55). Ciertamente, no es un relativismo ético,
sino una invitacion a un dialogo abierto y sincero con toda la humanidad, sin distincion o
categorizacion alguna, a un dialogo ético sin etiquetas.

Ahora bien, al contrastar el pensamiento de Badiou y Dussel, la narrativa adquiere un
caracter fuerte, es lo valioso, porque, como bien dice el mismo Badiou en el prefacio de la
edicion griega de su Etica (2004), es una célera tedrica. En el ensayo sobre la conciencia del
mal, después de todo dice: «La obra de Platon, jno naci6 acaso, en gran parte, de una colera
en contra de los sofistas?» (Badiou, 2004, p. 11). Asi, para Badiou como para Dussel, sus
posturas apuntan hacia una colera que busca enaltecer, rescatar y liberar la singularidad de la
vida humana; trascender a ese Otro lleno de carnalidad, para separarlo de la dogmatizacion
y absolutizacion de la humanidad hecha por la institucionalidad , que habla de la dignidad
humana y de los derechos mediante la categoria universal de hombre, ¢ ir mas alla de todo
moralismo ético sostenido en una epistemologia de un hombre blanco europeo, una ¢tica
que ademas se ha planteado como ley universal.

Por ende, en ambos autores se pude consideran que, en su intencion filosofica, existe la
construccion de un proyecto que cuestiona el poder hegemonico y la reclusion de la ética
al beneficio del Mal. A su vez se visualiza en ellos una propuesta alejada de toda tradicion
curopea que conserva y exige los derechos de la creacion, de la invencion del pensamiento,
de la politica y la emancipacion del hombre mediante el advenimiento y acontecimiento que
inaugura nuevas verdades. Porque «el Mal es el proceso de un simulacro de verdad. Es, en su
esencia, terror dirigido a todos bajo un nombre inventado por él» (Badiou, 2004, p. 112).
Es decir, la ética que por tradicion se ha mantenido en Occidente no solo es descarnada,
sino tambic¢n basada en la debilidad humana y en una concepcion de Mal que se ha impuesto
como verdad absoluta mediante el terror, la violencia y la aniquilacion historica del Otro.

Tanto Badiou como Dussel trascienden la tradicion para pensar a un ser humano, no a
lo nietzscheano, ubicado mas alla del bien y del mal, no, porque «ninguna vida, ninguna
potencia natural, podra estar mas alla del bien y del mal. Por ende, es necesario decir

en este punto, que toda vida, incluyendo la del animal humano, esta mas aca del Bien y
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del Mal» (Badiou, 2004, p. 91). A partir de lo anterior, en los dos autores, aparece una
nueva narrativa que refresca el discurso ¢ético, como bien dirfa Melich (2012), refiere a un
desco que anhela un futuro en el que el verdugo no triunfe definitivamente sobre la victima
inocente, en el que ni el mal ni la muerte tengan la Gltima palabra.

Recopilando, aunque pueda ser un poco complejo y problematico, lo dicho como
alternativa frente a una concepcion sobre el ser humano distinta ala del hombre euroceéntrico,
y sobre la vida misma; por lo confuso, tal vez, de una escritura que da la sensacion de no
haber un orden logico entre las ideas que se plasman y el objeto del titulo que identifica
este capitulo. Aun asi, como se ha mencionado, ante una constante que remarca la vitalidad
de la educacion en la vida del hombre, de la cultura y de la sociedad, es menester, pensar
una pedagogia y una educacion como parte primordial de una reflexion antagonica a todo
baremo preestablecido, sobre todo, aquellas narrativas que han construido historicamente
todo un andamiaje frente al ser humano.

Sin esta reflexiéon —y nuevo viraje, sobre todo—, frente aquel que es singular, es seguir
enriqueciendo esa bibliografia teorica (Zuluaga et al., 2003), que hace de la educacion y
de la pedagogia una discusion estéril, un campo en estio que nada fructifica la reflexion
epistemologica, como tampoco se convierte en el cierzo que se necesita para superar
una educacion pristina y endogamica a la que, por ejemplo, en Colombia, Garcés (2018)
denomina criollo-mestiza.

Por lo tanto, pensar el ser humano desde la perspectiva que nos ofrece Enrique Dussel
y otra parte la de Badiou, no solamente refleja un interés filosofico de renovar el discurso
y refrescar la teoria, sino también proponer que estas interpretaciones representan para la
educacion un nuevo paradigma, porque presentan un reto a la construccion y potenciacion
de un nuevo hombre. Implica, inclusive, desde lo politico, una nueva mirada, donde no
acontece como un ciudadano de una sociedad de clases, sino como un ser que esta en
el mundo en una convivencia armoniosa, hasta con las otras especies, una mirada que
trasciende a una democracia capitalista que ha convertido la vida humana y a la tierra en un
objeto de explotacion mercantil.

Finalmente, al presentarse al ser humano como el centro de esta reflexion, pone a la
ética y toda reflexion que de ella emane, como eje central de cualquier discurso, bien sea
educativo, pedagogico o politico, como se ha mencionado en estos tltimos renglones. Un
giro en la concepcion del hombre, implica, replantear y elaborar nuevas conceptualizaciones
que se distancien de las miradas tradicionales de la ética, y poder superar asi, la barbaridad
de considerar a los seres humanos como si fueran de primera o segunda categoria, de

considerar a los pueblos, centro o periferia, civilizacion o barbarie.
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Conclusiones

Forment (1992), apoyado en el pensamiento de Tomas de Aquino, sostiene que todas las
profesiones se distinguen por sus actos relativos a los demas. Esta posicion no solo indica
la funcion social de las profesiones, sino también la razon por la cual todas las profesiones
estan supeditadas a la ética. Es decir, al ser el hombre el referente de sus actos y al ser
¢l el paradigma de la ética, esta realidad hace que todo lo que refiera al ser humano sea
necesariamente un axioma ético. Por ende, la presente narrativa no es una discusion al
margen de lo ético y mas cuando se plantea una reivindicacion de lo humano, donde la
educacion, ademas, cumple con un papel relevante.

Por eso, la discusion ante la gestion directiva no debe —y no esta limitada, a la mera
racionalidad de la teoria frente a lo administrativo— suscribirse solamente en términos
técnicos, sin hacer hincapié frente a lo ético. No hay mayor trascendencia ni diferencia
entre un liderazgo pedagbgico y un liderazgo empresarial. Pues, como bien se ha expuesto,
el papel de la educacion, y por ende el del directivo docente, esta mediado no solamente
por el curriculo o la norma, sino, en una accion que se desarrolla y acontece a priori, ante
un ser humano.

Se comprende entonces que no hay educacion sin un ser humano singular y de
igual manera no hay ser humano sin educacion, «dentro de los planteamientos de una
antropologia pedagogica de orientacion filosofica (fenomenologica existencial) que se
estudia al ser humano como una pregunta o cuestionamiento abierto, como un ser no
determinado» (Pineres et al., 2016, p. 118). No obstante, no se esta ante el panorama
de un suefio antropologico donde el hombre es un dogma y, por ende, «adormece a la
filosofia bajo las ilusiones de un nuevo sueno» (Pineres, 2017, p. 151); no es el caso de los
renglones de esta poiesis, haber centrado una discusion ante el sujeto instrumental de las
ciencias sociales, que reproducen un ideal de humanidad, abstracto y metafisico, sino el de
visualizar, una emancipacion epistémica y antropologica, de un ser humano que se entiende
desde la singularidad de la vida y no desde un sujeto teorico y universal.

Por consiguiente, el pedagogo, que se representa en el directivo docente y en el maestro,
y con las habilidades que los distinguen, desde una normatividad ética adquiere tambien
un nuevo matiz en su lenguaje, que permite no confundirse con un caracter mercantil
y capitalista que restringe y reduce la labor del maestro a una practica del hacer, sino,
mas desde la perspectiva que propone Martha Nussbaum (2012) sobre el «enfoque de las
capacidades» que refiere a los talentos internos de las personas asi como también sociales.
Es decir, en una cercania mas ética, porque hace referencia a las habilidades del ser de cada
persona, y no al concepto estrecho de produccion que identifica la conceptualizacion de
las competencias. En una logica donde la pedagogia queda reducida, también, de modo
exclusivo como un saber del maestro en y sobre su practica y menos desde la perspectiva de
la cualificacion del hacer (Echeverria, 2015, p. 206).
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En perspectiva, la educacion atn esta en deuda, a causa de unas instituciones formadoras
de docentes que se quedaron reducidas a una formacion profesionalizante, y la profesion
docente a un quehacer de calidad aplicacionista (Echeverria, 2015, p. 205). Por tal razon, no
solo prevalece lo que por tradicion se ha preestablecido en el saber, sino también la falta de
una pedagogia propia y con caracter cientifico, donde el ensear bien implica una profunda
conciencia ante uno oficio que no se limita a la accion de trasmitir conocimiento, sino el de
una responsabilidad que entiende la pedagogia como el lugar donde la historia, la cultura, la
politica y aspectos de la realidad social de un pueblo forman parte de su acervo.

Como bien sostiene Echeverria (2015), Colombia es un pais donde pululan y proliferan
constantemente concepciones diferentes, curiosas y hasta irritantes de pedagogia. Por lo
tanto, existe en el ambiente pedagogico de todo, por doquier y en todo momento, de igual
manera sucede con la educacion. El hecho que no exista una comunidad de discusion mas o
menos consolidada que permita la existencia de una institucionalizacion y reconocimiento
de un campo disciplinar con su experiencia, su autoridad cientifica y sus profesionales.
«Debido a ello, cualquiera se arroga para asi el derecho de hablar sobre asuntos pedagogicos
sin reconocer unas tradiciones, sin sustentar pedagogicamente su lugar de enunciacion, sin
tener claridad conceptual y sin reconocer una historia de la problematizacion en el campo»
(Echeverria, 2015, p. 204).

Por tal razon, al mirar el ser y la naturaleza de la gestion escolar y pedagogica, en un
dialogo entre la pedagogia y la filosofia, la discusion queda al margen de cualquier oficio
esotérico enfocado mas en el hacer. El desarrollo de este capitulo obedece entonces al
interés de contribuir a la concepcion pedagogica que entiende su campo como el lugar
donde las disciplinas y saberes convergen. Asi, los interrogantes planteados deben ser
tambien los mismos para las facultades, pues no deben ser un item, sino una constante de
reflexion en aquel lugar donde el maestro emerge. Pues un pedagogo no es aquel que, en la
mirada cotidiana de las ciencias sociales, «es el sujeto que, de manera prescriptiva, les indica
a los otros como ensefar. En consecuencia, la pedagogia deviene una disciplina menor, un
campo carente de importancia que, con frecuencia, no despierta mas que el desinteres de

las otras ciencias sociales» (Pineres, 2017, p. 21).
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UNIFORMADOS EN EL ESCENARIO ESCOLAR®
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Introduccion

El capitulo que se presenta a continuacion surge como producto de investigacion en
el marco de la Maestria en Ciencias de la Educacion. El trabajo en mencion plante6 como
objetivo general conocer las representaciones acerca del cuerpo y el uniforme que tienen
los nifos de preescolar y educacion basica de instituciones educativas de la comuna 12 en la
ciudad de Medellin, y como objetivos especificos interpretar las formas de representacion
acerca del cuerpo y el uniforme que construyen los nifios, asi como conocer los dispositivos
del entorno social que dan significado a la construccion de las representaciones acerca del
cuerpo y el uniforme.

El tema de la investigacion de las representaciones sociales surge con Moscovici (1961),
generando en el mundo de las ciencias sociales no solo controversia sino descreimiento y
rechazo, especialmente por la influencia positivista de la ciencia en su momento; sin embargo,
hoy son innegables los aportes que la teorfa de las representaciones sociales han hecho a las
ciencias sociales, asi como los avances en la elaboracion del concepto al desarrollo de la
teoria, porque constituye una nueva unidad de enfoque que unifica e integra lo individual y
lo colectivo, lo simbolico y lo social, el pensamiento y la accién (Araya, 2002).

Sin embargo, este concepto de representaciones sociales (rs) deviene de los
planteamientos de Durkheim sobre la construccion social de la realidad, igualmente,
tiene en cuenta la construccion que hace Schiitz (1932/1993) al sociologizar los aportes

filosoficos de la fenomenologia de Husserl y desarrollar su teoria de la importancia de

* El presente capitulo de libro surge como producto del proceso de formacion de maestria en la cual se desarroll6 una

investigacion denominada «Representaciones de los cuerpos infantiles uniformados en el escenario escolar».
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los significados sociales (Ritzer, 1997). Esta forma de construccion social de la realidad,
planteada por Schiitz y Berger y Luckmann, tiene una relacion estrecha con la tendencia
fenomenologica de las personas a considerar los procesos subjetivos como realidades
objetivas (Araya, 2002).

En este sentido, las personas dan significado a la vida cotidiana como una realidad
ordenada, es decir, las personas perciben la realidad como independiente de su propia
aprehension, apareciendo ante ellas objetivada y como algo que se les impone (Araya, 2002).
Asi, el mundo de la vida y su cotidianidad se da por establecido como realidad, es decir, son
los significados y el sentido coman que lo constituye lo que se presenta como la «realidad
por excelenciax, logrando de esta manera imponerse sobre la conciencia de las personas.

Se asume en este ejercicio investigativo la infancia como una categoria relacional en
la que se pone en juego el poder, «relacion que se devela historicamente en las practicas
(discursivas 0 no) y en las luchas que la atraviesan. La infancia no es un sujeto a priori o un
sujeto juridico abstracto formal sino una construccion histérica y relacional» (Arias, 2016,
p- 4). Esta mirada, de acuerdo con el pensamiento foucaultiano, afirma que la infancia como
sujeto no es un sujeto soberano ni mucho menos un sujeto auténomo, libre y singular. Por
el contrario, afirma que se trata de un sujeto que es influenciado social, politica, cultural
e historicamente (Arias, 2016). Es un sujeto producido y sujetado al orden dominador,
por lo tanto, todas las operaciones de subjetivacion que transforman los seres humanos en
sujetos constituyen sus representaciones de realidad (Osorno, Calle, Giraldo, Alvarez y
Arias, 2018). En esas operaciones entra, en un primer momento, la sociedad disciplinaria:
la sociedad de los instrumentos de dominacion y control, que ejercen las instituciones de
encierro como los asilos, orfanatos, hospicios y la carcel.Y también entran aqui dos pilares
en la conformacion de la subjetividad infantil, como son la familia y la escuela, asi como
los dispositivos que esta Gltima determina para dominar los cuerpos, como el uniforme
(Osorno et al., 2018)

De acuerdo con lo anterior, realizar un estudio sobre representaciones desde los
nifios es una manera de reconocer en sus voces sus conocimientos, experiencias y
representaciones del mundo como aporte a la construccion del conocimiento sociocultural.
Las representaciones sociales de los nifios nos permiten comprender cuales son los ntcleos
de significacion y cuales son los dispositivos del entorno social que este grupo tiene de
su cuerpo y el uniforme, y como lo dice Abric (2001), estas representaciones son «tanto
el producto como el proceso de una actividad mental a través de la cual un individuo o
un grupo reconstituye la realidad que enfrenta y le atribuye una significacion especifica»
(p- 13). Por eso los ninos y ninas construyen ideas que iran moldeando de acuerdo a su
experiencia con el entorno.

Para Abric (2001), las representaciones sociales no son un reflejo de la realidad, sino

una organizacion de signos que funcionan como un sistema de interpretacion de la realidad
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que rige las relaciones de los individuos con su entorno fisico y social, pues determinan
su comportamiento y orienta las relaciones sociales; a traves de este tipo de estudio
comprendemos las construcciones simbolicas que los ninos hacen de su cuerpo, que porta
un uniforme, qué significa, como se ve, como se siente y como se mueve ese cuerpo en
relacion con los otros, en un espacio determinado.

Por otro lado, las representaciones sociales de los nifos permiten un acercamiento a la
subjetividad de los sentimientos, recuerdos y vivencias, que determinan los comportamientos
y las opiniones en este tipo de grupo o individuos; apoyandonos en el arte y el juego,
podemos analizar las diferentes expresiones de la participacion voluntaria que tienen los
ninos en la investigacion (Glockner, 2007).

Para poder conocer como los nifios construyen las representaciones de su cuerpo, como
representan sus uniformes y cuales son los nicleos de significacion y configuracion de sus
representaciones, se cre6 un escenario ladico mediante el cual, a través de un taller artistico
disenado a modo «reality», en el que los nifios disefiaron su propio uniforme, hablaron de sus
cuerpos y de las instituciones. Para el analisis de la informacion que surge del trabajo de los
nifios en el taller lidico, se tuvieron en cuenta dos procesos basicos para explicar como lo
social transforma un conocimiento en representacion colectiva y como esta misma modifica
lo social; con este tipo de analisis se responde a los objetivos especificos con relacion a la
objetivacion y el anclaje de dichas representaciones.

Los dos procesos hacen referencia a la elaboracion y al funcionamiento de una
representacion social con el fin de mostrar la interdependencia entre lo subjetivo de la
representacion y los elementos del contexto social que influyen en ella. Es necesario aclarar
que para Moscovici este proceso es sumamente complejo, aun asi, para este trabajo se
esquematizo la informacion recogida en los talleres teniendo en cuenta, para el proceso
de objetivacion, seleccionar y descontextualizar los elementos, luego conformar un ntcleo
figurativo, y finalmente encontrar entre la produccion de los nifios su naturalizacion; es
decir, lo abstracto como suma de elementos descontextualizados debe tornarse una imagen
mas o menos consistente en la que los aspectos metaforicos ayuden a identificarla de manera
mas clara. Es esta naturalizacion de las imagenes que realizan los nifios y significados acerca
de sus cuerpos, vestidos, uniformes y contextos lo que da cuerpo teorico a la representacion.
La objetivacion lleva a hacer real un esquema conceptual, a duplicar una imagen con una
contrapartida material (Mora, 2002). De esta manera, la presentacion que se hace de las
representaciones infantiles acerca del cuerpo y el uniforme tienen una instancia cognoscitiva,
la provision de indices y de significantes que cada nifio recibe, emite y toma en el ciclo de
sus comunicaciones basicas, y que pueden ser dimensionadas en el lenguaje (Moscovici,
1961). Finalmente, estas significaciones dan cuenta de las representaciones de cuerpo y
de uniforme. Fue un proceso que se inicio con la formulacion de diversos interrogantes,

la relacion entre la institucion y el uniforme, el uniforme y sus cuerpos, la libertad, la
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movilidad, la flexibilidad, adaptabilidad, las relaciones con los otros, la influencia de los

otros sobre st mismos, las marcas o huellas que los otros dejan en si.
A manera de discusion
El cuerpo

Se caracteriza por su funcion genética, su desarrollo y sus vivencias, como una cartografia
que va trazando las diferentes etapas de la vida. El cuerpo como territorio, va escribiendo
nuestra historia en la piel, por medio de simbolos y signos, como los miedos, angustias,
tristezas, alegrias y placeres, que con el tiempo dibuja el imparable fluir de la existencia.
Es a la vez un habitat cargado de olores, texturas y secreciones, pero también de gestos
heredados, que generan una conexion entre el mundo exterior y el mundo interior, que
puede llenarse y vaciarse, inhalar y exhalar, dar, recibir, sentir y expresar, es la continuidad
entre el sujeto y el mundo circundante (Saltzman, 2004).

Este habitat reacciona a estimulos, despertando todos sus sentidos, siente miedo, se
excita, se despliega de placer, se impregna de aromas, sonidos, afectos y deseos, equipara lo
que lo conforta o lo que le agrede. La cartografia corporal registra la herencia, la actividad
fisica, la vida emocional, el ambito y la nutricion que sirve como combustible que ingiere y
administra el cuerpo para desarrollarse continuamente (Saltzman, 2004), y que en el curso
de la vida infantil se vuelve sustancial y necesaria, con el fin de fortalecer las acciones de
flexibilidad, movilidad y adaptabilidad.

El cuerpo de los nifos esta en constante movimiento, saltan, corren, se agachan, escalan
y se desplazan, se adaptan a los diferentes espacios desde la exploracion; por esta razon,
estos cuerpos pequenos quieren ser vestidos de acuerdo con esa necesidad de movimientos
y actividades. Se observa en los dibujos que realizaron los nifios como muestran sus cuerpos
vestidos como una segunda piel, como transparencia de si mismos desnudos y vestidos
que se dejan ver, pero que se dejan mover, sentir, comunicar. Para Saltzman (2004) «las
articulaciones y los angulos de apertura y direccionalidad exigen pensar la morfologia del
vestido seglin las actividades de los nifios, para evitar tensiones o impedimentos en cuanto al
desenvolvimiento natural del cuerpo» (p. 30). El nifo reconoce en su cuerpo esa posibilidad
de abrirse, comunicar y comunicar-se.

En consecuencia, esa cartografia corporal de los nifios que registra la herencia de
movimientos, lenguaje, gestos, alimentacion, solo le da sentido a un conjunto de datos
simbolicos propios del grupo y del contexto social del cual el cuerpo pertenece, por eso no
se habla de una naturalizacion de esa cartografia fisiologica, sino de los contextos familiares,
sociales, culturales e institucionales que van moldeando el cuerpo, la representacion en los

cuerpos de las mallas que separan los espacios de juego en la escuela, estan representados en
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sus cuerpos vestidos con mallas, y como lo dice Turner (1989), «el cuerpo es la caracteristica
mas proxima e inmediata de mi yo social, un rasgo necesario de mi situacion social y de mi
identidad personal, y a la vez un aspecto de mi alienacion personal en el ambiente natural»
(p- 33).

Las representaciones que hacen los ninos acerca del cuerpo dan cuenta de su condicion
como sujetos historicos que habitan en un entorno que se transforma culturalmente, pero
en el cual sigue existiendo un desequilibrio economico y social que deja marcas en sus
cuerpos desnutridos, palidos, con cicatrices enigmaticas de las que no se habla. Son estas
condiciones las que dan su matiz mas importante a la cartografia de los cuerpos infantiles
que revive la idea del menor, del adulto pequeno; sus cuerpos vestidos uniformemente
los adultizan y los vinculan institucionalmente, preparandolos para la vida laboral, pero
tambieén les abren la posibilidad de pertenecer en el mundo cuando se representan vestidos
con simbolos de instituciones deportivas, idolos y otro tipo de alienaciones del mercado,
cartografias corporales marcadas por la intrusion constante de los medios de comunicacion
que generan implicaciones en su cuerpo, en su tiempo libre, en la forma de aprender y de
relacionarse.

El reconocimiento de derechos confirmado en un marco legislativo amplio como la
Ley 1098 de 2006, Documento Conpes 109 de 2006, Ley 1804 de 2016, Acuerdo 058
de 2011 de Medellin, no alcanza a cubrir su estado de minusvalia. A traves del juego y el
taller artistico como un espacio para crear mundos llenos de colores, el nifio encuentra el
escenario propicio para expresar la importancia de las normas en contradiccion con sus
expresiones de diversidad y singularidad, resistiendose al poder y la homogenizacion que
tiene el uniforme y la institucion sobre ellos.

En este sentido, el juego no solo es preponderante para el desarrollo infantil porque es
un acto natural, también les ayuda con el desarrollo de actividades y destrezas, es un reflejo
de su entorno, es placentero y genera felicidad en ellos y les ayuda en la construccion
de relaciones con los otros cuando el juego es colectivo. Para el nifio, «actividades como
correr, saltar, trepar, lo divierten y fortifican sus musculos; por eso, también cuando se
arrastra, se estira, alcanza objetos, patea y explora con el cuerpo, aprende a usarlo y a
ubicarlo correctamente en el espacio» (Meneses y Monge, 2001)

Por eso el juego en los nifios es vital, porque ayuda a un desarrollo armonioso del
cuerpo, de la inteligencia y de la afectividad, y es efectivo cuando se hace con los otros y
en un medio que les garantiza seguridad. Los nifios que habitan esta comunidad viven el
dia a dia cargados de emociones, disputas familiares, luchas por la supervivencia, es aqui
donde el juego es un instrumento de sensibilidad estetica que les permite representar las
ideas que tienen de su vida social, expresarlas por medio de sentimientos, emociones,
letras, colores, formas y texturas que se convierten en simbolos y abren la oportunidad de

claborar mundos significativos.
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Institucionalizacién del cuerpo

Cuando el cuerpo empieza a pertenecer a esos grupos sociales anteriormente
mencionados, se despoja de sus caracteristicas como cuerpo individual y empieza a ser
controlado por las instituciones. En el caso de las escuelas, el cuerpo de los ninos se
transforma, y su estructura simbolica, como sus movimientos, sonidos, desplazamientos,
deseos, miedos, olores, empiezan a identificar a estos grupos sociales, es el primer efecto
del poder, y como lo dice Foucault (1979), «nada es mas material, mas fisico, mas corporal
que el ¢jercicio del poder» (p. 105).

En las instituciones educativas el cuerpo infantil es un cuerpo sin voz, un cuerpo acallado,
silenciado y estructuralmente controlado, la educacion moderna no considera la necesidad
y el deseo de los nifios de jugar y moverse constantemente; las disciplinas modernas,
transformadas en discursos teoricos que fundamentan las areas de conocimiento obligatorias
(Colombia. Ministerio de Educacion Nacional, 1994), focalizan en el cuerpo escasas dos
horas semanales para el ejercicio, el juego o la ladica, tiempo que pueden sacrificarse cuando
sca necesario para dar cumplimiento a las demandas que exigen las evaluaciones de calidad
determinadas por el Ministerio de Educacion y las propias instituciones en areas como las
matematicas, ciencias naturales y lenguaje; esta asimetria en la relacion de las diferentes
areas obligatorias da cuenta del desequilibrio que niega la integralidad de la formacion.

En los espacios académicos la estructura simbolica tiene sus expresiones institucionales,
como la presentacion corporal ante la presencia del rector o el docente, el comportamiento
del cuerpo en los descansos, salidas y entradas a la escuela, la postura del cuerpo en un acto
cultural o en los salones o cuando esta sentado en el escritorio, el uso de prendas con ciertos
colores y escudos que empiezan a marcar el cuerpo, la postura, y solo se debe escuchar la
voz del maestro en las aulas, «a estos métodos que permiten el control minucioso de las
operaciones del cuerpo, que garantizan la sujecion constante de sus fuerzas y les imponen
una relacion de docilidad-utilidad, es a lo que se puede llamar las ‘disciplinas’» (Foucault,
2002, p. 126).

Estas disciplinas institucionalizan y controlan el cuerpo infantil, convirtiéndolo en un
cuerpo sumiso, un cuerpo perfeccionado, o como lo dice Foucault (2002), «un cuerpo que
puede ser sometido, que puede ser utilizado, que puede ser trasformado y perfeccionado
(...).un cuerpo que queda prendido en el interior de poderes muy cenidos, que le imponen

coacciones, interdicciones u obligaciones» (p. 125), que lo alejan de la rebeldia.
El uniforme como herramienta de unificacion de los cuerpos

El uniforme es considerado parte fundamental de la institucion educativa, aunque no

es exclusivo de ella, desde su implementacion en la escuela colombiana a finales del siglo
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xix ha funcionado como simbolo de austeridad y de homogeneidad, cambiando el cuerpo
de sus portadores por cuerpos colectivos unificados, normalizados, limpios y sacralizados
(Bautista, 2017); los cuerpos uniformados se alejan de su singularidad en el mundo y
aparecen an6nimos, encerrados en una imagen corporativa a través de la cual se promueve
la marca de las instituciones, que va estampada o bordada y que corresponde, no al
individuo sino a la institucion; en este sentido, el uniforme responde al interés de mercado
y el alumno es el medio para hacerlo. Al negar las particularidades del individuo, este se
produce en siluetas y materiales textiles que inmovilizan, estandarizan y restan unicidad a
los cuerpos. Sin embargo, el uniforme juega también un papel importante en los individuos
y las instituciones, inmunizando el cuerpo del mundo exterior; en las instituciones elimina
las diferencias entre estratos sociales y la peculiaridad de cada cuerpo, logrando ast disminuir
la discriminacion escolar.

Pero hay otras formas de uniformidad que vienen del mercado de fantasia, representadas
en princesas o stper héroes, vendiendo la imagen de un cuerpo irreal, vestido con lujo y
ocultando las miserias de la pobreza. El uniforme actiia como un simbolo de neutralidad
que evita que los estudiantes entren en conflicto al generar comparaciones de sus prendas
y las marcas que portan.

El uniforme es un dispositivo de sujecion del individuo con la institucion, el cuerpo
uniformado representa la institucion ante la sociedad, no al individuo. Los nifos son
preparados para un contexto que también se uniforma de acuerdo con los roles; Heath y
Potter (2005) afirman que «la clasica mentalidad contracultural mantiene que el proposito
del Estado burocratico es ‘concienciar’ al individuo, asignandole un papel o funcion que
identifica el lugar que ocupa en el sistemax (p. 190). A pesar de que el uniforme inmuniza
el cuerpo de la alienacion del mercado, también va introduciendo a los nifos a un sistema
industrializado donde son uniformados, hoy los sujetos representan a las instituciones y
se vinculan con ellas de tal manera que escuelas, hospitales, grupos religiosos, militares y
economicos normalizan y controlan los cuerpos a partir del uniforme.

Garcia (2001) afirma que, dependiendo de las condiciones economicas particulares, las
razones que se aducen para fundamentar la obligatoriedad del uniforme son variadas: tanto
padres como maestros justifican el uniforme porque a través de ¢l se honra el compromiso
adquirido con la educacion de los nifos, se genera equidad en el grupo y disminuye a
las familias el costo del vestuario de sus hijos, por otra parte, hay quienes consideran la
uniformidad como estética escolar que representa el cumplimiento de la normatividad, la
obediencia y la sumision de los cuerpos.

En este sentido se destaca el esfuerzo por socavar el poder del cuerpo como objeto
y fuente de significado y, en vez de ello, demostrar los modos en los que el cuerpo es
construido dentro de practicas de disciplinamiento particulares y redes de poder

institucional; el uniforme es una estructura rigida que convierte el cuerpo en un objeto de
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los otros, los infantes en pequefios cuerpos vestidos con trajes de adultos y para los adultos,
que de acuerdo con Goffman (2006), pueden llegar a resaltar un estatus o a estigmatizar
una clase.

Un ejemplo cercano se observa en la uniformidad de los cuerpos de nifios pequefios
representando la bandera de un programa de atencion integral y de una politica de Estado;
un asunto como estos sugiere la intencionalidad de ver la infancia como una herramienta
de mercado ideologico, de juego politico, convirtiendo los cuerpos de los nifios y nifias en
vallas publicitarias y herramientas del mercado politico.

De esta manera el uniforme es considerado como un simbolo legitimo de pertenencia a
un grupo, permite a los miembros diferenciarse del resto de las instituciones y del resto de
la sociedad en su conjunto. Impone un conformismo corporativo que elimina todo simbolo
externo de estatus, privilegio o posesion (Heath y Potter, 2005); su importancia no va tanto
en las prendas sino en los signos y representaciones que este tiene en la sociedad, marcando
los cuerpos de sus portadores para poder ser identificados, no como individuos, sino como
una institucion.

Se puede decir que historicamente la palabra uniforme se empez06 a utilizar en el tiempo
de los romanos, cuando el ejército busco la manera de diferenciarse de sus enemigos, ya que
en las guerras se estaba corriendo el riesgo de atacarse entre ellos mismos; es asi entonces
que logran crear un codigo en el vestuario, conformado por una tanica, una armadura,
una capa, sandalias, casco, jabalina, daga y un escudo que era el signo y simbolo de la
representacion del grupo (Hollander, 2003).

Por otro lado, para Dussel (2000), la idea de uniformar a los nifios viene de los siglos
Xvily xviil. En esta ¢época se intento equiparar el vestuario de las diferentes castas y sectores
sociales entre adultos y nifios; este tipo de vestuario adquirié importancia como parte de
los procesos de modernizacion en las escuelas. Un testimonio que se conserva es el de
John Williams Stearns, quien en una carta escrita a su familia entre 1875 y 1877 relata que
cuando constituyo la escuela normal de Tucuman tuvo que cambiar las pautas de vestuario
de los alumnos, la mayoria de los nifios que eran pobres, iban desnudos y los pocos que
habian de clase media iban sin lavarse y vestidos con ropa vicja. Igualmente, en las escuelas
francesas se adopt6 un uniforme para igualar las diferencias sociales de los alumnos, donde
se usaba un bluson negro, azul y gris.

Es asi que, por medio de esta vestimenta, las instituciones buscan identificarse
y diferenciarse de los demas grupos, marcando el cuerpo de sus portadores, logran
homogenizar sus codigos representativos ante la sociedad, creando un sentido de pertenencia
y un «respetox hacia una institucion, pero «las connotaciones de jerarquia, orden y control
son frecuentes a la hora de describir la participacion del uniforme en la construccion de

una idea de cuerpo, el cuerpo normalizado por las instituciones» (Fernandez, 2013, p. 72).
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Al analizar las construcciones simbolicas que los nifios hacen de sus cuerpos uniformados

surgen significaciones como las siguientes:
Desestructura creativa del cuerpo

Los ninos leen una realidad que desde su cotidianidad escolar la van naturalizando,
hablan de un cuerpo simbolicamente institucionalizado, con unas formas de control que
han interiorizado, describen un cuerpo colectivo, que se debe mover, desplazar y sonar de
acuerdo a los horarios, espacios y normas establecidas, para ellos todas estas acciones son
normales cuando su cuerpo habita una escuela; pero en el momento en que representan
su cuerpo en un dibujo, se evidencia una simbolizacion reprimida, donde plasman lo que
les incomoda, lo que desean y lo que los atraviesa desde lo social, abren la puerta de la
imaginacion y simbolizan un cuerpo desestructurado, abierto y atravesado por el mundo
exterior, por lo que dicta el mercado y los medios de comunicacion, que habita un espacio
sin muros, que esta en contacto con la naturaleza, lleno de colores y diferentes formas,
donde el cuerpo se puede comunicar y expresar sin temor al tiempo, ni a la norma, son
representaciones que los nifios simbolizan desde sus configuraciones de sentido, para

expresar realmente como ven ellos sus cuerpos.

Pictérica de libertad

Por medio de una provocacion artistica, los nifios y nihas experimentan una estética
diferente de su cuerpo, ubican su mirada hacia adentro, donde identifican lo que les afecta
y les traspasa al cuerpo. Foucault (1996) lo llama «el cuidado de si»: «Se refiere a una
practica, a una actividad real, que se desarrolla en el cotidiano del sujeto, en relacion con las
actividades que desarrolla, a las relaciones que mantiene, y a las formas de entenderlas»
(Farina, 2005, p. 46). Estas afectaciones las representa por medio de la piel, ya sea
mostrandola en su mayoria del cuerpo o convirtiendo una prenda de vestir en su segunda
piel que va cenida al cuerpo; representan un cuerpo sin envolturas, sin amarres que se
despoja de la normatividad que leen en su cotidianidad escolar.

Desdeladesnudezlogran expresar esalibertad anhelada, representan su propia naturaleza
que no esta cargada de normas sociales y culturales, donde pueden mover su cuerpo sin que
ninguna prenda de vestir limite sus movimientos, dejan libres sus extremidades superiores
e inferiores para poder correr, saltar y sentarse comodamente. Todos los seres vivos nacen
desnudos, y el ser humano no es la excepcion, pero somos los tnicos que minutos después
de haber nacido nos visten por proteccion al ambiente, por pudor y por figuracion sobre un

estatus y posicion social, (Fernandez, 1998).
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Por eso, en la representacion que hacen de su cuerpo se evidencia la necesidad de
conectarse con ese mundo exterior y poderlo hacer sin limitaciones, ni normas, tener
la posibilidad de exponer-se sin la necesidad de verlo como algo erético, sino como la
estructura que permite explorar y percibir ese espacio que habitan, un espacio donde el
cuerpo pueda hacer sonidos y moverse sin el temor de ser callados o inmovilizados, y que
por medio de los ladico ese cuerpo se conecta con los otros.

Por otro lado, esa libertad que anhela su cuerpo, también la expresan por medio de
una prenda de vestir traslicida que va cefiida al cuerpo, son siluetas que van recreando
las lineas anatomicas del cuerpo, sin cortes, ni amarres, son siluctas de una pieza que le
permite al cuerpo la flexibilidad para moverse, correr, saltar, agacharse y arrastrarse,
se acopla poéticamente con las articulaciones. Saltzman (2004) nos dice que el vestido
cubre y descubre al cuerpo, insinuando, acentuando u ocultando sus formas. Crea una
nueva piel, que, asi como califica el cuerpo, lo habilita o inhabilita para adaptarse a las
diferentes circunstancias y condiciones del medio ambiente. Por todo esto, el vestido puede
ser experimentado como lastre o teatralidad, como proteccion, impedimento, armadura o
levedad (p. 10).

En la lectura que los nifios hacen de su realidad, expresan que cuando estan con el
uniforme de gala en actividades donde su cuerpo salta o se desplaza, sienten un poco de
incomodidad; en el caso de los nifios, el cuerpo permanece rigido en las extremidades
inferiores, porque la prenda es un yin, que limita los movimientos, y en el caso de las nifias,
utilizan el jumper, su postura se vuelve mas rigida y prevenida tratando que la falda cubra
la cadera y los pies, evitando que estas tengan contacto con el piso. Con el uniforme de
educacion fisica expresan que se sienten comodos y tranquilos, ya que su cuerpo puede
moverse sin ninguna limitacion.

Pese a que con el uniforme de gala su cuerpo se siente incomodo, ellos expresan
que les gusta, pero se contradicen cuando representan en sus dibujos siluetas de una sola
pieza pegada a la piel, como una forma de simbolizar que no estan de acuerdo con esas
limitaciones que tiene el cuerpo con su uniforme; crean esas siluetas para poder lograr esa
libertad deseada, desestructuran la imagen corporal normalizada, le cambian los gestos
rigidos por gestos alegres y tranquilos, su corporalidad inmovil por una mas expresiva que
les permite comunicar lo que sienten y lo que perciben. La expresion corporal creativa es
importante porque proporciona placer por el descubrimiento del cuerpo en movimiento y
la seguridad de su dominio, y a través de las artes puede expresar sus sentimientos, por eso
ese cuerpo lo ubican en espacios abiertos, coloridos, divertidos y que estan en contacto con
lo que les permea del mundo exterior y con la naturaleza.

Son pocticas de un espacio que construyen a partir de una narracion colectiva, donde
describen un lugar muy grande con muchos salones de colores (rosado, fucsia y verde)

que no sean cerrados y que tengan el espacio suficiente para todos. Se lo imaginan con
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sillas y tableros de colores, que relajan y dan serenidad, pero también representan en estos
espacios otros deseos que cubren carencias basicas, por ejemplo, espacios para el restaurante
escolar con muy buena comida. Las representaciones del espacio institucional marcado por
simbolos patrios, pero también los simbolos de los equipos de fatbol favoritos simbolizan
el poder de la institucionalidad del Estado, la norma y la adhesion cultural a actividades

sociales que incitan a la masificacion.
Cuerpos atravesados por los «mass media»

Al final del siglo xx la categoria de infancia cobra nuevos significados, se robustece a
partir de los discursos del mercado y una estética de moda, la revista de Publicidad y Mercadeo,
en su articulo sobre «Power kids», afirma que la ropa de los ninos se ha convertido en un
atractivo segmento en la industria textil. Seglin cifras de 2014, la categoria infantil movio
mas de un billon de pesos en ese ano, y se espera un franco crecimiento en esta categoria.
La experiencia de compra, el marquetin sensorial y la toma de decisiones de los nifios han
transformado las estrategias de mercadeo (Pérez, Parra, Sanchez yTorres, 2015, p. 19).

Los grandes expertos en marquetin, de acuerdo con los estudios de Wilensky y Pérez en
2015, dicen que ahora los nifios tienen un 80 % de toma de decision de compra contra un
20 % de los padres, y que esto se ha logrado gracias a las nuevas tecnologias y los cambios
globales en el mercado. Los nifios toman las decisiones a partir de intereses que se dan por
medio de Internet, programas de television, personajes animados y juegos interactivos; de
este modo distintas empresas textiles han firmado alianzas para obtener licencias de grandes
marcas como Disney o de equipos de fatbol internacional y nacional, para influenciar mas
la compra. La estrategia de marquetin que implementan es por medio de un juego entre lo
sensorial y la experiencia, llamado marquetin sensorial, esa experiencia de compra influye
en la determinacion de los nifios, donde las marcas convierten sus puntos de venta en
parques de diversion, juguetes que captan la atencion, colores llamativos, olores dulces, que
se ven reflejados en los altos niveles de fidelidad y enganche entre el consumidor y la marca.
El secreto esta en la experiencia (Pérez, Parra, Sanchez y Torres, 2015).

Pero realmente no son los nifios y nifias los que tienen ese poder de decision en el
mercado, son los medios de comunicacion y las estrategias del marquetin experiencial los
que manipulan estratégicamente sus mentes; todos los dias vemos nuevos superhéroes,
hadas y princesas que enganchan a los nifios y nifias, todos estos personajes son puestos en
los lugares que ellos recorren de la casa al colegio, en sus comidas favoritas y en la ropa,
nos les dejan opcion para elegir, porque en todos estos objetos publicitarios van a encontrar
esos personajes, que entran en las mentes infantiles a traves de los medios de comunicacion.

Como consecuencia, al representar los nifos y nifias su cuerpo, se ve reflejada la

influencia que han tenido los medios de comunicacion sobre su cuerpo; ya el uniforme
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escolar no es inmune a todos estos dispositivos sociales que viven en su cotidianidad, porque
en sus configuraciones desean que el cuerpo se cubra, con los vestidos de las princesas en el
caso de las nifias, o el uniforme del equipo de fatbol favorito en el caso de los nifios, desean
que su cuerpo tenga los poderes, la fuerza y la magia que tienen estos personajes, buscan
quién los represente ante una sociedad que cambia velozmente, y cada dia los nifios y nifias
tienen mas acceso a la informacion con los dispositivos digitales; los medios de comunicacion
contaminan visualmente para manipular sus decisiones y gustos, convirtiendose a su vez en

dispositivos de anclaje a sus configuraciones sobre el cuerpo.
El disciplinamiento de los cuerpos

La educacion moderna incluye como tarea fundamental la normalizacion de los sujetos
(Naradowski, 1994). De hecho, la infancia se solventaba entre las demandas de proteccion
y las de barbarie y ociosidad que solian y suelen recaer tanto sobre las nuevas generaciones
como en las de sus padres; en este sentido la educacion se entiende como los procesos
de normalizacion y disciplinamiento de los cuerpos y la homogeneizacion de los grupos
(Grinberg, 2013).

Dussel (2000), Sarmiento y Bello (2008) y otros lideres educativos se referian a esos
procesos de civilizacion y educacion que se deberfan aplicar en la poblacion criolla o impura
que habia dejado la colonizacion espafiola, y es donde la biopolitica y la educacion se enlazan
de una manera particular, empezando a hablar sobre la higienizacion, educacion sexual y
manuales urbanos en las escuelas. La normalizacion y la disciplina en la infancia caracterizan
la homogenizacion de los dispositivos de control (Cachon, 2010).

La escuela surge entonces como un espacio social en el que se troquela el cuerpo, como
la instancia en la cual los nifios se normalizan, regulandose en su encuentro con otros y
otras, con quienes comparten no solo el tiempo y el espacio, sino las posibilidades y las
imposibilidades de su corporalidad, determinadas por la edad, el género, la clase social,
la etnia y la cultura a la que se adscribe, el propésito de la normalizacién corporal es el
aprendizaje, asi vemos que la profesora se limita a domar el cuerpo caprichoso de los ninos,
con el fin de apaciguar sus movimientos y captar su atencion sin que se asocie el castigo al

aprendizaje (Cachon, 2010).
Inmunizacion y deshumanizacion

El uniforme como simbolo legitimo de una institucion y portador de normatividades
tiene un efecto inmunizador sobre quienes lo usan, climina las diferencias entre estratos
sociales y la peculiaridad de cada cuerpo, actia como un escudo contra la esclavitud

. . .
generada por el mercado, especificamente por la moda, vendiendo la imagen de un cuerpo

irreal que genera un estatus en la sociedad.
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Fernandez (2013) nos dice que un cuerpo uniformado es un cuerpo que se libera de las
fauces satanicas de la moda que lo lanza hacia el consumo permanente de bienes, lo rescata
de la discriminacion de los medios, de la distincion de clases, la cual requiere una alta
«inversion» econéomica, de tener que decidir cada mafiana como presentarse al mudo, de la
tension entre lo individual y lo social, de la apreciacion de cuerpos «perfectos»; por eso, «la
supresion del uniforme no produce problemas de disciplina, sino un desmesurado aumento
del consumismo» (Heath y Potter, 2005, p. 191).

Pero, por otro lado, el uniforme, al alejar los cuerpos del mundo exterior y del consumo,
los encierra en la imagen corporativa propia de las instituciones, volviendo los cuerpos
como objetos anonimos homogenizados, eliminando la individualidad para obtener solo una
forma de representacion institucional.

Un efecto de la homogenizacion representada en cuerpos uniformados es la
deshumanizacion, porque «una uniformidad externa acaba por producir inevitablemente
una uniformidad interna. Si aceptamos que nos impongan una manera de vestir, estaremos
aceptando una manera de ser condicionada desde el exterior» (Heath y Potter, 2005, p.
189), un condicionamiento ligado a un nombre, a un logo, a unos colores, a una mision y

una vision, que se llevan puestos en cuerpos convertidos en vallas publicitarias.
Conclusiones

Este ¢jercicio de investigacion permitio conocer algunas de las representaciones que
los ninos hacen sobre su cuerpo y sobre el uniforme que les imponen en las instituciones,
pero no solamente del contexto escolar, muchos de los nifos participantes (nifios y nifias),
recrearon sus uniformes con detalles de sus equipos de fatbol favoritos, como una forma
de pertenccer a ese grupo social que los acoge y los identifica. Pero no es solo el fatbol en
que se inspira la unidad, también son los héroes que les venden los medios publicitarios a
traves de historias fantasticas, la pelicula del momento, la representacion de una imagen
de principe o princesa que resuclve de manera imaginaria los conflictos que en la realidad
tienen que enfrentar.

Esta forma de representacion que tienen los nifos de las instituciones naturaliza en
las formas historicas de representacion de la infancia. Los nifios que se educan hoy en las
instituciones son atravesados por diferentes dispositivos del mercado que no son tenidos
en cuenta a la hora de disefiar los espacios donde van a aprender, como tampoco en las
praxis propias de la tarea formativa, ni en la forma de vestir; vivimos en una sociedad donde
el que gobierna es el mercado y los medios de comunicacion, con diferentes dispositivos
de infantilizacion de masas, que crean espacios y momentos donde los adultos tienen la
posibilidad de volver a ser nifios, en mundos magicos creados por la publicidad, un ¢jemplo
es todo lo que crea Disney en sus parques, donde todos volvemos a ser nifios, pero el

proposito principal es el consumo.
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Es por eso que, al comprender las representaciones que acerca del cuerpo y el uniforme
tienen los ninos, se evidencian todos los simbolos que absorben de la lectura de su contexto,
simbolos e iconos de los medios de comunicacion que ellos van naturalizando, porque
los ven y los leen en todos los espacios de su vida cotidiana, y que ya han atravesado los
muros de las instituciones escolares, donde el uniforme ya no es un inmunizador de la
informacion externa de consumo, pero si un simbolo que sigue marcando la diferencia ante
otras instituciones.

Las representaciones de los cuerpos infantiles uniformados generan unidades de
significacion que dan sentido a las nuevas formas de como los nifios representan su cuerpo
y la institucionalizacion de las normas, atravesados por los medios, donde ya se ha pasado la
frontera del mundo de los adultos, el nifio se adultiza no solo porque se vista como un adulto,
sino porque a través de los medios pueden atravesar la frontera de lo prohibido. Representan
un cuerpo que se puede mover libremente sin que nada los limite a jugar y compartir con
los otros, pero a su vez son cuerpos ajenos interpretando princesas, superhéroes o idolos
del mercado del deseo; cuerpos que se defienden de su condicion social envueltos en un
uniforme para demostrarle a la sociedad a cual institucion pertenecen; es decir, sus cuerpos
se representan en pluriformas cargadas de historias de su vida cotidiana escolar, escondidos
en la imagen corporativa de la institucion, en los idolos del momento y el mercado de
fantasias.

Por eso hay que repensar la infancia, los espacios donde van a aprender, en el vestuario
que los representa, porque estamos en una sociedad donde ha desaparecido el papel
importante de los adultos y se le ha descargado la responsabilidad a los nifos, pero tampoco
reconocemos esta nueva infancia que los adultos han creado, una infancia que tienen al
alcance de sus manos toda la informacion, por medio de los dispositivos tecnologicos que
les permiten estar actualizados de lo que pasa mundialmente, es una sociedad donde el
cuerpo infantil es adultizado mientras que el del adulto se ha infantilizado, las imagenes
muestran a los nifios vestidos igual que sus padres, pero tambi¢n puede interpretarse el
desco de los padres de asumir la vida sin la responsabilidad del adulto, sin hacerse cargo
de si y de lo que vive con los otros. ;Qué es lo que realmente esta pasando en la sociedad
que no le damos su lugar a cada sujeto? ;Por qué ya no identificamos las diferencias entre
estos dos cuerpos, el del nifo y el adulto? ;Qué es lo que genera que adultos y nifios se
vistan igual? ;Como se estan educando y como estan aprendiendo estas nuevas infancias
construidas por los adultos?

Creer que el tiempo de los nifios es el que los adultos piensan que es, o que el mundo de
los nifios es el que el adulto cree que es, o la pretension de que su pensamiento sea como el
adulto dice, son ideas equivocadas que los adultos estan construyendo de la infancia, porque
ni ellos saben con claridad cual es su papel en la sociedad, por eso los nifios y ninas hacen
lecturas de un contexto creado por los adultos y representan su cuerpo y el uniforme de las

vivencias manipuladas por los adultos por medio del mercado.
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FORMACION DEL SUJETO MODERNO
EN LA REVISTA MITO*

Carolina Jiménez Lalinde™
Introduccion

Al iniciar mi vida académica, y desde muy pequefia, comenzé mi inquietud por
conocer sobre la historia del mundo, al ingresar a la licenciatura en educacion, comenzo mi
inclinacion por entender la historia de la educacion; en ese momento no configuraba bien
una idea, pero siempre me llamaron la atencion los fenomenos ocurridos a traves de los
anos y su influencia en un contexto determinado y en el futuro. Finalizando mi Licenciatura
me uni al Grupo Interdisciplinario de Estudios Pedagogicos (GiDEP), de la Universidad de
San Buenaventura; desde alli fije mi curiosidad por los fenomenos educativos, comencé
a leer sobre el contexto politico y educativo en Colombia entre los afios 1914 y 1940
y como personas que habian estudiado en Europa hicieron el intento de implementar
nuevas corrientes pedagogicas en nuestro contexto, una vez se habian instruido con ideas
revolucionarias de grandes intelectuales, llegaron a Colombia a implementar metodos
educativos diferentes, buscaron cambiar la realidad existente, llegando asi a la construccion
de una reforma educativa.

Asi es como surge mi inquictud por la raiz de algunas ideas modernas tales como, la
pedagogia activa en su corriente experiencial, y por esto llegu¢ a conocer sobre la apertura
del Gimnasio Moderno en la ciudad de Bogota, para finalmente rastrear el primer jardin
preescolar que se abri6 en el pais. El descubrir tantas ideas a traves de manuscritos y
documentos, me llevo a interesarme por los fenémenos politicos, educativos y como la
modernidad afecta los ideales conservadores de una época especifica en el pais. Con esas
expectativas ingreso a la Maestria en Ciencias de la Educacion, especificamente a la linea de
Estudios Culturales y Lenguajes Contemporaneos, con la asesoria del profesor Alexander
Hincapi¢, y asi se configura un trabajo por medio del cual se propiciara la posibilidad de

continuar estudiando los fendmenos historicos. Todo esto me remite a la revista Mito de

* Este capitulo se deriva del trabajo de grado En bisqueda del sujeto moderno: Un andlisis del ideal de formacion de la revista
«Mitoy, de la Maestria en Ciencias de la Educacion de la Universidad de San Buenaventura (Medellin, Colombia),
que fue asesorado por el profesor Alexander Hincapié¢ Garcfa. Adscrito al Grupo de Investigacion (GIDEP). Linea de
investigacion en Estudios Culturales y Lenguajes Contemporaneos.

%k Magister en Ciencias de la Educacion, Universidad de San Buenaventura (Medellin, Colombia). Especialista en
Estudios Politicos de la Universidad Eafit (Medellin, Colombia). Licenciada en Educacion Preescolar de la Universidad

de San Buenaventura. Rectora del Colegio Jorge Robledo del Valle de San Nicolas (Rionegro, Antioquia, Colombia).
ORCID: 0000-0001-7604-4868. Correo electrénico: carojimelali@gmail.com.
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la que, por su caracter liberal y moderno, me atraen sus aportes académicos y denuncias
sociales, entre los afios 1955 a 1962; desde ahi me incliné por el estudio de diversos
fenomenos, tales como la influencia politica en la academia y el tipo de ser humano que se
proponia formar dicha revista, de ahi que procedi a acopiar y clasificar los diferentes aportes
con los que contribuy6 la revista al pais por medio de sus contenidos, proponiéndome al
estudio detallado sobre sus tributos pedagogicos al contexto colombiano.

El primer niimero de la revista Mito, revista bimestral de cultura, aparece en mayo de
1955. Fundada y dirigida por Jorge Gaitan Duran y Hernando Valencia Goelkel, desde dicha
fecha, sicte afos y 42 ediciones, fueron suficientes para que tal publicacion sea considerada
como una de las contribuciones mas significativas al proceso de consolidacion y formacion
cultural en Colombia. Esta revista surge como el proposito de revaluar la perspectiva del
investigador colombiano ante la sociedad, mediante una vision europea en plena mitad del
siglo xx. Una revista que pretende interpretar el contexto colombiano a nivel artistico y
literario, ademas de unirlo con la dura realidad de la vida colombiana de la época, es asi
como, segtin el diario EI Tiempo: «Mito aspira a ser un medio de expresion para la literatura
y el pensamiento colombiano. Promete traducir textos inéditos de autores modernos y
publicar testimonios sobre la vida cotidiana del pueblo colombiano» (EI Tiempo, 1999, p. 1).

Su enfoque especial, la ubica como una de las revistas de la época, encaminadas a
asumir la necesidad de diseminar nuevas formas de pensar y de asumir la modernidad.
Las ideas estan orientadas con una vision cosmopolita que no tenia nada que ver con la
realidad colombiana (beligerante, dogmatica y tradicionalista); antes del surgimiento de
Mito, la inteligencia, sensibilidad, praxis politica y literaria del pais, estaban regidas por una
actividad emotiva y espontanea, no reflexiva, obsesivamente fiel a la tradicion espanola y
vagamente cosmopolita, decididamente catolica y conservadora, todo esto inmerso en la
modalidad caracteristica y existente en nuestra filosofia mental, la necesidad de neutralizar
¢ imponer entrafiables creencias y fanaticas posturas ideologicas. Este tradicional actuar
estaria poniendo en evidencia las caracteristicas de ese momento historico y su relacion con
la sociedad y la cultura.

Larevistaintenta orientar el pensamiento de lasociedad de mediados de los afios cincuenta
del siglo pasado, y para este proposito se debia contar con un profundo conocimiento de
dos esferas de relaciones: las internas y las internacionales. En lo interno se torna necesario
cuestionar las practicas sociales y culturales, en tanto que, en lo internacional, se deben
orientar las practicas de formacion con las corrientes del pensamiento europeo. Es asi como
con el surgimiento de la revista no solo se enmarca una ¢poca historica, sino que nos obliga
a emprender una reflexion sobre las modalidades de formacion que se han orientado desde

lo cultural en relacion, por ejemplo, con la emotividad, la tradicion y la discusion.
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Acercamiento al contexto historico, cultural, politico y vida social

de Latinoamérica y Colombia, entre los afios 1955 y 1962

En este capitulo se explicara el contexto historico, cultural, politico y la vida social, en
primera instancia de Latinoamérica y posteriormente de Colombia entre los afios 1955 y
1962. En principio, se relacionara lo ocurrido en el contexto politico antes del surgimiento
de la revista, luego se explicara el fenomeno de las ciudades masificadas como antecedente
en la vida industrializada y parte fundamental del contexto historico de la época, para llegar
al contexto local con una descripcion historica, en la que se procede a relatar la vida y el
acontecer politico, describiendo fenomenos como el Bogotazo, y luego explicar como los
intelectuales Jorge Gaitan Duran y Hernando Valencia Goelkel, después de haber vivido
y estudiado en Europa llegan a Colombia con pretensiones de una verdadera revolucion
por medio del texto escrito, es decir fundar la revista Mito, poniendo de manifiesto su
preocupacion por los fendmenos sociales ocurridos en el contexto nacional e internacional,
ademas de sentar una posicion de tendencia liberal y critica a traves de los temas tratados en

la revista en cuestion; en sintesis, este capitulo se ocupa de lo politico.
Contexto mundial y latinoamericano

Pocos afios antes y anos después de la segunda Guerra Mundial, en 1930-1950, no
fueron faciles en el contexto mundial, la estructura econémica estaba resentida y no habia
forma de recuperarse de manera viable, tales sucesos fueron los que unificaron el devenir
latinoamericano, ya que cada nacion debi6 concertar las relaciones que mantenia, cenirse a las
circunstancias que asignaba el ambito internacional, un medio pesimista en el que los paises
con mayor poder pujaban para proteger sus intereses. Desde alli se comenzo a observar una
escasez tanto en el sector rural como en el urbano, llegando a ocasionar la muerte de seres
humanos por hambre y falta de recursos. De repente tenemos un mundo mucho mas poblado
en el que las personas estaban dispuestas a pertenecer a una vida en comunidad y a participar

en la vida colectiva. Desde ahi se empezaron a masificar las ciudades:

Entre los pasos que dieron, uno muy importante fue ajustar cada uno sus relaciones
con los paises de su periferia, en los que vendian productos manufacturados y
compraban materias primas. Las ventas se retrajeron y los precios se desbarrancaron.
El panico multiplico los efectos del nuevo plan y a las consecuencias economicas de

la crisis se sumaron los efectos sociales y politicos (Romero, 1999, p. 386).

El mundo cayo en una crisis economica en la que los precios bajaron y las ventas

cayeron, se inici6 una crisis de efectos incalculables; los paises mas poderosos decidieron
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actuar de manera drastica para salvarse, la forma fue ajustar las relaciones con los paises
, ) , . . .

que producian o ajustar sus economias a nivel interno, para suplir la necesidad de las

importaciones, procediendo a surgir una demanda de trabajo en las ciudades, desatando

una migracion de la poblacion rural hacia las ciudades; no obstante, los indices de demanda

de empleo permanecian superiores a los de las vacantes.
Las ciudades en masa, sociedades inmigrantes y normalizadas

El fenéomeno de Latinoameérica seguia de cerca a paises como los de Europa y a Estados
Unidos; sin embargo, adquirio caracteristicas sociales y culturales distintas: en las ciudades
se empezaron a formar grupos diferentes a las estructuras tradicionales, las cuales se
denominaron «masas». Uno de los motivos que mas atrajo la atencion de los campesinos
para dejar el campo hacia las ciudades eran las novedades de la metropoli, la gran ciudad con
sus medios masivos de comunicacion: periodicos, revistas, radio, cine y television, en los que
se registraba la dinamica del paisaje citadino, la cual suscitaba admiracion y sorpresa, la urbe
inquictaba con sus luces, reverberaba de vida, infinidad de negocios, empresas demandantes
de empleados y personal de servicio para suplir las urgencias de la vida urbana. Desde ahi
se empieza a observar un salto hacia la industrializacion, iniciando las primeras fabricas con
infraestructuras gigantes y mega-espacios que demandaban servicios publicos de calidad,
tales como energla, agua, comunicaciones y transporte. En las ciudades el inmigrante rural
podia encontrar trabajo y un mejor futuro, ademas de poder aspirar a mejores salarios y
posibilidades de ascenso mediante una preparacion técnica o profesional pertinente.

El trabajo en la ciudad se tornaba mas interesante cuando era en masa, debido a que
brindaba la posibilidad de mayor interaccion social e intercambio de ideas, se comentaba
con los compafieros y se iniciaban extensas quejas patronales a traves de los primeros
sindicatos, ofreciéndole al individuo una extensa vida social, lo mismo que el derecho a
participar y exigir igualdad de condiciones en términos laborales. Tal como lo describio
el autor Jos¢ Luis Romero, los trabajadores vivian un ambiente urbano tentador, lleno de
alegria, bullicio, lugares a donde ir, habia viviendas, servicios ptblicos, la posibilidad de
tener una nevera y a la larga un televisor, entre otros electrodomésticos; todas estas ventajas
le ofrecia la ciudad al inmigrante, el cual se acercaba con la esperanza de progreso y la
ilusion de una vida mejor con mayores comodidades (1999, p. 387)

La migracion urbana trasformo la forma y tamanio de las urbes, los que vivian en cllas se
quejaban de «todo lo que se disfrutaba antes y lo distintas que estan las cosas ahorax», sobre
todo en lo apacibles. De un momento a otro las ciudades se tornaron ruidosas, atestadas de
infraestructuras gigantescas, sefialando a los «invasores sociales» como quienes las habian

desfigurado y las habian convertido en unos monstruos sociales.
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Es asi como Jos¢ Luis Romero (1999) describe el fen6meno de la vida en la ciudad como:

Focos de concentracion de fuerzas, las ciudades ejercieron cada vez mas influencia
sobre la region y el pais. Y en las ciudades adquirieron cada vez mas influencia las
masas, esas formaciones sociales que las tipifican desde que se produjo la explosion
urbana. Ciertamente, la explosion urbana ha desencadenado una revolucion, latente

y perceptible (p. 399).

Paulatinamente, en las localidades donde se origin6 la mayor afluencia de gente fue
donde se desencadenaron revoluciones y la conmocion mas profunda, se empezo a notar
que los cambios en la poblacion no solo harian parte de un fenémeno cuantitativo sino
cualitativo. Empezo a surgir una sociedad compuesta por clases y grupos articulados
de élites, en la que la vida transcurria con normas y modelos de comportamientos
preestablecidos frente a otro grupo integrado por los inmigrantes consistentes de personas
empobrecidas por factores de desplazamiento social entre otros, que llegaban a la ciudad
y mediante sus actividades de trabajo, socializacion y demas acciones tendientes en pro de
una supervivencia y asimilacion del nuevo contexto, establecian vinculos particulares en sus
procesos interactivos al interior de su nuevo entorno, bien sea compartiendo experiencias
y desarrollando actividades grupales o colectivas, igualmente generando nuevos lazos
de amistad ¢ incluso familiares a partir de relaciones sentimentales surgidas en el nuevo
entorno, adicionalmente, emprendiendo determinado quehacer al interior de la nueva
comunidad como fuente de empleo y de supervivencia directa; el solo hecho de compartir
un espacio no era suficiente para estar normalizados, los convertia en una pequena sociedad
(dentro de la gran ciudad), precaria y anomica, instalada como grupo marginal transgresor
de las normas, reglas y protocolos citadinos.

Es asi como la sociedad normalizada —o sea la «gran sociedad» no se refiere a su
tamafio, sino a la alta capacidad de riqueza y poder— visualizaba al grupo de inmigrantes, o
pequeia sociedad, la cual se refiere a una comunidad inmersa socialmente, con limitaciones
economicas a pesar de ser incluso mas numerosa que la anterior, que se iba infiltrando
como un conjunto homogeéneo y se establecia ante la otra colectividad; cuando alguno
de los miembros de la sociedad inmigrante aparecia fuera de los lugares permitidos, la
sociedad normalizada los observaba con curiosidad, los reconocia como diferentes, como
personas carentes de educacion y cultura urbana propicias, procedian a ejercer normas de
manera irracional, era una fuerza ajena que ataca y carece de freno, se les observaba en
las calles como grupos compactos, distantes de las reglas de urbanidad, apoderandose de
bienes ajenos o destruyendo a su contraparte, la sociedad normalizada. Naturalmente este
efecto fue intenso porque un nuevo grupo transgredia las normas existentes, ignorandolas

de manera procaz y desafiante.
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A su vez la sociedad normalizada estigmatizo6 y asumi6 como enemigos a estos
inmigrantes, cerrando las puertas y posibilidades de acercamiento e integracion con ellos,
es asl como se empieza a alejar la sociedad normalizada de la comprension del fenomeno
insolito a nivel social que estaba sucediendo y se empieza a observar un comportamiento

especifico de estas sociedades, como bien lo describia José Luis Romero (1999):

Ast qued6 al descubierto que la masa no era una clase sino un semillero del que
saldrian los que lograban el ascenso social y en el que quedarian los que, al no
lograrlo, consolidarian su permanencia en las clases populares, acaso descendiendo

algtin peldaio en la escala (p. 409).

En algunas ciudades la masa provoco fenomenos inusitados que revelaron la intensidad
de sus ideas, querian provocar desequilibrios en la sociedad normalizada imponiendo su
forma de pensar y sus desacuerdos con el orden establecido; tal fue el caso de Bogota,

donde la masa se rebelo y, segtin descripcion de Romero (1999),

La masa llen6 las calles con protestas con motivo del asesinato del caudillo Jorge
Eli¢cer Gaitan, esto asombro ala comunidad normalizada, ya que no sali6 a protegerlo
sino a vengar su muerte y el impetu fue alto, la colectividad habitual descubrio
que la masa llenaba la ciudad, que no solo correspondia a los sujetos de ruana sino
también a otros influidos de ideas liberales que no estaban de acuerdo con lo que
estaba ocurriendo, era una sociedad marginal llegados de areas rurales, inmigrantes
ordinarios, dandole asi a la nueva masa un comportamiento caracteristico de

agresividad contra la ciudad (pp. 411-412).

El 9 de abril fue ultimado Gaitan cerca a la salida de su oficina, ¢l era un reconocido
personaje del partido liberal, seria candidato unico del partido y el llamado a acabar con
los desequilibrios de la sociedad normalizada; tras la muerte del caudillo estallaron en la
capital intensos motines masivos de protesta, los cuales configuraron lo que se denomino
«el Bogotazo», este nombre alude particularmente a lo ocurrido en Bogota, sin embargo,

los disturbios sobrevinieron en toda la nacion como ilustra la narracion de Bushnell (2007):

Con manifestaciones de violencia no solamente en grandes ciudades sino también
en muchas poblaciones de mayoria liberal, El puertotejadazo es ilustrativo. En la
poblacion vallecaucana de Puerto Tejada, sobre el rio Cauca, furibundos liberales
asesinaron a algunos conservadores notables, los decapitaron y posteriormente

jugaron fatbol con sus cabezas en la plaza del pueblo (pp. 288-289).
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La mayor parte de las protestas ocurrieron en Bogota, la cual quedo semidestruida,
hubo saqueos y cientos de personas perdieron la vida; en forma paulatina, la fuerza pablica
restituy6 el orden en la capital colombiana. Se especulaba que los conservadores urdieron
dicho atentado para eludir enfrentar a un lider rival de tanta acogida; lo tomaban como
alguien capaz de darle un giro a la politica del pais, esta teoria la repiten constantemente
liberales y personas de la izquierda colombiana. Sin embargo, la ola de violencia que azot6
a Colombia tuvo una pausa temporal, debido a que el partido liberal accedi6 a ser participe
del gobierno bajo la figura de una alianza que permanecio un afio, vencido este plazo
aumentaron los incidentes, propagandose en proporciones excesivas a demas territorios de
Colombia, que fueron objeto de una conflagracion civil que duraria hasta la década de 1960.

En los Llanos Orientales y en otras zonas brotaron grupos guerrilleros liberales que
hostigaban a las autoridades gubernamentales y a sus adeptos protegiendo a los liberales.
En el lado oficial brigadas paramilitares del gobierno denominadas como «chulavitas» y
«pajaros», asesinaban y asaltaban con cierta impunidad. En general, consisti6 de una
situacion dramatica en la que fallecieron de 100000 a 200000 ciudadanos. Sin embargo,
nunca se escuch6 hablar de lucha de diferentes facciones del mismo partido, la lucha era
entre partidos, por lo tanto, se atribuye como principal factor de violencia en Colombia
para dicho periodo a la rivalidad bipartidista entre liberales y conservadores.

Otro aspecto que impact6 lo politico fue cuando el gobierno declaré que todos los
indignados eran liberales, como protesta a la habitual unién entre Iglesia y conservadores.
De otro lado, la Segunda Guerra Mundial habia llevado a un cierre temporal de las misiones
de protestantes estadounidenses en el oriente de Asia, generando un incremento de sus
actividades en otros paises, entre ellos Colombia. Cuando Laurecano Gomez llego al poder,
las autoridades procedieron a tomar medidas para limitar las actividades de protesta,
negando el acceso a la radio. No obstante ello, Bushnell (2007) describe el siguiente

fenomeno aparentemente paradojico:

El nimero de muertos aumento, pero también lo hizo el indice del producto interno
bruto, a una tasa de 5 % anual entre 1945 y 1955. La produccion industrial creci6
atin mas notoriamente durante el periodo, el 9 % anual. Hubo cierto incremento de
las inversiones extranjeras en las manufacturas, aunque el sector industrial continuo

siendo predominante en la propiedad colombiana (p. 295).

Asi, se aprecia que el crecimiento economico, de manera paradojica, aumento casi al
punto de un récord para Colombia, arribando el proceso a su punto mas alto durante la
guerra de Corea, momento en que el precio del café alcanz6 su maximo, con una cotizacion
superior al dolar por libra. Sin embargo, tal crecimiento econémico como el que tuvo lugar
durante dicho periodo, aporto poco para combatir la reparticion patrimonial inequitativa

en Colombia.
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A proposito de este fenomeno, en el Informe de desarrollo humano para Colombia del
Departamento Nacional de Planeacion (pne, 1998), se subraya que para tener una idea
del «efecto de la pobreza y de la desigualdad», se debe recurrir al calculo del indice de
desarrollo humano (10H), que depende del desarrollo econémico, pues el desarrollo humano
no se ha reflejado, al menos en Colombia, en la medida del crecimiento econémico; ante tal
escenario, DiegoYepes (1992) propone que el desarrollo humano es una resultante genérica
delaintervencion de indicadores como «la esperanza de vida y los ingresos per cdpita, con un
indicador de respeto a la vida». En la cimentacion de este estandar se debe tener en cuenta
informacion como la realidad situacional en «violaciones del derecho fundamental a la vida
y a la integridad personaly, lo que se debe afectar tambi¢n por «los delitos, las muertes
violentas relacionadas con hechos politicos, desapariciones, torturas, secuestros, asesinatos
de ‘limpieza social’ y muertes en acciones bélicas» (Yepes, 1992). Con todos los aspectos
anteriormente enunciados se evidencia que en Colombia existia una gran desigualdad en
terminos sociales, laborales y economicos.

En 1996 se propuso el indice de pobreza de capacidad (irc), indice de pobreza
multidimensional, conformado desde la «definicion de pobreza centrada en el ser humano»,
asumida como carencias en diversas instancias criticas. El iPc depende de estandares que
expresan la proporcion de poblacion con carencias fundamentales del desarrollo: «poder
llevar una vida libre de morbilidad evitable, estar informado y educado y estar bien
alimentado». El 1pc, no obstante, no refleja niveles promedio como lo hace el bH, aquel
mas bien mide «la falta de capacidad de la gentex». En forma complementaria, el indice de
pobreza humana (ipn) parte del antecedente que la pobreza no solo consiste de «la falta de
bienestar material, sino por la negacion de oportunidades para llevar una vida digna». Es
asi como la estrechez economica no se puede circunscribir a la tnica amplitud del ingreso
economico. «La pobreza de vida y oportunidades es de caracter multidimensional»; debido
a ello, «el indice de pobreza se calcula en forma desagregada» (Colombia. Departamento
Nacional de Planeacion, 1998).

Desde una 6ptica complementaria, el Banco de la Reptblica, en nota editorial, sefiala que
el desarrollo en educacion en Colombia hasta mediados del siglo xix era languido, incluso
en las postrimertas de los cuarenta registraba estandares muy inferiores de alfabetismo; lo
que mas influyo al respecto fue la imposibilidad y enemistad de los partidos politicos para
pactar vias favorables de resolucion a esta problematica durante la centuria precedente, lo
cual se torno cronico con las guerras civiles y recursos nacionales exiguos. Ello origino que
Colombia, a inicios de la siguiente centuria (del 1900), se ubicara como una de las naciones
mas atrasadas del planeta en el campo educativo; en este periodo, con el 66 % de poblacion
mayor de edad iletrada del pais, era una de las mas criticas en Latinoamérica, frente a un
46 % de Argentina y 56 % de Chile; con un 3,5 % de educandos colombianos registrados
en nivel elemental, frente al 8,4 % de Argentina, Costa Rica (6,1 %) y Chile (5,3 %).
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Desde 1950 hasta promediando 1970 los indicadores educativos se incrementaron en forma
inusitada, tanto en nimero de alumnos matriculados en primaria y secundaria como el de
profesores y centros pedagogicos (Colombia. Banco de la Republica, 2019, p. 2)

Los mismos factores citados como determinantes para la crisis educativa, tambien
incidieron, para la misma ¢poca, de manera negativa en otros aspectos de gran relevancia
como indices de cubrimiento de la poblacion en servicios de salud, servicios publicos,
empleabilidad, equidad social, entre otros aspectos de calidad de vida digna que el Estado
debe garantizar para la totalidad de su poblacion de manera justa y democratica.

El anterior panorama, arroja luces para entender la paradoja de un pis creciente y unos
hechos de violencia alarmantes que sumian a Colombia en una situacion caotica, simplemente
el crecimiento econémico solo era usufructuado por unos pocos que ostentaban el poder
economico y la riqueza, en cambio, el pueblo raso, que era y es la mayoria de colombianos,
era el que padecia la deficiencia en la tasa de desarrollo humano, enfrentando las limitantes
de recursos, carencias en alimentacion, salud y demas satisfactores de las necesidades
basicas; ademas, esa gran masa era la que ponia los muertos y las victimas en esa guerra para

la cual carecian de explicacion alguna.
Llegada de Mito al contexto la época

La historia se remonta a inicios de 1955 cuando Jorge Gaitan Duran procede a regentar
los destinos de Mito; después de vivir en Europa por largos periodos llega a Colombia
intentando crear una revista, secundado por Hernando Valencia Goelkel. Ellos proyectaban
una revista de caracter moderno, la cual expondria la realidad del mundo y en especial la
colombiana, ellos pensaban que al «poner las palabras en cuestion» esta revista intentaria
aportar al proceso politico, cultural y familiar del pais. Nace inspirada en la revista francesa
Les Temps Modernes de Jean-Paul Sartre, Simone Beauvoir y Maurice Merleau-Ponty.

Durante este apartado se intentara mostrar como la revista propuso articulos sobre
politica e intento denunciar la realidad de los partidos en la época. Segtin concepto de
Maria Emma Wills Obregon, del Centro Nacional de Memoria Historica (2002, p. 115),
los vectores de la guerra en Colombia son: campesinos carentes de representante politico,
disgregacion de la sociedad en el contexto de una comunidad fragmentada y coyunturas
inicuas entre provincias y Capital.

Tras la «persecucion politica» eran latentes diferentes problemas. En la confrontacion
de antipatias viscerales entre liberales y conservadores, se tejia un pais en agitacion entre
agresiones leves habituales y la rapifa del poder entre integrantes incluso de un mismo
partido, que se tornaban criticas con las segregaciones raciales y étnicas, las evoluciones
en funciones y perfiles femeninos (Meertens, 1995, pp. 36-49), las insurrecciones

antijerarquicas y descréditos sociales, lo mismo que «el despojo “vertical” y “horizontal” de
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la tierra. Luego de transitar por el asesinato de un liberal en pleno Congreso, la declaracion
de un pulso de poder entre Legislativo y Ejecutivo, el cierre del Congreso en 1949» (Ayala,
2003, p. 10).

La eleccion de Laureano Gomez como presidente conservador en su calidad de candidato
tnico, la «conservatizacion de la policia» y la aparicion de tropas de milicias liberales en
los Llanos, hicieron a Colombia sumergirse en un nefasto periodo de terror que se suscito
con impetu excesivo en determinadas zonas, atizada por diferentes conflictos aislados,
complejos como los rencores no olvidados, una desobediencia general imprecisa carente
de liderazgo ni coordinacion adecuados, y una voracidad por posesiones patrimoniales, por
empleos como funcionarios gubernamentales y sus compensaciones economicas tanto a
nivel provincial como departamental y nacional. Los hechos de intimidacion femenina y
su colaboracion en las milicias con funciones domesticas generaron procesos participativos
nacionales desde la Guerra de los Mil Dias, ocasionando que se involucrara en dicho
conflicto, en forma paulatina, la mayoria de la poblacion, con cada cual enfrentando roles
diversos segtn su capacidad de aporte y competencias al respecto.

«Durante la Violencia se atacaba en mayor medida a la poblacion civil, y por primera
vez las victimas se distribuian sistematicamente en ambos sexos» (Meertens, 1995, p. 40).
El ataque a las damas y las leyendas que los violentos escribieron sobre los cuerpos de las
mujeres ajusticiadas, manejaban tanto un simbolismo intimidatorio como de dejar constancia
del mensaje de «No dejar ni la semilla del enemigo». Este tipo de manifestaciones violentas
enfermizas son plasmadas por el escritor Manuel Mejia Vallejo, quien comenta que concibi6
su novela El dia senalado a partir el rechazo al odio de esa misma época de la violencia,
plasmando escenas como la del gallo vivo, que fue introducido en el vientre de una madre,
viva, «porque en el vientre llevaba ‘la mala semilla’».

A proposito de los anteriores escenarios, manchados de muestras de fanatismo visceral,
en la revista Mito se sehala: «El honor intelectual se determina entonces por el grado
de adhesion a un fanatismo cualquiera, de derecha o de izquierda, y por la capacidad de
servicio con ciega y violenta obstinacion» (Mito, 1955-1956, p. 65). Este texto denuncia
que la politica, ya sea de izquierda o de derecha, se convierte en fanatica y esta al servicio de
la violencia y la obstinacion. Expresa que toda manifestacion de violencia y coercion queda
justificada en términos politicos, ademas nos lleva a pensar lo politico como la justificacion
de cualquier afirmacion de violencia y crimenes.

Teniendo en cuenta el anterior contexto, los mandos castrenses, liderados por el general
Gustavo Rojas Pinilla, fueron designados para tomar el mando gubernamental de indole
neutral, con el fin de controlar la situacion de hostilidad créonica imperante que se extendia
por las zonas rurales. En libro titulado Historia concisa de Colombia (1810-2013), sus autores
Michael J. LaRosa y German R. Mejia (2014) narran como durante la dictadura de Rojas

Pinilla se efectuo la injerencia gubernamental en el ambito laboral; adicionalmente, concreto
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proyectos de alto calado para el desarrollo de la infraestructura nacional. Contribuyo en la
construccion del aerodromo El Dorado de Bogota, lo mismo que la sede del Ministerio
de Defensa y Hospital Militar; se plego integramente al sistema de libertad comercial
respaldado por las altas autoridades y sus colaboradores. Sin embargo, fue afectado por los
precios decadentes del café, y su inclinacion por el ordenamiento del ambito del trabajo
atemorizo6 a los actores sociales mas moderados hasta 1957, cuando ceso6 su régimen con
una protesta masiva en todo el territorio colombiano, asumiendo una comision militar el
poder hasta las votaciones de 1958. En conclusion, es de notar que en el siglo xx el ala
militar solo ha asumido el mando gubernamental en una tnica ocasion, ocurrida durante

este periodo en alusion.

A diferencia de los argentinos, los chilenos o los brasilenos, los colombianos han
mostrado aversion a la dictadura militar, indicios de la dificultad de Rojas con la
gobernabilidad fue el conocimiento generalizado de que «algo andaba mal con ese
gobierno que nadie eligion. Los colombianos preferen mandatos civiles para su
gobierno (LaRosa y Mejia, 2014, p. 137).

Por tanto, el régimen se fue debilitando por manejos exagerados represivos en contra
de «los estudiantes en junio de 1954, la declaracion de ilegalidad del Partido Comunista, el
cierre de los periodicos liberales EI Tiempo y El Espectador». Este tipo de sucesos son tratados

por la revista Mito bajo reflexiones del siguiente tenor:

La defensa del poder puede llevarse a cabo sin ninguna limitacion ¢ética. El crimen
politico, individual o colectivo, queda justificado. La violencia, la coercion, la
reducciéon mecanica de la conciencia hostil y adversaria, quedan justificadas. De
aht que... el dictador «elimine, metafisicamente la ambigiiedad de la historia para

poder avanzar, desembarazado, a traves de ella (Mito, 1955-1956, p. 64).

Lo historico se muestra como una union de diferentes teoremas donde triunfa la
ambigiiedad, el dictador contintia por la historia avanzando desembarazado, olvidandose de
clla, sin escrpulos o dudas aparentes para poder lograr sus objetivos. Este fragmento nos
habla de como los politicos ignoran lo historico para poder avanzar a traves del tiempo y

lograr los objetivos. También se refiere a lo ambiguo y lo violento de la historia.

El Frente Nacional como supuesto fin de las confrontaciones
A manera de mecanismo de alternativa estipulada entre los dos tnicos partidos politicos
con poder en la época, se dio luz verde al «Frente Nacional», un convenio que aspiraba a

«terminar definitivamente las confrontaciones armadas entre partidos y afianzar el campo
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de resolucion de los conflictos sociales y politicos por otras viasy», para este caso particular,
se dio el mecanismo de la asuncion alterna del poder entre ambos partidos en conflicto
(1999, p. 1)

Con el Frente Nacional, las cabezas jerarquicas de la politica nacional acordaron
distribuirse el mando de manera intermitente a lo largo de 16 ahos (1958-1974). El
desempefio econoémico durante este ciclo, el analista Marco Palacios lo detalla como «la
edad dorada de los ‘pactos de caballeros’ entre el alto gobierno y organizaciones como la
Andi, Fenalco, Asobancaria y la sac». La union entre las agremiaciones que protegian a los
caficultorcs, ganadcros, comerciantes, industriales y banqucros, entre otros, es prucba de
la estabilidad sociopolitica (2003, p. 215).

Las devaluaciones de la moneda hacen que los Estados Unidos mire a Colombia con
buenas perspectivas para negociar durante la Guerra Fria, que se fragué atn mas con la
rebelion insurgente en Cuba de 1959, originando que el sistema econémico colombiano
se plegara por completo al sistema economico capitalista liderado por los propositos
librecambistas de los Estados Unidos; ello ocasiono que el presidente Kennedy tomara a
Colombia como un aliado clave para su designio de integracion americana denominado
«Alianza para el Progreso». Colombia era una nacion con estabilidad econoémica y con una
vocacion de sistema de gobierno democratico; con la venida de Kennedy a Colombia, ubica
a este pais como aliado estrategico en el contexto orbital. El pacto del «Frente Nacional»
circunscribia un proyecto econéomico de mediano plazo, con énfasis en el fomento industrial,
con el fin de salir del rol de pasar de pais proveedor de materias primas a ser oferente de
manufacturas a nivel externo; en dicho periodo la produccion en Colombia se desarrollo en
ciudades como Bogota, la Costa Caribe, Cali y Medellin, abordando incluso el ensamble de
automotores para la oferta nacional.

Sin embargo, el problema social rural no cedia en la década del cincuenta y sesenta.
Algunos campesinos intentan conservar sus tierras agrupandose en facciones insurgentes
(como las Farc), otros campesinos reacios a unirse a ellos huyen hacia las grandes ciudades
erigiendo lo que ahora son los barrios de invasion (LaRosa y Mejia, 2014). Por su parte, el
acontecimiento politico de la conformacion del Frente Nacional, lo registra César Augusto
Ayala D. (1999), en articulo titulado «Frente Nacional: acuerdo bipartidista y alternacion en
el poder», afirmando que el Frente Nacional surge en medio de presiones politicas severas
como desenlace a la estrategia transitoria militar de gobierno (1953-1958), como recurso
inmediato de las dos facciones politicas antagonistas de costumbre para culminar con la
falta de autoridad y gobernabilidad de Colombia para aquellas calendas acompafiada por
el conflicto sociopolitico durante la décadas del cuarenta y cincuenta. El Frente Nacional
nace tras una suerte de acomodamientos previos al referendo del afio 1957, y con base en

modificaciones postreras instauraron la legalizacién legislativa de ambas doctrinas politicas
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convencionales como los elegidos para asumir el poder alternadamente en Colombia desde
1958 hasta 1974.

Al principio, el «Frente Nacional» no abarco la generalidad de las dos facciones politicas.
Unicamente quienes apoyaban a Lleras, lo mismo que los seguidores de Laureano Gomez
en el conservatismo, eran los favorecidos. Las demas tendencias historicas no formaban
parte del pacto. Estaban supeditadas a efectuarlo gracias a los resultados que pudieran
obtener en las urnas desalojando a las originales. Son claros ejemplos de ello el caso del
alzamiento del optimismo venciendo al laureanismo en las elecciones de 1960, por su
parte, las aspiraciones del Movimiento Revolucionario Liberal (MRL) eran apoderarse de la
agrupacion del liberalismo y ser los voceros al interior de la alianza.

El Frente Nacional dinamizé el acontecer politico del pais, pero con supresion de otros
actores. Ello provoco una reaccion opositora. Los diferentes gobiernos del Frente Nacional
no solo eran excluyentes sino con aptitudes egoistas, constrefiidas ¢ individualistas en el
manejo del poder, completamente alejados de dialogos bipartidistas unificadores; ademas,
extinguiendo otras alternativas discrepantes opuestas al modelo liberal de desarrollo;
permitiéndole a la oposicion su participacion solo en el poder legislativo, ajenos a los demas
entes estatales. Ello impidio la conformacion de un sistema pluripartidista de gran utilidad
para aportar al desarrollo politico de Colombia, a pesar de que coexistian con dos sectores
bastante diversos entre si como era el Movimiento Revolucionario Liberal (tanto en su
tendencia laxa que retornaba al partido liberal como la radical que aspiraba a ser una faccion
autonoma); la Alianza Nacional Popular (Anapo), la que a pesar de ganar elecciones, no
se le asignaban sus conquistas politicas; el Movimiento Democratico Nacional (MbN), que
agrupaba los impulsos soberanos de toda naturaleza; la Democracia Cristiana, proveniente
de un grupo de conservadores para fomentar autonomamente las ideas de los partidos
«democrata-cristianos» tanto de Europa como de Latinoamérica; el Frente Unido, con
propositos de confederacion de la izquierda radical colombiana; el Partido Comunista;
los bandos guerrilleros del Ejército de Liberacion Nacional (ELN), y las Fuerzas Armadas
Revolucionarias de Colombia (Farc) en el momento que poseian ideales politicos auténticos
con ciertos visos altruistas aparentes, entre otros.

El proyecto del Frente Nacional basicamente favoreci6 al liberalismo, que logra imponer
al conservatismo el tema de los nuevos tiempos, ya que estos tltimos proceden a copiarles
como alternativa vigente de permanencia en el ambito politico; sin embargo, el liberalismo
al fin de cuentas no termin6 de convencer integramente al comuan del pueblo colombiano.
Probablemente el Frente Nacional fue una solucion a la violencia aludida que involucra
a ambos partidos, pero genero males peores como «violencia social, represion selectiva,
exclusion, desintegracion, corrupcion, un pais a medio camino y un pueblo desilusionado»

(Ayala, 2003, p. 5).

PEDAGOGIA, FORMACIONY UNIVERSIDAD 5]



En lo atinente a la posicion adoptada por la revista Mito con respecto a la figura politica
del Frente Nacional, se antoja un tanto paradojica y, en tal sentido, Victor Kawakami (2016)
en su articulo «Acerca de la genealogia editorial de la revista Mito», deja consignada la
incertidumbre al respecto, argumentando que en el caso de Colombia debia «comprometerse
contra el totalitarismo, el extremismo partidista, la violencia en si»; no obstante las
intenciones preliminares de independencia de criterio y autonomia de pensamiento de
Gaitan Duran y su grupo con respecto al contexto colombiano, posteriormente Gaitan
Duran participaria en el grupo MrL, divergente del Frente Nacional bajo la tutoria de Lopez
Michelsen, con lo cual estaria alineandose con un partido politico especifico, lo que le
conferia cierta inclinacion por una tendencia politica en particular y, por tanto, le reducia la
imparcialidad y firmeza de juicio en caso de llegar a asumir alguna posicion particular que
le pudiera comprometer con su nuevo aliado.

Otra circunstancia, segin Victor Kawakami (2016), da cuenta de la posicion adoptada
por Gaitan Duran como seguidor confeso de socialista rebelde, protector de revoluciones
de orden comunitario, con la esperanza puesta en una reestructuracion de la naturaleza
de la propiedad de las tierras destinadas a la actividad agricola como alternativa resolutiva
esencial para la situacion conflictiva establecida en Colombia. No obstante ser un ideologo
justificador de los movimientos guerrilleros colombianos, también los senalaba criticamente
en aspectos que no compartia los mismos puntos de vista de ellos; asi mismo, comulgaba con
laRevolucion cubana en sus inicios y senalo la falencia ideologica fundamental del surgimiento
del Frente Nacional de Alberto Lleras. Sin embargo, desde 1958 una fraccion representativa
del grupo relacionado con la revista Mito, especificamente Eduardo Cote Lamus y Pedro
Gomez, respaldaron manifiestamente al Frente Nacional, como «la tnica forma en que el
pais evitaria someterse a regimenes dictatoriales»; a la postre, debido a los vicios politicos y
clientelistas mezquinos, el Frente Nacional involucré cierta forma de dictadura bipartidista
acarreando secuelas politicas calamitosas (Kawakami, 2016, pp. 11-28).

Para finalizar, la revista propone una renovacion de los politicos y los partidos en general
para lograr finalizar con la anarquia y terminar con los odios; afirma que los partidos estan
en absoluta incapacidad historica y se deben transformar fundamentalmente, los partidos
se ven como cuerpos envejecidos e inadecuados, para plantearse y resolver los nuevos
problemas que surgen con un mundo saturado de conflictos en el que existen nuevas
soluciones y organizaciones sociales, economicas e institucionales.

De esta manera, se puede ver como la revista pone de manifiesto la situacion real de
los partidos politicos, a los que define como hordas primitivas, todos conservadores con
banderas de diferente color, ademas denuncia que el partido liberal es el doble de burgueés
del conservador. Enuncia que, si existe division, no se tendra una real democracia. Sugiere
que lo ideal es que existan partidos para el pueblo, por el pueblo y del pueblo. Ademas

de que resalta la labor fundamental de los partidos politicos, cual es brindar bienestar al
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pucblo y seguridad en los ordenes economicos, social, cultural y politico; por medio de la
revolucion se lograra la transformacion de las clases sociales.
A manera de observaciones sobre lo escrito, se puede concluir lo siguiente sobre la
revista Mito:
* El acto de pensar la historia se expresa asi en una intachable descripcion de causas y
efectos.
* La violencia se halla implicita en la raiz providencial de ese absoluto histérico.
* Colombia es tierra de continuos contrastes y de choques de fuerzas contrapuestas.
* Las causas del nueve de abril, que en su concepto tuvo dos desarrollos diferentes, el
uno el del campo, hijo del xix, y el otro el de las ciudades, hijo del siglo xx, traducido

en el estallido del problema social y la lucha de clases.

Las palabras en estado de servicio, funcion pedagégica de la revista

en la vida social de la época. Llegada de Mito al contexto de la época

El primer nmero la revista Mito se publico el 10 de mayo de 1955 y cont6 con textos
como: «Dialogo entre un sacerdote y un moribundo», del Marqués de Sade, traducido por
Jorge Gaitan Duran, «La hojarasca» de Gabriel Garcia Marquez, entre otros. Este y muchos
otros textos publicados durante el tiempo de edicion de sus diferentes tirajes, denotaron
varias intenciones e expectativas que manejaban sus creadores desde antes de iniciar sus
primeras publicaciones, en primera instancia la revista pretendia, mostrar poesia, literatura,
politica, y la dura realidad del pais mediante testimonios de la vida cotidiana, ademas de
pretender ilustrar a los lectores acerca de las situaciones y caracteristicas historicas del

contexto en el que se hallaban.
Referentes histéricos y funcion pedagégica de la revista Mito

La funcion pedagogica es una actividad especifica que se fundamenta en un conocimiento
especializado, que permite establecer hechos y generar decisiones, es el ejercicio de unas
tareas cuya realizacion involucra el conocimiento de la educacion. La labor de la funcion
pedagogica consiste en concretar hechos que se desarrollan en el campo educativo, y
constituyen decisiones en torno a relaciones educativas, trata de satisfacer la necesidad
social de la Tlustracion; la aceptacion social de la funcion pedagogica no deviene de la
valoracion social del ambito en el que se despliega la funcion educativa, sino que se encarga
de remediar inconvenientes que se plantean en el ambito educativo (Tourinan, 1987).

En el caso de la revista, su funcion pedagogica se refiere especificamente a lo que quiso
lograr con la poblacion en los anos 1955 a 1962, una funcion pedagogica que no se presento

de manera explicita sino mas bien «escondida» y se caracterizo por su posicion critica frente
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a las realidades del contexto colombiano de la época. La revista quiso poner en cuestion las
palabras para lograr que, al mostrar dos realidades tan contrarias, los lectores entendieran
el peso de lo que ocurria en nuestro pais en la época.

Mito pretende dirigir la atencion de los lectores a realidades o descripciones de
situaciones concretas de la vida del pais, ademas de intentar poner el lenguaje al servicio del
hombre moderno, de modo que le permita expresarse con manejo apropiado del idioma y
la expresion de la problematica humana, social o estetica; los lectores deberan plegarse a su
propio criterio, la revista se compromete a ofrecer la descripcion imparcial de situaciones
concretas de la realidad colombiana.

En sintesis, se observa que la revista expresa explicitamente su intencion de mostrar
realidades estéticas y humanas, de poner a la luz piblica situaciones, buscando generar
tensiones y a la vez, a traves de estas, se manejan intenciones formativas para con la sociedad

moderna. A proposito de ello, Gaitan y Valencia (1955) sefialan:

Seria la oportunidad de estudiar la alienacion del hombre contemporaneo. Por
ahora nos limitaremos a poner en estado de servicio una herramienta eficaz: las
palabras. Intentamos presentar textos en donde el leguaje haya sido llevado a su
maxima densidad o su maxima tensiéon, mas exactamente, en donde aparezca una
problematica estética a una problematica humana. Los lectores deberan escoger
ellos mismos. Sospechamos de la ineptitud de las soluciones hechas. Por eso nos
circunscribiremos a ofrecer materiales de trabajo y describir situaciones concretas
(Gaitan y Valencia, 1955, p. 3).

La editorial de la primera edicion despliega las diversas expectativas del proyecto que ya
es una realidad: Inicialmente, versar sobre la expresion literaria al interior de un entorno
comunitario y formativo: «Las palabras también estan en situacion. Serfa vano exigirles
una posicion univoca, ideal». Posteriormente, proponer un reenfoque y reinvencion de la
literatura, tanto en lo técnico como en lo artistico y social: «Intentaremos presentar textos
en donde el lenguaje haya sido llevado a su maxima densidad o a su maxima tension, mas
exactamente, en donde aparezca una problematica estética o una problematica humana».Y,
luego, buscar generar una opcion de comunicacion alterna: «Pretendemos hablar y discutir
con gentes de todas las opiniones y de todas las creencias. Esta sera nuestra libertad».

A traves de todas sus ediciones, Mito evidencio acontecimientos de gran trascendencia
para la realidad sociopolitica y cultural de Colombia. El Gltimo nlimero se edit6 en junio de
1962, en el que, entre otros articulos ilustrativos de la actualidad sociopolitica y cultural de
entonces, se ocup6 del analisis de una extensa gama de obras de tendencia nadaista.

Durante su relativamente corta existencia, Mito aterriz6 a la realidad el acontecer

artistico y cultual colombiano, y develo las distorsiones del desempefio habitual de la
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sociedad. Por simple logica, es obvio deducir que, tanto debido a la naturaleza de la funcion
pedagogica de la revista Mito, como por su rol de sefalamiento y denuncia publica de las
anomalias e injusticias, lo mismo que por sus principios éticos y filosoficos en pro de la
verdad y las corrientes de pensamiento abierto, rebelde e incisivo, propias de sus directores
y autores colaboradores, la revista desde un principio se pertilo con una critica antagonista
severa, lo mismo que fue objeto de una oposicion agresiva e intolerancia inabordables,
que propugnaban por eliminar de raiz a dicho medio de gran incomodidad y desagradable
inconveniencia para los sectores anarquicos enquistados en el poder, es asi como en su
tiraje numero 16, bajo el titulo «‘Mito’ y el Ambiente Colombianoy, se publica la denuncia

respectiva por medio del siguiente texto:

En los tres afios de actividad de MITO, los testimonios que se han publicado son
de autenticidad, solidez y precision incontrovertibles (...) ejercemos pues nuestra
libertad con el maximo de calidad ética y cultural. Sin embargo, desde los primeros
numeros hasta hoy, se han intentado acabar con la revista o al menos desacreditarla.
Primero hubo gestiones ante la dictadura para que MITO fuera clausurada (...), luego
se quiso ahogar econdmicamente a nuestra revista o se nos impuso la singular censura
silenciosa con que algunos de nuestros mas conspicuos periodicos «defiendens la
libertad de expresion. Nunca nos han perdonado nuestra independencia absoluta.
MITO en cuanto a entidad, no admite jefes o imposiciones de ninguna clase. Ahora
las armas que se utilizan contra nosotros son la intriga, la delacion pablica y privada,
los complots torpes de politicastros y gacetilleros de infima categoria, los chismes y
chistes de vulgaridad apenas comparable a su estupidez (...). Ninguna pequenez nos
apartara de nuestra linea de conducta que hemos mantenido hasta hoy (#ito, n.” 4,

1955, p. 280).

El impacto positivo y buena acogida de la revista Mito en cumplimiento de su funcion
pedagogica de la vida social de entonces, se ve reflejado en las numerosas cartas escritas por
parte de sus lectores a los directores de dicho medio; una muestra de ello, es el testimonio
de uno de sus lectores publicado en «correspondencia» en el ejemplar nimero 4, con el

titulo «/Mito, revista de las clases moribundas» bajo los siguientes términos entre sus apartes:

Senores directores: No podemos negarlo: MITO es una hazafia editorial, aun cuando
sus directores tengan suficiente dinero para emprenderla y correr el riesgo de un
fracaso que no afectaria sino levemente la fortuna personal de cada uno de ellos;
es un empeno dificil, asi cuente con la acogida calurosa de cada uno de sus grupos
intelectuales y de una vasta porcion de la clase social que empieza a verse reflejada

en la revista (...) en un pais que padece la desgracia de tener que acomodarse a
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las perspectivas culturales que le impone una clase terrateniente y provinciana y
una burguesia comercial sin los rasgos espirituales ni los objetivos historicos que,
en el pasado, hicieron de una ella una fuerza revolucionaria (...) lo que Téllez ha
sefialado como mal colombiano, corresponde a los contenidos y a las formas de
cultura congelada y deformada de burgueses y terratenientes nacionales, pero no
a la cultura democratica y revolucionaria del pueblo, oprimida y casi asfixiada por
la otra, mas lo bastante viva atin para renacer y desarrollarse al mas leve descuido
de sus enemigos (...) MITO se niega a «interrumpir su dialogo con el hombrey y
pretende «hablar y discurrir con gentes de todas las opiniones y todas las creenciasy.
Hasta ahora ha publicado paginas de grandes escritores y anuncia otras igualmente
densas y brillantes (Mito, ntm. 4, 1955, p. 281).

El contexto historico-cultural y aspectos politicos imperantes durante el nacimiento y
existencia de la revista Mito se presenta enmarcado por los tltimos dos afos de la dictadura
de Gustavo Rojas Pinilla (1953-1957), distinguido por la intervencion del gobierno en
cuestiones del trabajo, lo mismo que un abordaje de obras de infraestructura de gran
magnitud. El régimen es destituido en 1957 a raiz de una huelga nacional en medio de un
ambiente caldeado por censuras de prensa y radio, siendo remplazado por Junta Militar
como gobierno de transicion hasta las elecciones de 1958, cuando entra en vigencia el
«Frente Nacional»

La funcion pedagobgica de la revista continia manifestandose a manera de comentario
con respecto al derecho a la libertad de expresion a proposito de las censuras de prensa
del regimen de Rojas Pinilla. La revista Mito (1955), en nota del cuarto nimero (octubre—
noviembre), titulada «Libertad de Expresion», el Comite de Direccion —no aparecen firmas
particulares— se manifiesta opuesta de las primeras medidas de censura a los periodicos

nacionales El Tiempo, El Espectador y El Siglo, por medio del siguiente texto:

Clara y terminantemente manifestamos nuestro descuerdo con toda medida que
limite la libertad de expresion [...]. Nos parece erroneo darle a la libertad de
. . . - . ,
expresion un contenido exclusivamente politico, como nuestra peculiar atmosfera
a veces lo quiere hacer creer [...]. No nos engaiemos, la cultura y la libertad son
indivisibles, vano resulta reivindicarlas en el plano politico, y olvidarlas o negarlas
en el social 0 econoémico o religioso o literario. La libertad de expresion sera total o

no sera de ninguna manera (Mito, n.” 4, 1955, p. 275).
La funcionalidad pedagogica de la revista Mito contintia en proceso de alta

representatividad, abordando una Ilustracion de gran utilidad, en apoyo categorico y

decidido a la verdad como la virtud determinante del comportamiento social diafano y
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honesto para «quien quicre hoy dia combatir la mentira y la ignorancia y escribir la verdady,
la revista registra en articulo de su edicion 21, titulado «Cinco dificultades para quien
escribe la verdad», como transcripcion de texto escrito por Bertold Brecht (1934) para ser
difundido en la Alemania de Hitler, siendo publicado, ilegalmente, por la revista Unsere Zeit,
en Paris; en su parte introductoria procede a enumerar cada una de las dificultades aludidas,

siendo ellas las siguientes:

Debe tener el coraje de escribir la verdad, aunque en todas partes esta sea sofocada;
la sagacidad de reconocerla, aunque en todas partes esta sea destigurada; el arte de
hacerla manejable como un armay; el juicio de escoger a aquellos en cuyas manos sera

mas eficaz; la astucia de propagarla entre estos (Mito, ntim. 21, 1958, p. 209).

A renglon seguido advierte sobre sus opciones de uso asertivo, afirmando que «Tales
dificultades son grandes para aquellos que escriben bajo el fascismo, pero existen también
para aquellos que han sido desterrados o han debido huir, y son validas hasta para aquellos
que escriben en los paises de la libertad burguesa» (Mito, nam. 21, 1958, p. 209).

Desde una perspectiva alterna, la revista Mito, en cumplimiento con su funcion
pedagogica, aborda en su ntimero 25, en texto titulado «La responsabilidad de los
intelectuales ante la violencia», el tema de la violencia como un sindrome imperante
¢ includible durante su momento histérico y que aun continta vigente con mayor
envergadura y complejidad que entonces.

Como mecanismo mas eficaz de diagnostico y tratamiento respectivo, opta por la
participacion de escritores y pensadores con interdisciplinariedad, principios éticos y
filosoficos diversos, con amplitud holgada en tendencias doctrinarias y politicas, con el fin
de desarrollar una intervencion integral en el asunto, tanto con diferentes puntos de vista
y diversidad de criterios como posiciones indiscriminadas antagonicas, ¢ incluso posturas
complementarias, para diagnosticar y someter al juicio de la razon multifacética e incluyente
con esmerado respeto por la diferencia, el manejo de tan delicado problema de orden
cronico a nivel social e incluso individual. Ello con el objeto de auscultar y hallar puntos
de encuentro y coincidencia para poder conocer —y «conocer es destruir», segin premisa
asumida por la mencionada revista en cuestion— «con el fin de aportar pautas adecuadas
para el tratamiento juicioso y resolutivo de tan grave situacion contraria a una convivencia

pacifica, constructiva, sana y armonica en Colombia» (Mito, n.” 25, 1959, p. 40).
Funcionalidad académica de la revista Mito en el arte y la cultura
En lo referente a la funcionalidad académica que la revista Mito desempeno en forma

comprometida con respecto al arte y la cultura, en tal sentido, son dignos de mencion varios

articulos que se ocupan de estos asuntos producto del espiritu y la inspiracion humana:

PEDAGOGIA, FORMACIONY UNIVERSIDAD |1/



En la edicion nimero 4, el comentarista y colaborador de la revista Hernando Salcedo
(1955) realiza una exaltacion del ballet Petroushka del compositor Igor Stravinski (1911),
argumentando como una pieza musical que fue concebida netamente para ser bailada, a
través del tiempo terminé siendo escuchada en las salas de concierto, debido a que su
«evolucionadisimo  caracter programatico tiene el poder descriptivo en su radiante
orquestacion, que sin necesidad de ver el ballet todos comprendemos su historia», agregando
que gracias al maestro Olaf Roots y a la Orquesta Sinfonica nacional, en Colombia se pudo
asistir a la oportunidad privilegiada del disfrute de obras musicales como la aca sefialada
(Mito, n.° 4, 1955, p. 275).

En este mismo niimero ¢ igual seccion, replica un parrafo dedicado al escritor Thomas
Mann, escrito por Jorge Eliccer Gil, de quien sefiala que deleg6 a escritores contemporaneos
como Proust o Joyce «las tentadoras aventuras de la técnica», reservandose para si «la
técnica de la novela naturalista y tradicional» (Mito, n.° 4, 1955, p. 275).

Por su parte, en la edicion nimero 5 de la revista Mito, su cofundador Hernando
Valencia Goelkel (1956), en columna titulada «La exposicion de Lucy Tejada», se ocupa
de exponer sobre la pintora colombiana, de cuya obra pictorica afirma «ha habido siempre
una informulable base de tranquila sabiduria, de seguridad transconceptual en su imagen
de lo que debe ser su propia obra, lo cual no hacia licito presumir transformaciones
espectaculares», con respecto a su tematica, sefiala es propia de la cotidianidad de su
entorno con intenciones diafanas y desprevenidas «sin mensaje» (Mito, n.° 5, 1956, p. 380).

En tanto en su edicion nimero 16, en el texto con llamado «Primer Festival de Teatro»
la revista Mito resalta la presentacion del primer evento de tal caracter que se realizaba
en Colombia, especificamente en el Teatro Colon de Bogota, con la participacion tanto
de grupos escenicos nacionales como internacionales y dandole cabida indiscriminada a
propuestas nacientes, al lado de otras de trayectoria y experiencia comprobadas, como
primer paso significativo en el fomento de las artes escénicas del pais y anunciando para el
proximo namero la publicacion de estudios efectuados por Hernando Salcedo y Francisco
Norden sobre los primeros pasos del teatro en Colombia (Mito, n.° 16, 1957, p. 300).

Desde una perspectiva complementaria, la revista Mito en su nimero 30, en articulo
titulado «Alejandro Obregony, le dedica unos generosos renglones a este famoso artista
del pincel y el 6leo, colombiano nacido en Barcelona, realizando previamente una nota
introductoria en la que deja constancia de la falta de identidad en un estilo pictorico
netamente colombiano que le caracterice debido a las expresiones artisticas aisladas que
se presentan en el pais. Bajo el mismo formato de autonomia aislada, Alejandro Obregon
conservo desde un principio su fidelidad a su propio estilo, caracterizado por una expresion
figurativa de los objetos simples cotidianos, plasmados con formas miticas, cuyos trazos
les aportan caracteristicas de fantasia poética colmadas de motivos y coloridos estéticos

de alta elaboracion y rigor personalizado, fiel a su estilo singular y novedoso, digno de un
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comentario con palabras loables como los calificativos asignados en este texto, afirmando
que mientras muchos pintores han cultivado y desarrollado sus propios estilos conservando
su esencia particular, pasando «como un alud sobre las cosas», Obregon solo le limita a
deformarlas «con amorosa solicitud» (Mito, n.° 30, 1958, p. 300).

Las diferentes ediciones de Mito, se centraron en temas de indole cultural y artistico,
haciendo referencia a obras de literatura de contenidos socialmente ilustrativos, ademas,
ocupandose del analisis y critica especializada de algunos pintores y sus trabajos estéticos
mas representativos, igualmente, del arte musical y la danza como el ballet, de la poesia,
del teatro y artes escénicas en general, publicacion de articulos y columnas de connotados
escritores colaboradores de la revista; todo ello, entrelazado con la denuncia social y
politica, cuestionando la mentalidad provinciana, el atraso educativo y la desorientacion
social del pueblo raso colombiano.

La revista Mito, puso a disposicion del pueblo colombiano y demostr6 un conocimiento
profundo de dos esferas y tendencias de modos de relaciones sociales: Las relaciones
internas y las relaciones internacionales. Con respecto a lo eminentemente interno, se
tornaba necesario revisar y revaluar algunas practicas sociales y culturales obsoletas o
disfuncionales y en cuanto al ambito internacional pretendia orientar y formar mediante
estrategias pedagogicas, disponiendo como recursos referentes, determinadas corrientes
del pensamiento europeo, susceptibles de adaptabilidad acorde con el contexto colombiano,
ya de por si, de cierta forma familiarizado éste con aquel influjo por efectos del sincretismo
antes mencionado.

Para finalizar y a modo de conclusion la revista Mito, fue concebida y generada en
Colombia, por Jorge Gaitan y Hernando Valencia Goelkel, con el objetivo de aportar para
orientar el pensamiento de la sociedad colombiana de mediados del siglo xx, asumiendo
como referente importante el momento evolutivo y cultura europea, ya que dicho continente
gozaba de la ventaja de ser lameca de los paises colonizadores del mundo y, por ende, disfruta
de la continuidad ininterrumpida de su progreso tanto de caracter humanistico como
cientifico y economico, en cambio Latinoamérica, como pueblo particularmente especial
que hace parte de Ameérica, el continente colonizado, apenas si se hallaba atravesando su
proceso post independista del siglo xix, tratando de reponerse de la destruccion infalible
y violenta de su patrimonio cultural nativo, lo mismo que de la sustraccion, exfoliacion y
explotacion desmedida y esclavizante de sus riquezas entre otros recursos naturales, ademas
de la pérdida absoluta de su propia identidad y creencias ancestrales, para mediados del
siglo xx, se hallaba tratando de entender una soberantia territorial criolla, por medio de
sistemas de gobierno, relaciones politicas y religion ajenas con las que no se identifica,
pues fueron impuestas por el colono usurpador con caracteristicas étnicas e idiosincrasia
completamente diferentes y opuestas a las autoctonas latinoamericanas. No obstante, para

dicho momento historico de aparicion y existencia de la revista, en un medio forzadamente
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sincreético en un principio y posteriormente lo es por mero esnobismo y primeros rasgos
globalizantes, eran de mucha utilidad y pertinentemente procedentes, los avances en
cuanto a conocimientos y cultura que habian logrado los paises del viejo continente, como
bitacora gufa de la nueva sociedad latinoamericana con autonomia criolla «infantil» y apenas
atravesando por el proceso de «hacer uso de su propia conciencia soberanax.

Mito se enfocod en forma comprometida con la historia, a partir del relato real y manejo
objetivo de la historia sociopolitica colombiana, mediante estudios y tratados sobre la época
de la violencia, lo mismo que versando sobre periodos gubernamentales representativos
de la época y acontecimientos politicos de gran magnitud como la dictadura militar del
general Gustavo Rojas Pinilla, la junta militar de transicion y la figura constitucional
del Frente Nacional bipartidista, deteniéndose en el recuento y analisis de los logros y
desaciertos de mayor impacto, en este sentido, contribuy6 con una comprension integral
del panorama general de la historia colombiana y a modelar de manera conveniente las ideas
del pensamiento sociopolitico y cultural del pueblo colombiano de mediados y finales del

siglo XX.
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