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Introduccion

—Estds en cierto trecho del camino, muy agudo y peligroso.

Quizds esta sea la tiltima encrucijada, y también, quizd, la mds dificil de entender.
Algunas de las cosas que te voy a sefialar hoy, probablemente nunca seran claras.

De todos modos, no se supone que sean claras. Con que no te preocupes ni te desalientes.
Todos nosotros somos una bola de idiotas cuando entramos en el mundo de la brujeria,

y entrar en ese mundo no nos garantiza, en ningun sentido, que cambiaremos.

Algunos seguimos idiotas hasta el fin.

Don Juan

En este libro, producto del trabajo realizado en el V Seminario de Investigacion
Permanente, nos enfrentamos en su edicién con tres cuestiones que nos obligan a
atravesar con muchas dificultades la formalidad académica y la l6gica sistematica
institucional, que se exige cuando se construyen problemas de investigacion, y
cuando se trata de poner en cuestion en un mismo espacio: por un lado los distintos
puntos de vista, los diferentes problemas, estilos, preocupaciones y los objetos
de estudio; por otro lado, estos elementos varian por su naturaleza, al igual que
varian los tonos, acentos y marcas, y por ultimo, los usos y las aplicaciones que
se hace del saber filoséfico, histdrico, politico y cultural para explicar y dar cuenta
de estos en el campo de la educacion. De igual modo, consideramos que el campo
de la politica en la educacion es el que potencia la investigacion del grupo, aunque
muchos de nosotros atin no lo sabemos, por ejemplo, cuando se pone en discusién
la empresarizacion de la educacién en la universidad, el papel de la inteligencia, la
ensefianza del lenguaje en la escuela, los efectos politicos de la constitucién social
de género y las marcas que se registran en la infancia; en fin, una multiplicidad de
miradas y problemas, autores de referencia, datos y, sobre todo, distintos procesos
de formacion que han dejado registro en el cuerpo de cada uno de los investigadores
del Grupo Filosofia, Educacion y Pedagogia.



Esta multiplicidad en tanto un sustantivo y no un predicado, nos facilita hablar
menos de oposicidén y mds de desplazamientos de aquellos lugares en los que es facil
instalarse, de hacerle el quite a la idea de complementariedad y de determinacién de
quienes saben mds sobre quienes saben menos, segin los codigos de la academia y
del estatus de los que aprenden a mirar por encima del hombro a los otros porque, al
parecer, algunos no se encuentran a la altura de las abstracciones y la acumulacién
de informacién de otros, y puesto que se constituye en el terreno propicio para
clasificar, dividir, crear estados de conciencia que haga palidecer al otro, porque
nunca se estard lo suficientemente cerca del pretendido modelo en sentido fuerte,
y porque como todavia se tartamudea en la investigacion, la posicién de cada uno
parece ser de alejamiento de las reglas del pensamiento abstracto, y por eso en su
dialéctica casi siempre denuncia lo que el otro todavia no puede decir, asi tenga las
palabras en la punta de la lengua.

En cambio, lo que se necesita es continuar con la construccién de esa trayectoria que
se viene conformando alejdndose de la idea de falso movimiento, de ideas esenciales
de progreso en la investigacion, pues lo que muestra dicha trayectoria formativa es
la duracion, la cual hace que el tiempo dure lo que dura el instante en que se hace
“click” y se comprende aquello que nos era tan dificil descifrar, el momento en
que se escribe el parrafo que por fin dice, mds o menos, lo que se queria decir, el
instante que dura la lectura de toda la vida de un pensador puesta en su obra, y que
nos obliga a huir del entendimiento como una categoria de la determinacién que
depende de las famosas unidades de andlisis. El instante en que por fin se puede
conversar sin tener que entrar en relaciones jerdrquicas. Esto no quiere decir que
no se tome en consideracién la posicion, la trayectoria, la experiencia y el bagaje
de quienes investigan en el grupo, cualquiera sea el lugar en que se encuentre su
formacion: aprendiz, maestro o creador. Por eso, aceptar la multiplicidad en tanto
duracién como condicién para investigar, implica saber que la nocién de duracién
tiene que ver con la de multiplicidad, y que no se trata, entonces, de cantidades
de investigaciones, sino que cada investigacion es una multiplicidad como lo decia
Deleuze en sus clases.

Asi se traza el sentido, que tiene el Seminario de Investigacion Permanente como
el espacio-tiempo, para la recopilacién que capta en el caso de este libro, las
actuaciones, las acciones, la sintesis del trabajo de investigacién realizado que se
fusiona, que se interpela y que evita la tentacion de alguno de nosotros de negar,
marginar, eliminar o excluir textos, porque se considera, por ejemplo, que algunas
de las problemadticas y temadticas desarrolladas no pertenecen a la l6gica del libro
que se propone, o que el orden en que se presentan no dan cuenta de las relaciones
complejas que, al parecer, se cruzan entre los distintos planteamientos sobre temas
afines expuestos; por ejemplo: ;Qué tiene que ver la filosofia con la historia y con
la educacion? ;Qué pasa con ese texto que se desvia de la organizacién trazada en
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el libro sobre la relacion filosofia y educaciéon y pone a conversar la filosofia de
Nietzsche con la literatura a partir de la obra El idiota de Dostoievski? ;jAcaso se
le olvid6 a este investigador conectar su objeto de estudio con los problemas de la
educacién? ;O, no le interesa? Es posible que no se trate de ningin olvido o falla
de la memoria, sino que se trate de solo trayectoria, y de la necesidad de pasar por
ahi una y otra vez, para que, por ejemplo, un investigador del grupo, que a su vez es
maestro de estudiantes de filosofia, se preocupe por ensefiar y mostrar para qué sirve
la filosofia de Nietzsche cuando se trata de pensar la literatura; o, en otro caso, otro
profesor investigador traiga a colacién a Baudrillard, o a Foucault, o a Luchmann
o Badiou, bien como referencia, bien como lectura conceptual, bien para discutir
con ellos una vez se toma posicion frente a sus puntos de vista, o para dar un salto y
tomar distancia e invitar, por ejemplo a estudiar el concepto de etnografia de Rosana
Guber, Margaret Mead y Beatriz Preciado, o en otro caso recurrir y develar las teorias
de Dewey quien, por sus cualidades como filésofo-pensador de la educacién y la
experiencia, considera el problema del bien comun y de la democracia articulada al
problema de la industrializacion de la sociedad moderna, pero todos, de una manera,
o de otra, estamos indiscerniblemente conectados a la ensefianza y a la formacion de
otros, lldmense estudiantes o investigadores en formacion.

Para exorcizar el deseo de oponernos a los puntos de vista de los otros, hemos
optado por aceptar que la multiplicidad es la cualidad de la investigacion, y las
miradas en su pluralidad son el comienzo en nuestro grupo para volver a pensar
la filosofia y la educacién, abandonando los dualismos sin abandonar el deseo de
pensar, para mostrar que las investigaciones sufren tropiezos, detenciones, bloqueos,
desviaciones, rechazo, aplazamientos, pero que como parte de la trayectoria, la mejor
manera es desedipizar los procesos investigativos y convertirnos en compafieros y no
en discipulos, convencidos de no carecer de nada, pero entusiasmados por aprender,
saber y volver a pensar, por el simple hecho de gozar y sufrir en el placer de ingresar
a mundos desconocidos, y asi salir de las relaciones de dependencia maestro-alumno,
investigador principal e investigador secundario, conferencista magistral y escucha
letrado.

No hay investigaciones unas mds importantes que otras, lo que hay, siguiendo a
Deleuze, son investigaciones, cada una de ellas, en si misma una multiplicidad,
y esto si lo repetimos para no olvidarlo, pues el deseo es constitutivo de distintas
maneras de pensar, porque en un proceso pone en juego cada investigador y cada
investigacion, pues no se trata de pertenecer una escuela, un dogma, una doctrina,
sea esta idealista, o marxista o freudiana, o foucaultiana, sino de estar ligados a
lineas de fuerza, cuya superficie de inscripcién pone en cuestién los dualismos, lo
dado, los monismos, los determinismos que calificarian, en este caso, qué es y qué
no es investigacion.
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Asi, una pregunta en rigor construye un problema y el investigador cae en este abismo
con la posibilidad de saltar con una respuesta, justo en el momento en que una nueva
pregunta surge para desviar la mirada y, en la multiplicidad de posibilidades que se
abren cada vez que se responde, comenzar de nuevo por nuevas trayectorias, por
eso lo que en este libro se presenta son frases inacabadas, resultados parciales de
investigaciones particulares, procedimientos en construccion, archivos en revision
o lecturas sin terminar, pero esta posicién no implica que no se acepten las reglas
propias de la investigacion en cualquiera de sus formas, sino que las intensidades que
nos atraviesan, organizan y desorganizan las lineas de la investigacion que se elevan
hasta cuando somos capaces de decir algo diferente, que no sea la acomodacién de
una respuesta para que suene bien a los oidos de quienes nos escuchan con ganas de
oir lo que desean ofir, asi pues, en cada uno de los capitulos, articulos o textos escritos
para este libro, lo que tenemos que decir, ain esta... en la punta de la lengua.

En términos metodoldgicos, lo que traza un sentido a estas investigaciones es el campo
de la educacion, que sitda la universidad, la educacion en la infancia, la ensefianza
del lenguaje, el surgimiento de la catedra de economia politica, la relacion educacion
y experiencia, la educacion publica y el pensamiento técnico, la relacién educacion
e iglesia en relacion con la filosofia, la historia y la literatura segtin las lineas de
organizacion que le dan forma al libro en partes: la primera parte, trata los resultados
parciales de investigacién sobre filosofia, politica y educacién, desarrollando la
linea de politica y educacion, educacion, escuela y sociedad: problemadticas y nuevas
perspectivas; la segunda parte recopila las investigaciones con sus avances sobre los
problemas de género, educacion e infancia, para responder por la construccion de la
linea de investigacion sobre concepciones de infancia, nifio y nifiez en la educacion;
la tercera parte estd dedicada a los problemas de investigacién, que tienen como
objeto de estudio la relacién filosofia, educaciéon y pedagogia, para subrayar algunos
elementos centrales de la linea filosofia, genealogia y educacién; la cuarta parte
del libro, filosofia y literatura, es una reflexion sobre la obra de Federico Nietzsche
rastreando el concepto de devenir y usdndolo para hacer un andlisis filoséfico
sobre la obra literaria El idiota de Dostoievski, como punto de partida para sefialar
con posterioridad algunos problemas de la ensefianza de la filosofia cuando se
problematiza la cuestién de la escritura y asi comenzar el proceso de la linea de
investigacion sobre desarrollo, cultura y educacion: problemas sociales.

Entonces el Seminario de Investigacion Permanente en su quinta version dedicado
al proyecto de investigacién Seguimiento y descripciéon de una experiencia de
formacion investigativa. Facultad de Educacion/Uptc! es el espacio en el cual

' El proyecto de investigacién “Seguimiento y descripcién de una experiencia de formacién investigativa.

Facultad de Educacion” le da soporte al Seminario de Investigacion Permanente y se encuentra registrado en el
Sistema de Gestién de Investigacién SGI/DIN/UPTC con el cédigo 1373.
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confluye la investigacion como multiplicidad de puntos de vista y de miradas que, si
bien es cierto responden a las exigencias de Colciencias en relacién con las politicas
de investigacion de ciencia y tecnologia en su formalidad institucional, dicho espacio
permite articular, conectar y poner en relacion, universidades, investigadores de
trayectoria, profesores investigadores, profesores y estudiantes interesados en los
problemas de filosofia y educacién e interesados, al mismo tiempo, en la formacién
de investigadores, también es cierto que frente a las dificultades introducidas por la
sociedad contemporédnea, no es posible negar las rupturas en la forma tradicional
de investigar, de presentar los resultados y de trazar estrategias de formacién de
investigadores; de alli, se considera que los curriculos, los planes de estudio, los
perfiles de profesionales, inclusive los canon de libros y los microcurriculos, no
se reconocen como factores académicos suficientes para, garantizar de manera
conceptual y prictica, las cuestiones fundamentales de la investigacion.

De hecho hay una preocupacion central critica en la contemporaneidad, en cuanto a
lo que inclusive se concibe como investigacién y practica investigativa, puesto que
la investigacion sigue siendo vista de manera idealista, futurista y contemplativa
como producto de genios que nacen con esta estrella. Por eso, cuando se sefiala
que la investigacion es una actividad dificil, exigente y rigurosa que requiere de
disciplina, trabajo, estudio, dedicacion, constancia y permanencia, se esta afirmando
que cualquier propuesta que se nombre a si misma investigacion, requiere de la
construccién de un problema que sea del interés de profesores investigadores y
estudiantes, en general esta imagen de rigor y exigencia de estudio y dedicacién de
tiempo y esfuerzo provoca con frecuencia una desbandada.

Se podria pensar, que en parte, se debe a que la exigencia académica se convierte en
una tarea y las tareas hoy se leen de manera monétona y aburrida para su realizacion.
De cierta manera los grupos de investigaciéon surgen para convocar académicos,
profesores y estudiantes interesados en la investigacidn, en el conocimiento y en
los saberes, y se presume que llegan criticando verdades y rompiendo con ellas;
sin embargo, es dificil hallar al interior de un grupo conexiones que favorezcan el
encuentro permanente entre estudiantes y profesores. Generalmente los estudiantes
quedan reducidos al desempefio de dichas tareas como auxiliares y su participacion
en los grupos sirve en la ejecucion de planes de trabajo individuales de profesores
investigadores, que luego registran la informacién individualizada en los grupos
y la sumatoria de esta termina por considerarse el resultado de la productividad
investigativa.

En fin, en este grupo procuramos tener cuidado con estos gestos, y aunque de hecho
hay aprendices de investigadores, se trata més bien de crear espacios abiertos que en
general favorezcan conversaciones, encuentros, cuestionamientos y planteamiento
de problemas en un contexto nuevo de relaciones, que puedan tener continuidad,
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variacién y sentido para quienes estdn interesados en poder investigar; es decir, en
pensar de otro modo, como dirfa Foucault. Por eso hacer posible la realizacién del
Seminario de Investigacion Permanente, no solo fortalece el ejercicio de cada uno
de sus participantes, sino que atiende la regla pragmatica de la escritura a través de
la presentacién de textos, de articulos, tesis, monografias, ensayos, libros... que,
seglin distintos puntos de vista, desarrolla interrogantes, provoca discusiones, pone
en circulacién y conecta nuevos conocimientos, y procura hacerlo por medio de
ejercicios reflexivos, conceptuales y tedricos de los investigadores de trayectoria y
de los investigadores en formacion. Esto justifica la propuesta de un Seminario como
un proceso estratégico que implica realizar actividades de investigacion propias de
los objetos de estudio en el grupo.

Participan en el Seminario de Investigacion Permanente los lideres del grupo de
investigacion, el director del Seminario, los investigadores con trayectoria, los
jovenes investigadores, los investigadores en formacidn, los estudiantes de pregrado
vinculados al Semillero Uptc Siglo 21 y el Semillero Gaya, académicos y estudiantes
invitados.

El hilo metodolégico del Seminario privilegia un tipo de investigacion que se basa
en la problematizacion, el andlisis, la critica y la transmisién de saber, manteniendo
este espacio académico para que los productos de investigacion que se estan
construyendo, den lugar a nuevas preguntas y nuevas formas de investigacion. Por
eso, la figura del profesor investigador en estricto rigor anima, comprende y entiende
al estudiante que se estd formando como investigador, pues considera esta actividad
dificil de comprender, y por eso procura convertirla en una practica que, a su vez,
requiere trabajo, dedicacion, estudio y escritura, y, ademds, una postura frente al plan
de estudio de los investigadores; de ahi la necesidad de formar bases conceptuales,
tedricas, de método y construccién de experiencias concretas como recoleccién de
informacion, uso de técnicas, aplicacion de instrumentos, sistematizacion y andlisis
de informacion, acceso al conocimiento y a los documentos de consulta entre otras
disciplinas de estudio en las fuentes, cuyos resultados serdn publicados, pues la
lectura y la escritura son su condicion.

El hilo conductor que da forma metodoldgica (método) a las lineas de investigacién
del grupo, a propésito del Seminario de Investigacién Permanente, es la pregunta por
la concepciodn, la nocién y la relacién filosofia-educacion, universidad, formacién,
pedagogia, ensefianza y aprendizaje, en un sentido mds bien experimental
(pragmético, situacional) del pensamiento y del saber, de la revisién y el estudio
riguroso de las fuentes del pensamiento moderno y contemporaneo en articulacién
con la filosofia, la historia, la sociologia, la literatura y el arte, con el afdn de extraer
la potencia de estos conceptos y nociones, sin presuposiciones ni interpretaciones,
y cuyo Unico criterio sea volver a ellas y responder por el presente de la filosofia,
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la educacién y la pedagogia en funcién del planteamiento de un problema. Es decir,
volver a pensar las cuestiones que afectan el pensamiento, mas que desarrollar el
deseo de erudicion o la afinidad ideoldgica.

En ese sentido, el procedimiento metodoldgico toma en consideracién los escritos
que se producen en cada una de las lineas de investigacién en relacién con los
resultados alcanzados en su discusion, avance de investigacion, exposicion de
resultados parciales o finales de dichas investigaciones en el Seminario, asociados
a la divulgacién ante la comunidad académica, como fue el caso, por ejemplo del
Ciclo de Conferencias sobre Educacion y Pedagogia, realizado por la facultad de
Ciencias de la Educacion y la Escuela de Filosofia y Humanidades de la Universidad
Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia (Uptc) en el segundo semestre del 2013 a
proposito del Seminario de Investigacion Permanente del grupo.

El procedimiento que se siguid y las actividades de organizacion que se desarrollaron
en el Seminario de Investigacion tienen componentes comunes con otros seminarios
en desarrollo como el de la Universidad Industrial de Santander, entre otros como
el de la Universidad del Rosario, Andes y Javeriana por considerar que nos une la
concepcién universal de aquello que es propio de estos: la definicion de una temaética,
la construccién de un problema o de una problemaética, la discusion, la relatoria y el
protocolo como mecanismos para:

* Dar cuenta de los problemas, de las problemdticas, de las temdticas sobre filosofia
y educacion y cualquiera de las expresiones a que dé lugar el planteamiento de
un problema, una pregunta de investigacion, un andlisis conceptual y tedrico,
unas respuestas y que por su pertinencia puedan incluirse en la programacién
del Seminario. La metodologia de exposicion se relaciona con las caracteristicas
propias de cada investigacion particular en desarrollo y se distingue por su
exigencia conceptual y metodoldgica, presentacion escrita y sustentacion.

* Reconstruir mediante la figura de la relatoria el proceso de las discusiones y de los
resultados en términos del rigor argumental, la conceptualizacién, la teorizacién
y la aplicacion de los puntos de vista que se encuentran en el Seminario con el
animo de poner en cuestion aspectos, lineas, preguntas, dngulos o aristas de los
problemas que alli se estan tratando. La relatoria exige la escritura, la exposiciéon
expresa por parte de un relator (en este caso el joven investigador del grupo hara
las veces de relator) que da las explicaciones del caso seglin su propia posicion y
mirada. Entonces, lo que se produce en el Seminario es material de trabajo que,
de acuerdo con las diferentes posiciones, enfoques y conclusiones desarrolladas
a proposito de las exposiciones y discusiones sobre temas especificos propios
de las investigaciones en desarrollo, sirve para construir un documento bajo la
responsabilidad del relator con miras a su publicacion.
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El protocolo es un registro sistemdtico y continuo del proceso en desarrollo del
Seminario de acuerdo con la programacién del mismo, en el cual se registran las
actividades, tiempos, espacios, duracion, fechas precisas de cumplimiento de cada
una de las sesiones incluidos los participantes y miembros. El protocolante (el
coordinador del Semillero Uptc siglo 21 hard las veces de protocolante) registra
el proceso desarrollado en la anterior sesion, el desarrollo de la discusidn, la
participacion, documentacién y fuentes, haciendo énfasis en las preguntas y los
compromisos acordados. El lider del grupo, el investigador principal que hace las
veces de director del Seminario, revisan el protocolo antes de iniciar cada sesién
programada y el resultado de las investigaciones se concretan en la publicacion de
un libro de investigacion, en este caso el libro Filosofia y educacion: en la punta de
la lengua.

Martha Soledad Montero G.
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Filosofia, politica y educacion

Lineas de investigacion:

politica y educacion

Educacion, escuela y sociedad:

problematicas y nuevas perspectivas






Empresarizacion y calidad
en la universidad colombiana

Esat Ricardo Paez Guzman

“La cuestion no es saber lo que es el adversario;
es saber a qué juego juega’.
J.F. Lyotard*

El tema general de este articulo, la universidad, ha tenido una especial atencién en
la dltima década (2010). Los estudios, los documentos, los ensayos, las politicas
y propuestas, de uno u otro lado, se han multiplicado considerablemente, tanto en
cantidad como en profundidad y detalle. Hoy el tema no es novedoso ni cuenta con
la sorpresa de la singularidad. La universidad se convirtié en objeto de andlisis y
de intervencién privilegiada, en términos de las politicas publicas, asociadas a una
dindmica nueva en relaciéon con un campo relativamente nuevo, las Instituciones de
Educacién Superior (IES), y que tendria que ver con el caricter de algunas grandes
lineas resefadas por estudiosos del tema (Bruner, 2005):

* Las transformaciones del Estado y su relacién con la institucion universitaria, en
el sentido de los cambios y las diferencias conocidos que se expresan entre un
modelo de Estado interventor y uno regulador.

Lyotard, J.F. (1990). La condicion postmoderna. Informe sobre el saber. México. Red Editorial Iberoamericana
México, S.A. de C.V. (p. 104).
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* Ladescorporatizacion de la Universidad, en referencia con los cambios que tienen
que ver con cierta manera de ser tradicional de la institucion universitaria, por lo
menos en la tradicion histérica de los ultimos doscientos afios, asentada en los
principios de autonomia, autogobierno y autorreferencialidad.

+ La tendencia acelerada hacia la mercadizacion, en la medida en que la orientacién
de la Universidad hacia el mercado, como referente y como horizonte de finalidad
se ha constituido en la condicién fundamental de su actividad y expectativa, hasta
el punto que ha terminado constituyéndose y comportdndose como un nuevo
sector economico'y,

» Laempresarizacion, enestrecharelacion con lo anterior, que implica el surgimiento
en la universidad de un nuevo modo de ser de la institucién universitaria cuya
procedencia y filiacién estaria conectado con ciertos discursos y practicas
organizativas provenientes del campo propio de la economia y del management
(Martinez, 2005, pp. 19-20).

En principio, seria posible sefialar, a propédsito de la Universidad, coémo una
institucion tradicional, tan fuerte y cerrada, ha experimentado en los tltimos afios
una oleada global de cambios y transformaciones con cierta relativa velocidad y
bajas resistencias. Esta oleada de cambios ha recorrido regiones y paises, ha instalado
nuevas y, en muchos casos, idénticas maquinas administrativas, ha introducido
nuevos lenguajes e inducido nuevas practicas académicas que, de lejos, no dejan
de mostrar su familiaridad con los nuevos modos de producirse, constituirse y
transmitirse el conocimiento. Quizas una de esas sefiales podria ser el desplazamiento
de los centros mundiales de discusion y de decision sobre las politicas de educacion
(como discusiones de politica, de derecho, de modos de ver la cultura y el saber)
y de produccion discursiva de las politicas que orientarian las nuevas formas de
constitucion de las practicas de saber, las instituciones educativas y sus relaciones
tanto con el Estado como con la sociedad en su conjunto.

Una de esas seflales, a manera inicial de ejemplo, es la constitucién y la
legitimaciéon de un nuevo espacio de decisién mundializada, en el que la
educacién comparte asiento como un sector productivo mas, como un negocio
més, bajo la forma de los servicios educativos, junto con el café, la carne, el

En general, “el management se refiere a un concepto complejo relacionado con las instituciones, una teorfa, una
disciplina y un proceso aplicado a la planeacion, organizacién y control de la gran corporacién de negocios.(...)
Como teorfa o disciplina, el management implica un conjunto de conocimientos cientifico—técnicos aplicados
sistematicamente por los directivos de la gran corporacién de negocios para dar solucion a los problemas estratégicos
de planeacion, organizacion y control de decisiones, actividades, recursos y resultados de las organizaciones modernas
(empresas privada de negocios, organizaciones del Estado y organizaciones ptiblicas, gubernamentales o no”.
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petréleo, los servicios financieros, etc.* Negocio que, ademds, se abre al espacio
de un modo de ser que la mdquina productiva y administrativa ha inventado,
tanto mds etérea como, a su vez en su existencia, mas prosaica, mas concreta
y cotidiana: la empresa. Y que, como eco de repeticién de lo mismo, le da
un nuevo cuerpo operativo y corporativo a la educacién, a sus personajes
(maestros, estudiantes, investigadores y académicos), a sus discursos, a sus
fines y propdsitos bajo la modalidad de la empresarizacion.

Desplazamiento, proceso y efecto que, si bien es mundializado, no escapa a las
particularidades cémo en cada pais y en cada institucion es abordado y producido
(quizas, en algunos casos, re-producido). En este sentido, la universidad en Colombia
ni se ha sustraido ni se ha resistido a esta dindmica global. Todo lo contrario, seria
posible sefialar como en esta primera década de los afios 2000 se evidencia un
renovado afan por ponerse al dia en esta tendencia globalizada, lo que a su vez
se puede mostrar en las dindmicas particulares de las instituciones universitarias
colombianas, y en el particular caso de la Universidad Pedagégica y Tecnoldgica de
Colombia, Uptc, que tomariamos, a manera de ejemplo y de pretexto, para mostrar
detalles de este desplazamiento.

En este sentido, el presente texto (como un primer borrador de informe investigativo)
se aventura a indicar los puntos generales de conexion, de articulacion, de familiaridad
y de particularidad que la politica educativa universitaria ha recorrido en Colombia
en la primera década de los afios 2000, a partir de tres planos que se cruzan sin
confundirse, pero que se determinan y se condicionan y cuyos resultados podriamos
ver en los modos como la universidad colombiana ha asimilado y ha esbozado su ruta
de adaptacion y de respuesta: 1as tendencias globales, las determinaciones nacionales
y las decisiones locales. Con una linea de referencia como pretexto para hacer este
seguimiento: la calidad. No como concepto de fondo, sino como linea superficial de
andlisis sobre dichos planos, que permite, de manera sesgada, hacer un mapa de las
politicas publicas de educacion superior universitaria en la década referida.

Introduccion

El tema general que orienta esta exposicion es el de describir las lineas generales
que senalarian los cambios que podrian haberse suscitado en la universidad, como
efecto de las politicas publicas desarrolladas en Colombia en la década referida. En
particular, las politicas de Educacién Superior, orientadas a inducir transformaciones

4 “Los acuerdos de libre comercio como el Gats, cuerdos regionales como el Alca y Mercosur y bilaterales como el

Tratado de Libre Comercio con los Estados Unidos, incluyen dentro de sus temas de negociacion de los servicios
de educacion superior, negociada por lo general desde los ministerios de comercio exterior” Rodriguez, Carolina.
La Educacién superior frente a los acuerdos de libre comercio: Retos y oportunidades, Revista Oasis No. 10,
2005, Universidad Externado de Colombia, Bogota, DC, pp. 321-331.

21



en el modo de ser mismo de la universidad y que se han enunciado principalmente,
entre otros, bajo el pretexto de las politicas asociadas a la calidad.

Los afios de esta década, son de particular importancia para el estudio de la educacién
superior universitaria en Colombia, pues si bien las politicas y los instrumentos
propuestos se enmarcan en tendencias que vienen de tiempos atrds, en esta década
se evidencia una clara diferenciacion de los cambios y de las transformaciones de la
universidad en Colombia. Es la década en la que sin una reforma explicita a la Ley
General de Educacion Superior vigente (Ley 30 de 1992), se han trazado estrategias de
politica, normativas, organizacionales, institucionales y de objetivos que han inducido
cambios que podrian ser sustanciales en relacién con las maneras como tradicionalmente
se habia entendido y organizado la universidad. Por lo menos es posible sefialar en esta
ultima década algunos indicadores, a manera de ejemplo, que bien podrian mostrar
lineas de contraste como para preguntarnos por las particularidades de esta década
en relacion con la historia inmediatamente pasada de la universidad® y que un trabajo
posterior de investigacion los describiria de manera mas puntual.

Ahora bien, desde el punto de vista del enfoque u horizonte metodoldgico, podriamos
afirmar, parafraseando a M. Foucault (1993), que partimos de “un plano en el que
se cruzan una perspectiva arqueoldgica en su método y una genealogica en su
finalidad. Proponemos situar los discursos en sus conexiones y sus trayectos que
los establecerian como eventos histdricos, singulares, especificos. En su diferencia y
novedad. Y, de otra parte, sefialar los juegos, las apuestas estratégicas, la agonistica
de las fuerzas que se cruzan, se componen o se anulan en un momento dado y
proyectar su deriva en “un ya no queremos pensar, decir, hacer como lo haciamos,
sino de otro modo”. (Pdez, G., 2012, pp. 170-188) Seria una perspectiva, que nos
posibilite identificar las procedencias y las condiciones de emergencia (Foucault,
1993) de los acontecimientos que delimitan y hacen visible el problema que nos
proponemos explicar, en el sentido de desplegar y poner en las coordenadas y en la
escala, una cartografia (Deleuze, 1987, p. 48) de las politicas de educacion superior.

Digamos, como ejemplo burdo, que para el caso de los enunciados de calidad no los
tomamos a partir de una definiciéon universal y previa, que las hay muchas, sino que
los interrogamos a partir justamente de su familiaridad con otros campos discursivos,
incluso lejanos, y, de otra parte, capturamos los enunciados de los discursos de /a
calidad en las situaciones pragmaticas y conflictuales en las que la calidad, como
politica, hace maquina y opera como funcion regulatoria y de control.

MEN, Observatorio laboral para la educacién, Seguimiento a los graduados de la educacién superior en los
ultimos diez afios, Agosto de 2011. En este informe, presentado por la Ministra de Educaciéon Maria Fernanda
Ocampo, por ejemplo, se muestra como en los tltimos cincuenta afios, el 54% de los graduados corresponden
solo a la década 2001- 2010 y de 1071 graduados de doctorado en el pais, 909 corresponden a titulados en la
década de 2001 — 2010. En el mismo sentido, la totalidad de las 23 Universidades acreditadas actualcomo de alta
calidad, corresponden a procesos definidos en este periodo. (Fuente Snies y CNA, noviembre de 2011)
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Pues consideramos que la calidad, taly como se usaen el lenguaje de las organizaciones,
se ha convertido en uno de los enunciados mas visibles de los discursos de la politica
universitaria y que se ha desarrollado en Colombia en acciones de politica (proceso
que no ha terminado) de manera sistematica y con una orientacién medianamente
clara y sostenida. Enfoque que tampoco es nuevo, pues venia siendo enunciado desde
la década anterior y que, incluso, para dar un ejemplo, hacia parte de las normativas
desarrolladas en la Ley 30 de 1992%. Hoy la calidad, en lineas generales, forma
parte del lenguaje de uso sobre el cual se estdn construyendo y orientando tanto
los discursos, como las decisiones, las acciones y las politicas que se ocupan de los
sistemas universitarios del mundo. Y Colombia no es una excepcion.

Sin embargo, esto no quita el cardcter particular como las politicas asociadas a la
calidad se han ejecutado en la universidad colombiana. En especial en lo que tiene
que ver con el ritmo, la velocidad y la sistematicidad como se han desarrollado
los instrumentos operativos de las politicas de calidad. Su caracter institucional y
centralizado y su relativa expansion sin resistencias han posibilitado que en una
década haya sido posible volver una practica comun los diferentes procesos de
calidad (Salazar, 2011) que se han desarrollado en la universidad colombiana:
tanto el modelo de control (condiciones minimas, registro calificado)’, como el de
acreditacion (alta calidad, rendicién de cuentas)® y los modelos de estandarizacion
(los modelos ISO)®, que se han impuesto y generalizado como estrategias de ajuste,
transformacién y adaptacion de las instituciones de educacién superior, de acuerdo
con las tendencias y las presiones que sobre ella han impuesto las politicas de
Estado y los procesos de globalizacion de la economia y de empresarizacion de
las instituciones y de la universidad, ademas de las nuevas formas de constituirse y
producirse el conocimiento (Lyotard, 1987, p. 13).

La Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia, Uptc, no ha estado al margen
de estas condiciones acentuadas en la década referida. Si pudiéramos adelantarnos a
una superficial conclusion, podriamos afirmar que hizo la tarea. Quiza con la mayor
aplicacion formal. En el afio 2002, por ejemplo, la Universidad tenfa tan solo tres
programas académicos acreditados de alta calidad, en el 2015 hay veintiuno en
esa condicion. En el afio 2010 recibi6 la acreditacion institucional de alta calidad,
renovada en el 2015 por seis afios mas. Ademas, sorte6 con relativa facilidad la
politica de ajuste de las condiciones minimas, el registro calificado, que agenci6 la

Ley 30 del 1992, Ley por la cual se Organiza el Servicio Publico de la Educacion Superior.
7 Decreto 808 del 2002, Decreto 2230 de 203, Decreto 2566 de 2003, Decreto 2170 de 2005, Ley 1188 de 2008 y
Decreto 1295 de 2010.
8 Ley 30 de 1992, Decreto 2904 de 1994.
Como complemento de las normas ISO9001:2000, el organismo de regulaciéon ISO acordé las Normas ISO/
IWAZ2: para la aplicacién de Sistemas de Gestion de Calidad (SGC) en organizaciones educativas desde 2005.
(IWA: International Workshop Agreement).
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politica de educacioén en su momento, como procedimiento ex ante y, como enfoque
y actividad complementaria, para sus procesos administrativos y de gestion, logré la
certificacion ISO9000. Por lo cual habria que hacer el ejercicio de preguntarnos, y
poner en situacion y en sus condiciones, sobre las maneras cdmo las grandes politicas,
tanto publicas como institucionales, afectaron a la Uptc, en sus practicas y en sus
discursos. En su politica, en su organizacion o, si se quiere, preguntarnos por el tipo
de transformacion, si la hubo, que experimenté la Uptc en la década de la referencia.

Ahora bien, en relacién con el enunciado de calidad, en la mayoria de las veces se
considera como un pre-supuesto. En el sentido en que se da por hecho, como término
sobreentendido, a pesar de existir ya una amplia literatura critica que problematiza el
caricter polisémico del término mismo de calidad (Cano, 1998). Su eficacia no estd
mediada por el orden de los conceptos o de las discusiones semdnticas, sino que la misma
es estrictamente politica, en la medida en que funciona como enunciado privilegiado de
un dispositivo cuya funcion es la de inducir, obligar y garantizar las transformaciones de
la institucién universitaria en la perspectiva regulatoria de los nuevos modos de ser del
Estado y de la economia del mercado. Y de la produccién y transmisién de los saberes
(Lyotard, 1987). Ast, la eficacia politica y comunicacional de la calidad, como calidad
de la educacion, estd determinada por una politica de Estado que aspira a darle un nuevo
lenguaje y un nuevo espacio a la institucion universitaria. Independientemente del valor
que se le pueda dar, desde el punto de vista de los discursos, la calidad, como término,
define un modo de decir la politica educativa (Dosse, 2004, p. 26)'°.

“El mundo como un mercado’ (Hitt, Ireland, Hoskisson, 1999)

Lo que importa es que estamos al principio de algo...

En el régimen de las escuelas: las formas de evaluacion continua,

v la accion de la formacion permanente sobre la escuela,

el abandono concomitante de toda investigacion en la Universidad,

la introduccion de la “empresa” en todos los niveles de escolaridad.

En el régimen de la empresa: los nuevos tratamientos del dinero, los productos
v los hombres, que ya no pasan por la vieja forma-fdbrica.

G. Deleuze!

10 A la manera como se “expresa la interacci6n en juego entre las instituciones y las formas del discurso”.

" Deleuze, G. (1991). Postdata sobre las sociedades de control, en Christian Ferrer (Comp.) El lenguaje literario,
T° 2, Ed. Nordan, Montevideo. Traduccién: Martin Caparrds: “Es un capitalismo de superproduccién. Ya no
compra materias primas y vende productos terminados: compra productos terminados o monta piezas. Lo que
quiere vender son servicios, y lo que quiere comprar son acciones. Ya no es un capitalismo para la produccion,
sino para el producto, es decir para la venta y para el mercado. Asi, es esencial dispersivo, y la fabrica ha cedido
su lugar a la empresa. La familia, la escuela, el ejército, la fabrica ya no son lugares analégicos distintos que
convergen hacia un propietario, Estado o potencia privada, sino las figuras cifradas, deformables y transformables,
de una misma empresa que solo tiene administradores”.
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La universidad, que a menudo ha sido histéricamente considerada como uno de los
signos de nuestra cultura, “también podria ser que la universidad no constituya mas
que una rampa o calzada, un mero cruce de procedimiento de saber y de poder que
pasan a través de ella” (Thayer, 1996, p. 17) ha venido siendo objeto en las dltimas
décadas de una serie de presiones cuyos efectos han sido los de provocar procesos
sustanciales de cambios profundos y sustanciales. En particular, la década de 1990
quizé sea el periodo de corte en el que los procesos de cambio se generalizaron e
hicieron que la universidad se convirtiera en tema reiterado y privilegiado de la
politica y de los célculos econémicos'2. Los organismos mundiales, la Unesco, el BM,
la OMC, la Ocde, la OEI, la OEA, la Usaid, en América Latina, y en Colombia las
diferentes comisiones del gobierno, los planes de desarrollo, el DNP (Departamento
Nacional de Planeacién), el MEN (Ministerio de Educaciéon Nacional) etc., todos
ellos, se ocuparon de una u otra forma de la universidad. En general, en el mundo,
hubo cierta coincidencia en relacion con la atencién y la intervencién de las politicas
publicas con respecto de la Universidad®.

En América Latina y en Colombia las coincidencias datan de la década de 1990
y comienzos de la primera década del siglo XXI, pues coincide en este periodo
el impulso de un tipo de reformas educativas, con sus respectivas leyes, normas
y reglas de ajuste, que tuvieron por objetivo la universidad y cuyo telén de fondo
eran las politicas derivadas y desarrolladas a partir de los principios del llamado
Consenso de Washington', en la década de 1990: disciplina fiscal, control de la
inflacién como pardmetro central de la economia, la fijaciéon de las prioridades
en el gasto publico: salud, educacidn, infraestructura, la necesidad de cubrir el
déficit fiscal que presenta la disyuntiva entre aumentar los ingresos fiscales o
reducir el gasto publico, una reforma tributaria, que equipare via impuestos la
reduccion del gasto publico, tasas de interés determinadas por el mercado y tasas
de interés real positivas (aquellas que nominalmente son superiores a la tasa de la
inflacién), la liberalizacién de las importaciones, la inversién extranjera directa, la
privatizacion, que obedece a la creencia de que la industria privada se administra

12 Ley de Educacién superior, 24.521 de 1995, Argentina. Ley Organica de Ensefianza, 18.962 de 1990, Chile. Ley
Orgénica de la Educacién Superior, RO-77, Mayo de 2000, Ecuador. Ley de Reforma Educativa, Ley 1565 de
1994, Bolivia. Ley 30 de 1992, Por la cual se Organiza el Servicio Piblico de la Educacién Superior en Colombia.
Tan solo un caso, como manera de ejemplo, he aqui una comentario sobre la reforma universitaria espafiola para
incluirse en el Espacio Europeo de Educacion Superior (Eees), que culminaria en el 2010, ella “va a suponer el
cambio mds radical de todos los que han tenido lugar en la Universidad de nuestro pais durante los tltimos siglos,
tanto en la estructura como en el dia a dia de la vida universitaria”. (...) la reforma “atafie a su misma naturaleza,
de tal manera que podria dejar de ser un Centro de Educacién Superior para convertirse en un Centro Profesional
de 3er. Grado (...) “el cambio que va a producirse no supondria una evolucién mds de la Universidad, sino su
sustitucion por otro centro educativo de fines y caracteristicas diferentes, aunque siga conservando el mismo
nombre”. En Garcia Amilburu, Marfa. El ideal de educacién de J. H. Newman y El futuro de la universidad,
bases para una pedagogia humanista, Uned — PPU, Barcelona, 2005, pp. 149-154.

Williamson, John. What Washington Means by Policy Reform, Peterson Institute for International Economics,
Chapter 2 from Latin American Adjustment: How Much Has Happened? Edited by John Williamson. Published
April 1990. November 2002.
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de manera ma4s eficaz y, por dltimo, la desregulaciéon como una forma de promover
la competencia.

A pesar de los ajustes que posteriormente estos mismos organismos propusieron,
en relacién con las politicas econdmicas, simplificadas en estos diez principios
del Consenso de Washington y que tienen que ver con la puesta de atencién a las
politicas de competencia y de equidad, y de acentuar la preocupacién sobre el
modelo del Estado, su papel y su efectividad regulatoria, y la comprension del peso
de las instituciones y del gobierno, en relacion con la politica econdmica, a pesar
de que todo lo anterior puede constituir un cambio en las perspectivas de la politica
econdémica y de aceptar y evaluar las fallas del mercado (Stiglitz, 2004), las que
inicialmente el Consenso habia pasado por alto, se mantiene la misma mentalidad
de la centralidad del mercado, la liberalizacién de la competencia y los enfoques
privatizadores, reflejado, entre otros, en los distintos acuerdos de libre comercio,
los bloques y los grupos de paises comprometidos en las diferentes iniciativas y
tratados que se han acordado y fortalecido en la dltima década; en la orientacién de
los ajustes institucionales y en el cardcter de las politicas econémicas desarrolladas
por los paises al amparo de las tendencias mundiales de la llamada globalizacion.

En particular, para el caso de Colombia, tomamos de referencia la fecha del afio 2002,
pues en este aflo se acentian algunas de las estrategias gubernamentales que definen
la orientacién de la politica universitaria. A manera de ejemplo, desde el punto de
vista de las estrategias normativas, se puede sefialar la expedicion del Decreto 808
del 2002, el Decreto 2566 del 2003, por el cual se establecen las condiciones minimas
de calidad, y se cierra con el Decreto 1295 del 2010, que desarrolla la Ley 1188 del
2008, y con los intentos de reforma de la Ley 30 de 1992 en el 2011. Por lo demads, este
corte coincide con la inclusién en el afio 2000-2001, de la educacién superior en la
OMC (Organizaciéon Mundial del Comercio), bajo la forma de servicios educativos.
Es decir, la década marca un giro de especial particularidad en la orientacion de la
universidad en relacion con su abierta inclusion en el sistema de comercio mundial.

En este sentido, se podria, de manera esquematica, proponer tres grandes campos de
referencia sobre los que se propusieron los cambios y que estdn actualmente en curso
en relacién con la universidad: uno, la llamada globalizacion® de la economia y de la
politica, en la medida en que el espacio de un mercado global ha unificado el lenguaje
de los negocios, de los intercambios y de los acuerdos mundiales de la produccion y del
consumo bajo la forma de la competencia. Y, dos, la planetarizacion de las culturas,

Con todas las precauciones que un término de esta indole puede significar, como bien lo advierte, entre otros,
Pierre Bourdieu, Contrafuegos, Reflexiones para servir a la resistencia contra la invasion neoliberal, Editorial
Anagrama, Barcelona, 1999, p. 51, o, Hinkelammert, Franz J. (2005). La Universidad frente a la globalizacion.
Polis: revista académica de la Universidad Bolivariana, (p. 11).
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de los lenguajes y las comunicaciones. La localizacién planetaria de las relaciones
locales y la virtualizacion de las costumbres, de las modas, de las luchas minoritarias,
de los derechos, de las diferencias y las inclusiones. Y, tres, el nuevo modo de ser del
conocimiento, constituido en factor dominante de la produccién de riqueza. Factor
que algunos han llegado a considerarlo incluso constitutivo de un nuevo modo de la
economia: Economia Basada en el Conocimiento (Ebca)'®. Y que, como lo afirma J.
F. Lyotard, refiriéndose a las sociedades contemporaneas “el saber cambia de estatuto
al mismo tiempo que las sociedades entran en la edad 1lamada postindustrial y las
culturas en la edad llamada postmoderna” (Lyotard, 1987, p. 13). En la medida en que
“el saber es y serd producido para ser vendido, y es y serd consumido para ser valorado
en una nueva produccion: en los dos casos, para ser cambiado. Deja de ser en si mismo
su propio fin, pierde su valor de uso” (Lyotard, 1987, p. 16). En los dos casos, esta
transformacion del saber afecta directamente el modo de ser de la universidad, tal y
como habia sido pensada y construida desde el siglo XIX, en su legitimacion, en sus
funciones y en la forma constitutiva como organiza, jerarquiza y reparte los distintos
papeles de quienes entran en relacion con el saber y con la institucion universitaria.

A su vez, estos cambios habria que situarlos en un contexto de tiempos y de
situaciones, cuya complejidad y multiplicidad apenas si enunciamos:

Los que tienen que ver con los avances de las tecnologias de la comunicacién y de
la informacion; los desarrollos de las ciencias y las tecnologias, las llamadas, nano,
ciber, bio, tecnologias, y otras, que han puesto el mundo en dimensiones y velocidades
que otras generaciones jamas imaginaron'’; el surgimiento de la complejidad de las

16 “La dindmica en una Ebca (Economifa Basada en el Conocimiento) se manifiesta a través de cuatro aspectos
fundamentales como: * Importancia del conocimiento como factor de crecimiento y de progreso, en donde la educacion
es el proceso clave siempre y cuando esté orientada al desarrollo del “aprender a aprender”. ® Desarrollo de procesos
de apropiacién social del conocimiento, en donde la sociedad, los individuos u organizaciones se apropian del
conocimiento que se convierte en un “bien priblico”, que al acumularse e interrelacionarse permiten a las instituciones,
organizaciones publicas o privadas, responder a las oportunidades y desafios que el entorno les ofrece. * La capacidad
de generar procesos dindmicos de aprendizaje social como elemento clave para crear o fortalecer competencias en
las personas, comunidades o regiones que les permite saber actuar sobre el contexto de manera exitosa. * La Gestion
Estratégica del Conocimiento por medio de un pensamiento estratégico y prospectivo en que tenga por objetivo orientar
los esfuerzos en el proceso de generacién del conocimiento y del cambio social y organizacional para desencadenar
procesos sustentables de desarrollo” en Martha Beatriz, Peluffo A., Catalan Contreras, Edith. Introduccion a la gestion
del conocimiento y su aplicacion al sector publico, Instituto Latinoamericano y del Caribe de Planificacién Econémica
y Social — ILPES S E R I E manuales, 22 Santiago de Chile, diciembre de 2002 p. 11.

Hitt, Ireland, Hoskisson, Administracién Estratégica, Competitividad y conceptos de globalizacién, Paginas
15 a 18, plantean “tres categorias de tendencias y condiciones™: una, la tasa de incremento del cambio y la
difusion tecnoldgica, en relacion con la velocidad a la que estas nuevas tecnologias cambian y estdn disponibles,
Innovacién perpetua, la llaman y se “emplea para describir la rapidez y solidez con las que nuevas tecnologias
con gran cantidad de informacion reemplazan a las antiguas’; dos, la capacidad y acceso a la informacion, que ha
dado lugar, ademas y fundamentalmente, a la manera como se puede utilizar la informacién de manera eficaz; y,
por ultimo, el aumento de la intensidad del conocimiento, informacion, inteligencia y experiencia, y su aplicacion.
“La probabilidad de lograr la competitividad estratégica en el nuevo panorama competitivo se incrementa para
las empresas que saben que su supervivencia depende de su capacidad de capturar la inteligencia, transformarla
en conocimientos ttiles y difundirla con rapidez por toda la estructura” p. 18.
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redes virtuales, redes sociales, comerciales, académicas, sexuales, profesionales,
de afinidades e identificacién que ha dado lugar a una especie de multiplicidad de
ciudades o sociedades virtuales, cuya existencia y tejido relacional real se actualiza
en la red, ala manera de una urbanetacion de las asociaciones y las identificaciones:
el mundo de las cybermegaciudades, de las redes comunicativas, de los grupos
virtuales cuya existencia se realiza en el tiempo real de los encuentros virtuales.

El crecimiento y las transformaciones demogréficas; las transformaciones sociales,
las expectativas de mejoramiento del estatus social que se esperaria por efecto de la
educacion y la titulacidon universitaria, las expectativas de empleo, y de estabilidad
laboral, la feminizaciéon de amplios segmentos laborales y profesionales; la
nomadizacién de las culturales, los multiculturalismos, el auge y el desplazamiento
de las llamadas perspectivas de género, la minoridad (Deleuze & Guattari, 1988, p.
107, 291), la diferencia, los antirracismos, los movimientos de inclusion, etcétera.

El surgimiento, la constitucion y la flexibilizacién del mercado, como mercado global
y con pretensiones de referente universal de la economia, de la politica y de los
valores y de la ética; junto con esta nueva condicién del mercado, el surgimiento del
mercado universitario y de la mercadizacion y empresarizacion de la universidad, que
ha hecho posible que los lenguajes del Management y de la eficiencia se convirtieran
en maneras familiares para hablar de la universidad, la academia y la produccién
del conocimiento; las politicas, las transformaciones del Estado y del caracter de
sus politicas publicas, los cambios que se han introducido en el modelo de Estado,
de benefactor a regulador, la transnacionalizacion de las politicas publicas y de los
centros de poder; los modelos administrativos, la postulacion de las organizaciones
como modelos o unidades de andlisis estructural y sistémica de las instituciones
y el dominio monolégico de un tipo de lenguaje, cuya preocupacién pragmaética
tiene que ver con la actualizacion performativa de la eficiencia, la optimizacién de
los recursos, la calidad de los productos, la homogenizacién de los procesos y la
evaluacion por resultados y el éxito.

Una contextualizacion, ain general, obligaria a volver sobre las transformaciones del
orden académico y organizativo propio de la universidad: las innovaciones técnicas
y tecnoldgicas, el impacto de las llamadas nuevas tecnologias de la informacién y
la informadtica, la cibernética, las tecnologias asociadas a la regulacién y al control
organizacional, fundamentalmente en este caso, pues a nuestro modo de ver, este
seria el plano en el que inicialmente se han instalado las estrategias de la politica para

“Minoria, minoridad y devenir minoritario, son expresiones que indicarfan “la determinacién de un estado”. “Por
mayoria nosotros no entendemos una cantidad relativa mas grande, sino la determinacién de un estado o de un
patrén con relacion al cual tanto las cantidades mas grandes como las mas pequefias se consideraran minoritarias:
hombre-blanco, adulto-macho, etc”. p. 291.
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redefinir la institucién universitaria. Elementos de contexto que imponen nuevas
maneras de ser de la informacion; de la organizacion de los saberes, bajo la forma
de la pluralidad transdisciplinar que se ha venido posesionando de las disciplinas
del conocimiento y que imponen puntos de vista y perspectivas epistemoldgicas
diferentes, en relacion con las nuevas condiciones en las que es producido, valorado,
transmitido y legitimado el saber; los cambios de foco y de enfoque académico y
curriculares enrelacion con los conceptos mediante los cuales se propone organizar los
curriculos universitarios, las nuevas maneras de concebir los procesos de enseflanza
y de aprendizaje, de abordar las practicas pedagdgicas y de concebir la investigacién
académica; la problematizacion de la ensefianza, de la transmision de los saberes y la
informacion, las nuevas condiciones en la que se realizan los aprendizajes, el papel
del maestro y la centralidad del lugar del estudiante'; y, por supuesto, el nuevo modo
de ser de la produccién del conocimiento, su valoracion en tanto que producido para
entrar directamente al circuito de los intercambios mercantiles, su nueva manera
de ser puesta en circulacién, su archivo virtual, sus maneras de difusion y acceso
en redes y bases de datos y, en general, sus procesos de constituciéon en formas de
organizacion empresarial, sujeto a los ritmos, las exigencias y los procedimientos de
una organizacion productiva.

Esas tres lineas de referencia sugeridas, globalizacion y planetarizacién y nuevo
modo de ser del conocimiento han permitido, a su vez, el surgimiento de ciertas formas
regulares y generalizadas de indole discursivo, que han hecho comtn expresiones y
enunciados que circulan y se comparten de manera global y que, hoy, pareciera
que se han vuelto lugares comunes en los discursos dominantes que se ocupan de
la universidad. Tal es el caso, entre otros, de los enunciados y los discursos de la
llamada calidad. Pues en los ultimos afios, en relacion con las politicas de Educacion
Superior, tanto en el mundo como en Colombia, la calidad se ha puesto en el centro
de los propdsitos de las politicas educativas; se ha convertido en el vector de muchos
de los cambios propuestos en las politicas publicas en relacion con la universidad
y se ha erigido, en algunos casos, como la finalidad misma de los discursos de la
politica, de la normativa y de los propdsitos y de las acciones, la justificacion de las
estrategias y de los objetivos de la educacion superior.

La calidad, como enunciado y como marcador de acciones e instrumentos operativos,
es hoy el medio mas generalizado para efectuar acciones de seguimiento, control y
evaluacién en la universidad colombiana. La calidad se ha vuelto fundamental para
construir un discurso intencional positivo, que sirve de instrumento de ejecucion de
la politica educativa.

19 Enunciado que es una manera de ponerle nombres a una estrategia de politica, en este caso, la de poner el énfasis
en la demanda (el estudiante), desplazando el centro de gravedad de atencién y de financiacion de la oferta (las
instituciones universitarias) como lo era el modelo anterior.

29



Permite legitimar en los términos de la gestion empresarial, por decirlo asi, la
normalizacién de los procesos y la fijacion de los procedimientos, tanto académicos
como administrativos e induce, en ese mismo horizonte, sus transformaciones
administrativas y de gestion. Transformando los espacios, los lenguajes, los tiempos
y las précticas de la universidad en un ambiente de casi total ausencia de resistencia
y discusion. Asi, la calidad, se convierte en un buen ejemplo de cémo un término
se impone, sin distancias a la critica, y llega a volverse principio constitutivo y
orientador de las politicas y los discursos en y sobre la universidad. Quiz4, calidad
sea de esas palabras que se vuelven funcionales, que se pueden aplicar a todo y que
no admiten en un primer momento ni la discusion ni la oposicién. Y que bien podria
ser parte del uso performativo® del lenguaje que el marketing® privilegia y que la
politica desea para si misma.

Por lo demds, como se advertia, el concepto y los enunciados de la calidad en la
mayoria de las veces se afirman como un presupuesto. En el sentido en que se da por
hecho, como un dato, como término sobreentendido, a pesar de existir ya una amplia
literatura critica que problematiza el cardcter polisémico (Ducrot, 1988, cap. 1) del
término mismo de calidad.

De la misma manera, la universidad como tal, en sus formas organizativas, en sus
practicas, en sus procedimientos y técnicas administrativas, en la manera como
reparte los espacios del saber, en el modo como lo codifica, lo acumula y lo etiqueta
y en como valida y establece la jerarquia de quiénes entran en la relacién de saber
- no-saber, es decir, la forma misma de la universidad, entra en un juego de trans-
formaciones, no solo afectada por los cambios constitutivos del saber, sino, también
por todo ese afuera de la universidad que impone desde un nuevo lenguaje hasta
una nueva arquitectura y una nueva espacialidad universitaria: la forma empresa
(Foucault, 2007, p. 278)®. La forma globalizada para una nueva economia de la
universidad. La forma estandarizada. La forma monetizada de los conocimientos.

20 “En teorfa del lenguaje, performancia ha adquirido después de Austin un sentido preciso (...) Se lo encontraré

mds adelante asociado a los términos performance (actuacién) y performatividad (de un sistema, especialmente)

en el sentido que se ha hecho corriente de eficiencia mesurable en relaciones input/output. Los dos sentidos no

son extrafios el uno al otro. El performativo de Austin realiza la actuacion (performance) 6ptima”. Citado por

Lyotard, op. cit. p. 26

“Las promesas en mercadotecnia deben ser tan vagas como las politicas, de otro modo desgastarian la eficacia de

las fuerzas” Ries Al, Trout, Jack. La guerra de la mercadotecnia, McGraw-Hill Interamericana editores, México

DF, 1988, p. 39.

22 Foucault M.(2007) Nacimiento de la Biopolitica, Curso en el Collége de France (1978-1979) Buenos Aires:
Fondo de Cultura Econémica (p,278) “;Qué funcidn tiene esa generalizacion de la forma “empresa”?* Por un
lado se trata, desde luego, de multiplicar el modelo econémico, el modelo de la oferta y la demanda, el modelo
de la inversion, el costo y el beneficio, para hacer de él un modelo de las relaciones sociales, un modelo de la
existencia misma, una forma de relacion del individuo consigo mismo, con el tiempo, con su entorno, el futuro,
el grupo, la familia”, p. 278.

21
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La forma proveedor-cliente. Formas que corresponden, seguramente, a otro modo
y otra universidad; hasta tal punto que, cada vez se habla menos de universidad, y
en su lugar, ha venido apareciendo siglas como las IES, instituciones de educacion
superior o educacion terciaria u otras formas nominativas que indican que algo ha
cambiado al interior de aquello que habiamos venido llamando universidad.

En principio, el nombre, la universidad, como tal se diluye, es una tendencia en
la mayoria de los documentos que circulan sobre la universidad. En su reemplazo
aparecen nombres como Instituciones de Educacion superior, que indica, por
extension, la pertenencia a un sistema y a un nivel. Se nombra por la funcién y el
nivel. Institucién de Educacién, por su funcién, superior por su nivel. En el caso
extremo, el nombre se vuelve una sigla, IES, que a su vez, se convierte en el uso
del campo doxogréfico educativo como un nombre més: las IES. El desplazamiento
es mas que un cambio formal de nombre. De una parte, la universidad como tal, es
apenas una institucion entre otras que forma parte de un nivel en el sistema de la
educacion. Institucion en el sentido mas amplio, en tanto forma que expresa una
condicién que se ha constituido como aceptable, generadora de reglas y de valores
y que se ha convertido en parte de las précticas culturales de nuestra sociedad y
en espacio privilegiado de produccion, transmisién y legitimacion de determinados
saberes. Y que, con seguridad, tiene que ver con esa linea de tendencia actual que se
agrupa bajo la forma de la empresarizacién de la universidad.

Lo importante de sefialar aqui, es que los cambios y la transformaciones de la
universidad no solo son del orden de los discursos ni se reduce a problemas de
semdntica o uso de los términos o a simples medidas de ajusfe normativo, sino
que, ademds, tiene que ver con la emergencia de formas nuevas y distintas de la
institucién universitaria misma. Es un nuevo modo de ser y de constituirse como
institucion® el que se estd dibujando en el marco de las tendencias y de las estrategias
universitarias en el plano de las condiciones de globalizacién y mundializacién
y en las transformaciones del estatuto del saber mismo, de sus condiciones de
produccidn, difusién, transmision y circulacion y de su apropiacion, en el contexto
de los procesos de division internacional del saber, en tanto riqueza y como factor
estratégico de los juegos de poder mundial. Digamos, en principio, que es un modo de
ser nuevo, como institucion, el que la universidad, o si se prefiere, la tendencia actual
de la institucion universitaria, ha venido constituyéndose: el modo de la empresa.
Independientemente de si lo es o no, si lo puede llegar a ser o no, la universidad

2 Institucién en el sentido mds amplio, en tanto forma que expresa una condicién que se ha constituido como
aceptable, generadora de reglas y de valores y que se ha convertido en parte de las practicas culturales de nuestra
sociedad y en espacio privilegiado de produccion, transmision y legitimacion de determinados saberes en nuestra
sociedad. Aqui, vale la pena recordar, que la Universidad, como forma, tiene una historia que antecede a la
misma idea de modernidad y a la idea de institucion.
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como una empresa, lo cierto es que en la tendencia actual del modo de ser de la
institucién universitaria, la universidad, ha venido imponiéndose, desarrolldndose y
reproduciéndose bajo formas y précticas institucionales propias de la empresa. No
solo en el sentido de una estrategia de mercado o una politica de privatizacién, en
tanto que tal. En este caso, quizé sea mds pertinente referirnos a la nocién de empresa
como una forma de gobierno de la sociedad en la que la economia ha pretendido
abandonar los limites de su propia actividad y disciplina y se convierte en un modo
de construir una “sociedad de empresa”.

Esa multiplicacion de la forma “empresa” dentro del cuerpo social constituye,
creo, el objetivo de la politica neoliberal. Se trata de hacer del mercado, de la
competencia, y por consiguiente, de la empresa, lo que podriamos llamar el
poder informante de la sociedad. (Foucault, 2007, p. 12-186).

Una especie de roma de la sociedad por contagio en la que las formas trazadas
por los limites construidos en la tradicidn reciente, que le daban su legitimidad y
su diferenciacion, sufrieran un proceso de informacion, a la vez como pérdida de
forma y como constitucion de una nueva forma, diferenciada y universalizante a la
vez. Tal seria la manera como la universidad ha venido en las tltimas décadas trans-
Sformdndose.

Universidad, qué universidad?

Lapreocupacién de fondo interroga la naturaleza de la transformacion de la institucion
universitaria, afectada por una multiplicidad de fuerzas, que desde adentro y desde
afuera estan cambiando la universidad, de tal manera, que en ocasiones surge la duda
de si estos cambios no estan afectando la naturaleza misma de la universidad (Peters,
2003, p. 80)**: tanto desde el punto de vista de su tradicion histérica, por lo menos,
en relacion con la idea la universidad como espacio de produccién y transmision del
saber. Esa idea, ademds, que la piensa como institucion de la cultura, de la academia
y de la ciencia. Y como institucidn formadora de los profesionales, los sabedores,
de las artes, las humanidades y las disciplinas cientificas. La universidad que habia
sido pensada como espacio del debate, la discusion y el argumento. De la critica.

24 “Para ser provocador, se puede decir que la universidad postmoderna o la universidad en la post — modernidad
llegard a existir solamente en el ciberespacio, sin necesidad de grandes instalaciones, campus universitario,
bibliotecas o auditorios...En pocas palabras, cada universidad estara funcionalmente ensamblada a través de
las nuevas tecnologias y las universidades a su vez estaran conectadas a través de un sistema unificado de
informacion, de flujos e intercambios. En un tiempo prudencial de veinte afios aproximadamente la universidad
presencial estara fuera de moda y el concepto de universidad e, inclusive, el de sistema universitario nacional
serd simplemente otro anacronismo. Para ese momento, sin duda, la sociedad cibernética estard completamente
integrada y funcionalmente conectada” p. 80.
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De la autonomia. Del pensamiento, etc. Por lo menos, tal y como fue construido el
concepto de universidad o desde el siglo XIX, cuando se constituyd y legitimé la
universidad, que llamaramos de la modernidad (Jaramillo, 2006, p. 16)%.

De alli, que la reflexién nos lleve por caminos discursivos que se cruzan no solo con
aquellos que en particular se ocupan de la universidad, la educacion, el saber y la
enseflanza, sino que inevitablemente nos llevan a hacernos preguntas por la politica,
la economia y las formas como las sociedades contempordneas han entendido la
administracion, la gestién y la organizacion, pues nuestra hipdtesis plantea que los
discursos que hoy se han vuelto rectores de la actuacién universitaria provienen de
estos ultimos campos, de la economia y de la administracién, que les serfan, en un
principio, extrafios desde el punto de vista de la tradicién que suponia el espacio de la
universidad, como el espacio de la academia, de la investigacion y la formacién del
saber de la ciencia y de la cultura. Por lo menos, la tradicién que emerge en el concepto
que desarrolld, de una parte, la universidad alemana, sintetizada y desarrollada por
Humboldt a principios del siglo XIX y que sirvié de modelo para la fundacién de la
Universidad de Berlin (y de otra, el modelo agenciado por el Estado francés, por lo
menos en lo que tiene que ver con el concepto napolednico de universidad).

Modelo que se convirtié en uno de los referentes conceptuales de la universidad que
va a surgir desde entonces y hasta muy entrado el siglo XX. Y que desde su comienzo
abre un espacio de problematizacion en relacién con la clasificaciéon y la jerarquia
de los saberes. En el sentido de la subordinacién que los diferentes saberes deberian
guardar con la filosofia, de una parte, y la diferencia sustancial de estos saberes de
la academia universitaria?® con aquellos especificamente practicos o de aplicacién
técnica. Las ingenierias, la arquitectura, la mecénica y, en un primer momento, las
llamadas disciplinas fisico-matematicas.

Pero también en el sentido en que se concebia la academia como el ejercicio de
pensar y producir el saber mediante la investigacion, en relacion con el saber mismo
y la formacion de un sujeto de la cultura. Dentro de un espacio que se suponia
auténomo y libre respecto de los ritmos, los tiempos y las exigencias inmediatas
de la sociedad y del Estado. Es decir, alejados de cualquier afdn estrictamente
utilitarista e instrumental o politico, en relacion con las funciones y necesidades

2> “Es natural que la universidad adopte y responda a voces de afuera, lo que en si no representa un carécter lesivo.

La disonancia surge si la intromision del afuera comporta exigencias que dan pie a poner en cuestion su mayoria
de edad, parodiando esta nocién que Kant menciona como peculiaridad de la ilustracion. Igualmente es valido
presuponer que la esencia de la universidad reside en su responsabilidad de pensar y en su capacidad para
servirse de su propio entendimiento sin la direccion de otro”, p. 16.
% El modelo de universidad alemana de principios de siglos XIX, suponia la filosoffa especulativa, la del idealismo
aleman de Schleiermacher, Fichte, Schelling y Hegel, como el saber de referencia legitimadora de los otros saberes
propios de la institucion universitaria: el derecho, la teologia y la medicina. Y luego, la ciencia en general.
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particulares, inmediatas, de la sociedad, de la economia o del Estado. Y, en especial,
de este ultimo, el Estado, que va a ser motivo de una intensa discusion que atin no ha
terminado: la relacién de la universidad con el Estado. Del saber y de la ciencia con
los intereses particulares del Estado (Nietzsche, 1980, p. 58)7, en la que se inscribia
cierta forma del ejercicio de la autonomia universitaria.

A diferencia del modelo napolednico de universidad impuesto en Francia, en
este, el Estado es determinante, es el administrador de la politica y del curriculo
universitario, pues, en su entender, la universidad ante todo debe cumplir con los
fines ultimos del Estado. Garantizar que el saber, su produccién y su ensefianza,
estén en sintonia con el ideal de sociedad y de ciudadano que se habria propuesto
la Revolucion de 1789: ciudadanos libres y educados para servir al Estado y a la
sociedad. Para lo que el peso de la formacién estard subordinado a las necesidades
y las politicas de Estado y:

[...] Si las instituciones de la ensefianza superior estan dedicadas por parte de
la politica imperial a ser viveros de los cuadros del Estado y accesoriamente de
la sociedad civil, es que a través de las administraciones y las profesiones es
como ejercera su actividad la nacién que, a su vez, estd destinada a conquistar
sus libertades gracias a la difusién de nuevos saberes entre la poblacion.
El mismo razonamiento vale con mayor motivo para el establecimiento de
instituciones propiamente cientificas. Se reencuentra el recurso al relato de las
libertades cada vez que el Estado toma directamente a su cargo la formacién
del “pueblo” bajo el nombre de nacién y su encaminamiento por la via del
progreso. (Lyotard, 1987, p. 64)%.

De cierto modo, lo que hace préximos estos dos modelos, es el hecho de que ambos
apuestan por una utopia de legitimacién del saber: uno, como utopia politica, en
tanto que se apuesta por un modelo de sociedad y de formacion de un individuo libre.
El otro, por una utopia filoséfica, en la que se supone la formacion (Die Bildung)
de un sujeto que contribuya, con su saber, a la formacién espiritual y moral de la
nacién (Lyotard, 1987, p. 30). Sin embargo, lo que estd en juego, es mas profundo
que la discusién de un modelo o de una utopia. Pues lo que podrian indicar los

¥ “En el momento actual, nuestras escuelas estin dominadas por dos corrientes aparentemente contrarias, pero

de accion igualmente destructiva, y cuyos resultados confluyen, en definitiva: por un lado, la tendencia a
ampliar y a difundir lo més posible la cultura, y, por otro lado, la tendencia a restringir y a debilitar la misma
cultura. Por diversas razones, la cultura debe extenderse al circulo mas amplio posible: eso es lo que exige la
primera tendencia. En cambio, la segunda exige a la propia cultura que abandone sus pretensiones mas altas,
mas nobles y mds sublimes, y se ponga al servicio de otra forma de vida cualquiera, por ejemplo, del Estado”.
(Lyotard. 1987. p. 58).

En particular, esta pagina y siguientes, el autor citado, va a mostrar la crisis de los relatos que, segtn €l,
legitimaban el saber en las llamadas sociedades modernas. Y se va a detener de manera muy puntual en los dos
modelos de universidad que surgen a principios del siglo XIX en Europa, el aleman y el francés.
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discursos que se han posesionado de la institucion universitaria, es que estos
modelos de universidad perdieron su lugar, su vigencia y su racionalidad frente a un
nuevo discurso para el que la universidad es un tipo de organizacion empresarial,
proveedora de servicios y sujeta a las exigencias de la competencia en los mercados
(Lafuente, 2007)® es decir, a los fines y a los objetivos econémicos y de rentabilidad
a la que se somete una empresa cualquiera. A la racionalidad econémica que obliga,
a su vez, a traducir la institucién universitaria de acuerdo con determinado tipo
de organizacién, de planeacion y de administracion, para lo cual es perfectamente
comprensible (lo que no implica deseable y legitimo) la introduccion de los modelos
de gestion empresarial en la universidad, si aceptdramos sin discusion que esa es la
condicién actual de la universidad.

Concepto de universidad que, en principio, es ajeno a los juegos del lenguaje propios
en la tradicion ilustrada del saber, de la ciencia, de la filosofia e incluso de la politica
(a menos que sea de politica econdmica). Y, que, como lo afirmamos, seria mas
propio de la perspectiva performdtica y tecnoldgica, caracteristica de algunos
discursos dominantes de la economia y la gestion® y de los modelos tecnocraticos
organizacionales de la empresa. Discursos que se expresarian en términos de la
eficiencia y la eficacia. Y que en el lenguaje de las organizaciones se expresa, entre
otros, en los discursos de la calidad, surgidos desde la década de 1950 y que se han
convertido en parte constitutiva de los modelos de gestion empresarial.

“Calidad es calidad”

De acuerdo con algunos autores, el

[...] concepto de calidad viene haciéndose propio en el lenguaje de la educacion
superior desde hace pocas décadas. Seria pertinente reconstruir las vertientes,
desde un punto de vista muy general, a partir de las cuales eso ocurrid. Una
de ellas tiene que ver con el desarrollo de las teorfas organizacionales y
administrativas, en la que uno de los enfoques hace énfasis en la definicion
del servicio a partir de la opinion de sus usuarios. (Casassus, 2002, p. 4-69) La

2 “La funcién de la Universidad se ha transformado en la de producir trabajadores para el mercado; a esto deben
responder si quieren seguir manteniendo su funcionamiento y por eso deben definir su organizacion, y en, general
todas sus acciones, en condiciones de calidad, -el cumplimiento total (calidad total)- tal como se entiende en este
contexto, en relacién con los requisitos exigidos por los usuarios-clientes, que directamente coinciden con los
alumnos, pero que realmente son los empleadores y empresas del mercado de trabajo”.

Lyotard, J.F. Op. Cit. p., 16: “El antiguo principio de que la adquisicion del saber es indisociable de la formacién
(Bildung) del espiritu, e incluso de la persona, cae y caerd todavia mas en desuso. Esa relacion de los proveedores
y de los usuarios del conocimiento con el saber tiende y tenderd cada vez mds a revestir la forma que los
productores y los consumidores de mercancias mantienen con estas tltimas, es decir, la forma valor. El saber es
y serd producido para ser vendido, y es y serd consumido para ser valorado en una nueva produccion: en los dos
casos, para ser cambiado. Deja de ser en si mismo su propio fin, pierde su «valor de uso»
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otra vertiente proviene de los discursos de “la calidad total, correspondiente
al modelo toyotista industrial®, basado en el trabajo de equipo y el aporte
practico de cada operario al perfeccionamiento de las técnicas y las tecnologias
de produccion [...] (Becerra Silva, 1999).

Sin embargo, para algunos autores el concepto de calidad (Cuatrecasas, 1999, p.
22)% estd ligado a ciertos modelos de gestion, en particular, aquel modelo que tuvo
su resonancia de éxito en Japon en los afios de la posguerra como efecto de las
estrategias de recuperacion econdmica que emprendié el Japén inmediatamente
después de su rendicién. Seducidos los japoneses por las ideas de Joseph Jurdn y
Edwards Deming, acogieron la idea de la calidad como una manera de organizar el
trabajo y combatir la precoz fama de sus productos baratos y nada confiables. De
acuerdo con Casassus:

[...]Lagestién educativa data de los afios sesenta en Estados Unidos, de los afios setenta
en el Reino Unido y de los afios ochenta en América Latina”. “Con la introduccién
del tema de la calidad en la educacidn, surgen dos hechos de importancia: por una
parte se reconoce la existencia de un “usuario” més alld de las necesidades del aparato
del Estado, y por otra parte, se genera la preocupacion por el resultado del proceso
educativo. (Casassus, 2002, pp. 49-69)%

La preocupacién por el resultado es una de las pretensiones de aplicar modelos de
gestion a la educacién, abriendo tres problemas que han sido dificiles de conciliar
entre el lenguaje de la gestién y el lenguaje de la educacién: uno, tiene que ver con
la ausencia concreta de la dimension educativa en la formulacién tedrica y con las

Jaramillo, Juan Bautista. Op. Cit. p. 33: El modelo toyotista, de la fabrica de automéviles Toyota, “tiene como
principal exponente al empresario japonés Taiichi Ohno y se caracteriza por su increible capacidad de adaptacién
a las cambiantes necesidades del mercado; su elasticidad se da en cuanto cambia su orientacion de la produccion
a la demanda, es decir, se piensa en el mundo contemporaneo en complejas estructuras organizativas que se
configuran con base al pedido, siendo este, el que determina la tecnologia a utilizar, la materia prima, el tipo de
obreros y las formas contractuales de vinculacion”.

“Aunque siempre es posible ir mas atrds en la busqueda del concepto de calidad, por ejemplo, los modelos
asociados a la organizacién del trabajo y de la produccion adelantados por Taylor y Ford, entre otros, cuando
nos referimos al término Calidad total, aludimos en estricto sentido al concepto que vincula la calidad a toda
la empresa y que “abarca no solo a los productos, sino a los recursos humanos, a los procesos, a los medios de
produccidn, a los métodos, a la organizacion, etc., en definitiva, reconvierte en un concepto que engloba a toda la
empresa y que involucra a todos los estamentos y areas de la empresa, incluyendo a la alta direccién cuyo papel
de lider activo serd fundamental”.

“Es decir, un proceso en el cual se reconoce el derecho de los -diversos- usuarios del sistema educativo, a exigir un
servicio de calidad de acuerdo con sus necesidades. Como parte de los mecanismos de gestién aparece entonces,
la necesidad de hacer visible el resultado del proceso educativo para que los usuarios puedan ver y emitir juicios
acerca de la calidad. Por ello, se generaliza el desarrollo de sistemas de medicién y evaluacion de la calidad
de la educacion. Pero la preocupacion por los resultados y, en general, por la percepcion de un bajo resultado,
lleva a analizar y examinar los procesos y los factores -y combinacion de factores- que en ellos intervienen para
orientar las politicas educativas en consecuencia. La vision de la calidad total es a la vez una preocupacion por el

resultado y por los procesos. Sin embargo, aun cuando se valora més que nunca el tema educativo, el contenido
>
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consecuencias de politica que ello supone. Pues, dice el autor, que no es muy seguro
poder concluir una identidad entre las categorias alumno/producto. Y, por supuesto,
estudiante/cliente. Otro, es la imposicién de conceptos y enunciados de la economia
en la constitucién de una nueva ideologia de la educacion. Esta nueva manera de ver,
decimos, ha llevado a una redefinicién del cardcter de la educacion, en la medida en
que se ha producido un desplazamiento del concepto de educacién como derecho de
la poblacién y como obligacién del Estado, a la educacién como servicio*. Lo que
en la politica se traduce, como se viene haciendo, en operar un desplazamiento de
las instituciones, los modos y los fines de educativos hacia el espacio del mercado,
que, sobre todo en lo que tiene que ver con la educacion superior, se viene operando
desde hace algunos afios.

Y, se repite, este desplazamiento no es solo de manera discursiva, es preciso recordar,
amanera de ejemplo, que desde la creacién misma de la OMC (Organizacién Mundial
del Comercio), la universidad, bajo la forma de comercio de servicios educativos,
ha venido agenciando la inclusién y la extensién de tales servicios en el espacio de
la liberacién del comercio mundial. Desde antes, el Gatt ha acercado los mercados
mundiales, los convirtié en un drea econdémica comin, un proceso que se conoce
comtnmente como “globalizacién”.

[...]1 Y lo reconfirmé la OMC en el afio 2001, fecha en que fueron incluidos
los servicios educativos en las mismas condiciones del comercio mundial
de los productos y los servicios. Esta nueva situacién, que ha sido objeto

o significado de calidad en educacién queda, en cierta manera, como un supuesto o suspendido. Por lo tanto el
juicio del usuario acerca de la calidad de la educacién no se formula sobre un contenido explicito, sino sobre un
juicio proyectado por el usuario hacia sus propias concepciones de calidad. Estas concepciones, pueden tener
que ver con la calidad de los aprendizajes, pero también puede que no tengan que ver con los aprendizajes u otro
fin pedagdgico, como lo es el establecimiento de redes sociales. Independiente del objeto sobre el cual el usuario
formula el juicio, la sola emergencia de este juicio del usuario, hace que la mirada se vuelva rdpidamente hacia
los procesos que llevan al producto o servicio que se presta al usuario. En la préctica, la perspectiva de gestion
de Calidad Total en los sistemas educativos se orienta a mejorar los procesos mediante acciones tendientes, entre
otras, a disminuir la burocracia, disminuir costos, mayor flexibilidad administrativa y operacional, aprendizaje
continuo, aumento de productividad, creatividad en los procesos. Calidad total aparece entonces como la accién
de revision sistemdtica y continua de los procesos de trabajo, para identificar y eliminar los desperdicios. Esto
requiere de la participacion de los trabajadores hacia el mejoramiento continuo de sus labores como préctica
laboral, mejorar la calidad de los procesos. Es la orientacién para que se genere cero defectos en el proceso”.
Jiménez Aranco, G. El Espejismo De La Calidad En El Proceso De Degradacion académica De La Educacion
Superior En Colombia, tomado de: fenalprou.org.co/component/option,com_docman/.../gid,230/ : “En materia
educativa, por un lado, se produce una transmutacién consistente en que se abandona su condicién de derecho para
todos los nacionales y se convierte en una mercancia cobijada bajo la denominacién de “servicio publico cultural”,
con su especificidad de “servicio educativo”, cuya prestacion debe estar sometida a las leyes del mercado...”

34

3 El Dificil Equilibrio, La educacién superior como bien piiblico y comercio de servicios, Implicaciones Del

AGCS (GATS) Documentos Columbus sobre gestién universitaria. Impreso en Perd, 2003 p., 83 “Formalmente,
las negociaciones en torno al ACGS se iniciaron en enero del 2000. Sin embargo, es hasta el 20 de noviembre
del 2001 cuando los 144 paises miembros de la OMC suscribieron, en Doha, Qatar, una declaracién que inici6
el proceso para el establecimiento de las reglas y procesos conducentes a la liberalizacion del comercio de
servicios, entre ellos los de educacion”. p. 108.
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de muchas discusiones a nivel mundial y regional, puso a la universidad en
condiciones de facto que la obligan a entrar en un nuevo tipo de relaciones
y de dependencias, de ajustes y reformas, que, como lo venimos sugiriendo,
inducen cambios profundos y sustanciales en el modo de ser de la universidad.
Y no se trata de negar que “las universidades, saben que el debate académico
y la investigacion cientifica no conocen fronteras”. Sin embargo, debido a la
iniciativa de la OMC, estan frente a un desafio de otra naturaleza. No esta en
cuestion, en este caso, la formacion de redes de investigacion, la movilidad
docente y estudiantil u otras formas de intercambio cientifico y cultural. Lo
que estd en cuestion, y lo que interesa a muchos en casi todos los paises del
mundo, es el destino mismo del conocimiento como patrimonio social y de la
educacién como bien publico. (Panizzi, 2003, p. 96).

Ahora bien, siempre es posible encontrar un elemento de mdés si se hiciera el
ejercicio de ir hacia atrds en el andlisis. Un cambio como el que se refiere en relacion
con la universidad, como tendencia mundializada no obedece a una sola y simple
linea causal, ni se puede considerar como proceso homogéneo e isomorfo, cuyo
libreto estaria escrito de antemano. Los cambios y las coincidencias no son casuales,
pero aun asi, el despliegue de unas politicas y de unas tendencias, como las que
se describen de la universidad, estdn sujetas a las condiciones particulares que se
dan en cada caso y de acuerdo con las situaciones, los niveles, las resistencias, los
estilos y los tiempos en que estos cambios suceden. Aun asi, es pertinente volver a
hacer referencia a un evento de politica que marcé las decisiones de las dltimas dos
décadas en América Latina, en cuanto a cierta orientacion de las politicas de Estado,
el manejo y la orientacién de las politicas econémicas, que para el caso, se reflejan de
manera directa en el manejo y la orientacion de las politicas publicas de la educacion
superior: el llamado asi, Consenso de Washington, que:

... traté de formular un listado de medidas de politica econdmica para orientar
a los gobiernos de paises en desarrollo y a los organismos internacionales
(Fondo Monetario Internacional, Banco Mundial y Banco Interamericano de
Desarrollo (FMI, BM y BID)) a la hora de valorar los avances en materia
econdmica de los primeros al pedir ayuda a los segundos. (Béjar, 2004).

Un documento formulado por el economista inglés y funcionario del Banco Mundial,
John Williamson, resume en diez enunciados lo que se convertird en la guia de la
orientacion de la politica y el manejo de la economia durante dos décadas: disciplina
presupuestaria, cambios en las prioridades del gasto publico, reforma fiscal, tipos
de interés, tipo de cambio, liberalizacién comercial, politica de apertura respecto
a la inversion extranjera directa, politica de privatizaciones, politica desreguladora
y derechos de propiedad. Estos diez enunciados hacen parte de las estrategias
internacionales que abogaban por un cambio sustancial en el manejo de la economia,
orientada hacia el mercado abierto y la reduccién de la intervencién del Estado.
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Y que se volvieron las condiciones de la banca y los organismos multilaterales
para el otorgamiento de préstamos y el manejo de la deuda. Es obvio afirmar que,
en este marco, la politica de educacién superior se movia entre dichos limites y
condicionamientos.

Habria que precisar como se desarrolla este desplazamiento en Colombia, pero por
ahora se podria decir que en esta década, la primera del siglo XXI, se marcé una
linea fuerte de diferenciacién en relacién con algunos puntos de referencia de las
politicas de educacién superior. La década inicia practicamente con un programa
gubernamental que va a durar ocho afios (2002 - 2010), bajo la direccién de una tinica
ministra, que propuso y desarrollé su llamada Revolucién Educativa. Y, sin &nimo
de exagerar, a su manera, se hizo una revolucién educativa. Si nos atuviéramos a
cifras generales, y a manera de ejemplo, en el informe de 2010, el Ministerio de
Educacién Nacional presenta un consolidado que muestra cémo:

En los ultimos 50 afios se han otorgado 3.360.583 titulos en Colombia, 54%
entre el 2001 y el 2010. Y En los udltimos Diez (10) afios se titul6 el doble de
especialistas que en las cuatro décadas anteriores. Entre 1960 y el 2010 se han
otorgado en el pais 55.488 titulos de maestria, el 57% en la dltima década.
(MEN, 2011).

De acuerdo con cifras del 2011 del Consejo Nacional de Acreditacion (CNA),
hasta el afio 2000 (suma de los ultimos tres afios) habia un total de 66 programas
acreditados, al final de la década del 2000 habia 1.218.

El recorrido hay que hacerlo, pero algunas puntadas nos pueden poner sobre el
camino del andlisis de este periodo de la educacién superior colombiana. Los cuatro
ejes de la politica: cobertura, calidad, pertinencia y eficiencia, sefialan de manera
muy sintética los horizontes de la politica que no hacia sino seguir una tendencia,
que de manera explicita no se nombra, pero que de acuerdo con el juego operativo
de la politica los resultados ponen a Colombia, segin el estudio de J. J. Brunner, en
el cuadrante de paises cuyo desplazamiento es abiertamente hacia una estructura de
mercado y que en nuestro anélisis extendemos en el horizonte de la empresarizacion,
como un modo de ser que se estd constituyendo en la universidad, en cuanto que
institucion.

% Brunner sefiala que, en “Colombia el privatismo de la matricula y los recursos corre en paralelo con intensos
procesos de mercadizacion, en un contexto donde los respectivos gobiernos entregan la expansion de sus
respectivos sistemas a las fuerzas del mercado y alientan con este fin, por diferentes medios, el surgimiento y la
expansion de un sector de instituciones privadas”. Bruner, José Joaquin, Mercados Universitarios: los nuevos
escenarios de la educacion superior, Informe final Proyecto Fondecyt No. 1050138, Santiago de Chile, Marzo
de 2007.
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Un intento de conclusion en perspectiva

1. Laprocedencia (Foucault, 1980) nos permite situar de manera general el entramado
discursivo, tanto tedrico como politico como se han constituido los trayectos, las
conexiones y las tendencias de las politicas publicas para la universidad, desde el
punto vista de la calidad, y situarla en un determinado campo de problematizacion
conceptual, en su dindmica pragmatica en la que se expresa como politica y que
constituyen las condiciones en las que la calidad toma su sentido e induce politicas,
acciones y transformaciones sobre la institucién universitaria. El objetivo de esta
categoria de andlisis se sustentaria en dos aspectos: la universidad, de una parte y
la calidad, en tanto instrumento de politica y a la vez, vector que la articula a partir
de las tendencias globales, las determinaciones nacionales y las decisiones locales:

» La universidad y el Estado, como institucion situada en el campo de la politica
y de las decisiones de gobierno, en particular, el desplazamiento que se produce
al abandonar el modelo benefactor por el modelo regulador. Del derecho a la
educacion al servicio de educacion.

* La universidad y su modelo de administracién y organizacién, centrada en el
modelo del management, como el modelo de la empresa.

e La universidad y los grupos propios cuyo campo es la universidad misma y que,
desde el punto de vista de las dindmicas administrativas y de politica interna
de gobierno universitario, han venido abandonando la hegemonia del modelo
corporativista en funcién de modelos gerenciales (por lo menos en sus términos y
formalidades) y de “alta direccién”, propios de los modelos de la calidad.

* Launiversidad y el mercado, cuyas dindmicas someten a la universidad a cambios
profundos para poder jugar en un campo que, a pesar de todo, en su relacion, el
mercado, no actia de manera ortodoxa en tanto que tal. De ahi que algunos autores
prefieran el término mercadizacién (Bruner, 2007) y otros el de cuasimercado
(Ball, 2007) y que en el estudio designamos con el término de empresarizacion.

Estos elementos categoriales permiten agruparse en algunas tendencias que bien
valen, la pena resefiar:

* La tendencia que tiene como horizonte y base el mercado, que considera la
educacién superior como un servicio. La universidad como una empresa. Y la
empresa como un tipo de organizacion asentada en los modelos de la productividad
y la eficiencia sobre la base de los resultados.

» Las tendencias discursivas que consideran la educacion superior como un derecho
y que le da énfasis a la relacion de la universidad con el Estado, en términos de
la tradicion de tutelaje estatal, modelo francés, y de autonomia, en términos de la
tradicion alemana del siglo XIX.
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» La tendencia de gobierno, en el sentido de gobierno como modo de conducir la
universidad en relacién con determinados fines de orden pragmético, que parte
de cierta concepcién institucional democratica de participacién y que considera
cierto grado de autonomia de las universidades para darse sus propias reglas de
juego y, por supuesto, su propio gobierno.

* La tendencia administrativa, formalista, normatizadora, procedente de algunas
corrientes de las teorias del management y de la gestion, que considera las
transformaciones de la universidad como una empresa y cuya accién inmediata es la
de ponerse a tono con las corrientes organizacionales centradas en la normalizacion,
establecimiento de normas y procedimientos de seguimiento y evaluacién. Cuyos
principios de accidn estan mediatizados por los objetivos de rentabilidad y eficiencia,
propios del campo de la economia. Pero que no se agotan en lo puro econémico,
como campo o disciplina, sino que se constituyen en esa tendencia de construir una
sociedad empresa, en la que por lo demas, no sobra recordar, “los procedimientos
administrativos haran “querer” por parte de los individuos lo que el sistema necesita
para ser performativo” (Lyotard, 1987, p. 111).

2. La politica publica educativa, como politica de la calidad muestra las lineas
estratégicas de la politica educativa de educacion universitaria en Colombia en la
primera década del 2000 y resefia cudl ha sido su articulacién con las politicas de
calidad, su pragmadtica institucional, sus horizontes de transformacién y el campo
de fuerzas en el que se desenvuelve la politica: sectores, organizaciones, grupos,
intereses, discursos, conexiones. La calidad, no como concepto, sino como linea de
superficie que permitiria, de manera sesgada, hacer un mapa de las politicas publicas
de educacion universitaria en la década referida.

En este sentido, encontramos en las politicas educativas colombianas dos tendencias
diferenciadas: una, académico-administrativa, que por la via de la tradicién
académica, apoyados en el marco constitucional de 1991, considera la educacién como
un derecho y, sin tomar distancia ni problematizar la calidad misma como concepto
y politica, le da énfasis a los aspectos académicos de las politicas de calidad y a los
factores de orden socioldgico que mostrarian ciertas tendencias de desigualdad e
inequidad de la educacién superior, conectdndola con la discusién publico/privado,
financiacién-autofinanciacion, centralizacion-regionalizacién de la educacién superior.

Y, encontramos otra tendencia que podriamos llamar de Estado, que opta por la
tendencia de gestion y de mercado. La tendencia de mercadizaciony empresarizacion.
Que afirma que la educacién es un servicio sujeta a las condiciones de la oferta
de los servicios en el mercado, por lo que seria necesario crear mecanismos en el
sistema universitario para inducir transformaciones institucionales, culturales,
organizacionales, que permitan a la universidad convertirse en una empresa
competitiva y exitosa en el mercado. En tltimas, es la tendencia de globalizacion,
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que busca como objetivo armonizar el modelo de mercadizacién de la institucion
universitaria con los ajustes pertinentes de orden institucional y politico que
demanda la constitucién de tal ajuste, de acuerdo con las tendencias, los organismos
y las imposiciones internacionales y las decisiones, las alternativas, las politicas y
las normativas de orden nacional y aquellas propias, resultados de los juegos y las
decisiones en el plano de las autonomias universitarias.

3.'Y, de manera particular, las politicas de calidad en la Universidad Pedagogica
y Tecnoldgica de Colombia, que de una manera muy ligera, sefialan los efectos y
el sentido de las transformaciones que las politicas de educacion superior y de la
calidad impactan e inducen en el plano pragmético de una institucién universitaria
colombiana, como la Uptc.

Las tendencias se encontrarian esquematicamente marcadas por los diferentes
gobiernos universitarios que han administrado la universidad durante este periodo y
las tendencias que se pueden identificar, acciones estratégicas y campo de fuerzas en
las que se definen los campos de accion y la toma de decisiones en relacion con las
politicas nacionales y la pragmética de la calidad.

Enel plano de los conceptos, la universidad ha optado por dos tendencias, institucionales,
funcionales de la politica nacional, pero diferentes en cuanto a los énfasis y los procesos:
las politicas derivadas de los lineamientos del CNA (Consejo Nacional de Acreditacion)
y de los procesos de registro calificado de la sala Conaces (Comisién Nacional de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior) del MEN (Ministerio de
Educacion Nacional), y aquellas que han optado por los modelos ISO9000.

Si bien, en estricto sentido los tres modelos no son uniformes y es posible encontrar
tedricamente diferencias entre dichos modelos, de hecho, lo que habria de experiencia
en el modelo de la Uptc, seria cierto sesgo por el formalismo asentado sobre el celo
de identificar los procesos y seguir los procedimientos, como una practica ortodoxa
organizacional. Sin embargo, las transformaciones institucionales, las practicas y
el aire de ser de la universidad ha entrado desde las ultimas dos décadas en un
proceso de reconfiguracién en relacién con los lenguajes y las practicas propias
de las tendencias administrativas y de management que ponen a la universidad en
la tendencia de la empresarizacion. Habra necesidad de entrar en los detalles para
mostrar las particularidades y las formas concretas en las que la Uptc ha respondido a
las presiones externas, a los desarrollos de las politicas publicas y a la conformacion
de los grupos internos y externos, propios, tanto universitarios como del orden
regional. Es decir, responder a la pregunta de como la Uptc se ha acomodado a
las tendencias de globalizacion, de asimilacion de las politicas publicas y como
ha decidido sus formas y los tiempos particulares mediante los que ha asumido el
desplazamiento de universidad a Institucion de Educacion Superior.
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Lenguaje estatal y enseiianza de la economia politica,
en la Universidad Nacional de Colombia
durante la “Revolucion en Marcha’?’

José Molina Bravo®
Introduccion

El siguiente trabajo presenta los componentes de un ejercicio de problematizacion,
que abrié un proceso de reflexion sobre la relacion entre el movimiento de reforma
universitaria y la transformacién de la Universidad Nacional de Colombia ocurrida
entre 1933 y 1945, periodo que presenta una riqueza historica, un perfil de caso y un
desafio de observacién que lo constituyen en un singular ‘analizador’ de la historia
contemporanea de Colombia. Este caso de reforma universitaria no es un ‘hecho total’
sino que es ‘singular’, pues ejemplifica un modo de cambio institucional universitario
determinado por la capacidad performativa del lenguaje (Pocock, 2009) que, en la
década de 1930 enuncid las claves del cambio politico impulsado por el liberalismo.

37 Este articulo forma parte del proyecto de investigacién “Universidad y Nacién en los discursos cientificos y

sociales en Colombia. Aproximacion a la obra de Luis Eduardo Nieto Arteta, 1930 - 1940”, patrocinado por el
SUI de la Universidad Auténoma de Colombia.

Historiador, Magister en Sociologia, Doctorante en Ciencias de la Educacion, Universidad Pedagégica y
Tecnoldgica de Colombia. Investigador y docente de la Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Auténoma
de Colombia. jamolinab@ gmail.com
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La posicion estatal de este lenguaje y su retérica moderna, industrialista y
modernizante convirtieron a la Universidad Nacional de Colombia en un espacio
de consenso y conflicto cuyos ritmos, repertorios, practicas y diagramas fueron
resultado de la progresiva orientacién que tomo el proceso de reforma universitaria
y social. La forma en que su fusionaron ambas tendencias —su realimentacion,
cruces e influencia— es singular, es decir, no puede ser derivada de la regla general
de valoracion de la reforma universitaria, ni de los repertorios de movilizacién o
de sus actores, ni tampoco de los factores que la han convertido en un paradigma
de conflicto y cambio politico en el siglo XX latinoamericano. Si el andlisis
histérico de la reforma de la Universidad Nacional de Colombia no puede proceder
deductivamente, entonces requiere que se avance en su observacién y distincién
como ejemplo® (Agamben, 2009).

A continuacién se presenta un conjunto de tdpicos que pretenden avanzar en
la conformacién de tal ejemplo, cumpliendo algunas exigencias bdsicas de
problematizacion; para luego indicar una sintesis descriptiva que volveria observables
aquellos topicos, en la experiencia de reforma de la Universidad Nacional de
Colombia en el periodo 1933-1938. Este avance sigue dos vias de observacion,
indicadas principalmente por el andlisis preliminar de la documentacion revisada:
por una parte, el requerimiento de identificar las caracteristicas de la coyuntura
de reforma de la Universidad Nacional de Colombia, a partir de indicadores de
la vida académica y el ambiente intelectual de la Facultad de Derecho y Ciencias
Politicas de dicha Universidad; esto se justifica y materializa en la observacion del
impacto de esa reforma en la organizacion de la ensefianza y formacion de abogados,
especificamente de la economia politica.

Problematizacion

La experiencia de refundacion de la Universidad Nacional de Colombia,
materializada en la promulgacién de la Ley 68 de 1935 y en la construccién de la

% Es importante complementar esta aproximacién a la singularidad y ejemplo de la experiencia histérica de
reforma de la Universidad Nacional de Colombia, con el reconocimiento de su valor de actualidad, asi como el
valor de las investigaciones y analisis histérico-sociales sobre las transformaciones operadas en los dltimos 20
afios en las universidades latinoamericanas, tanto por la modificacion radical de sus condiciones de operacion
como por el impacto que éstas han tenido en las prdcticas intelectuales y cientificas. Ya sea en el sentido de la
“universidad sin condicién” propuesta por J. Derrida, o en el marco critico del “posmodernismo de oposicién”
sefialado por Boaventura de Sousa Santos —solo por ejemplificar dos vias— la reflexion sobre la historia de la
Universidad confronta nuestra practica en todos sus ambitos. Esto puede identificarse en la siguiente aseveracion
de G. Agamben: “Por cierto, mis investigaciones, como las de Foucault, tienen un cardcter arqueoldgico, y
los fenémenos de los que se ocupan se desarrollan en el tiempo e implican por lo tanto una atencién a los
documentos y a la diacronia que no puede dejar de seguir las leyes de la filologia histdrica. Pero la arché que
estas alcanzan —y esto vale, quizd, para toda investigacion histérica— no es un origen presupuesto en el tiempo,
sino que, al situarse en el cruce de diacronia y sincronia, vuelve inteligible no menos el presente del investigador
que el pasado de su objeto”. (Agamben, 2009, p. 43).

46



Ciudad Universitaria, se inserta en el devenir de la reforma universitaria iniciada
en la Universidad de Cérdoba en 1918; en la década de 1930 atin representaba un
conflicto que animaba la vida y el ambiente universitario, nutria a los discursos
criticos de la sociedad y sus instituciones conservadoras e insistia en denunciar la
brecha existente entre una sociedad que habia prometido integracién social mediante
el reconocimiento del mérito, la formacién y la identidad nacional, pero que no la
concretaba debido a la permanencia de précticas segregadoras, diferenciadoras y
excluyentes derivadas de la desigual distribucion de la riqueza y el poder.

Enel caso colombiano, lareforma universitaria tuvo un nitido cardcter democratizador
cuyos argumentos apuntaron a la precaria situaciéon econémica de la clase media y
de las profesiones; la universidad debia dejar de segregar, por el contrario, debia
facilitar con su ensefianza el desarrollo del llamado “proletariado intelectual”. Asi, a
propésito de una movilizacion de los estudiantes del curso preparatorio de la facultad
de Medicina, la editorial de la Revista Juridica sefialé y argument6 a favor de:

[...]1a proteccion a los profesionales existentes. Ello es asi porque al estudiante
colombiano las mayores trabas que se le interponen son en la mayoria de los
casos insubsanables, dada la escasez de recursos de la clase media econémica.
De una lado los derechos de matricula excepcionalmente elevados; de otro
el altisimo precio de los libros de estudio y de consulta y de instrumentos de
trabajo. Si a ello se afiade el precio exorbitante de la vida en Colombia, tenemos
que la ensefianza universitaria solo puede seguirse con regularidad por los
jovenes pertenecientes a familias ricas. Y como ellas son pocas en relacion con
la poblacién total, he ahi automaticamente restringido el acceso de estudiantes
a la Universidad [...] Abaratamiento de la educacién mediante la rebaja de
los derechos de matricula, supresioén de los de aduana de libros e instrumentos
de trabajo [...] seleccion a base de capacidad y de preparacion debidamente
comprobadas; fomento de la instruccién técnica en los distintos ramos de la
ciencia [...] igualdad de requisitos materiales para el estudio de cualquiera
de ellas, he ahi sintéticamente enunciadas unas cuantas observaciones que
sometemos a la consideracion de la juventud estudiosa y que ojald merecieran
la atencion de las altas esferas oficiales. Asi podria comenzarse a democratizar
la ensefianza universitaria en beneficio de nuestra nacionalidad. (Tello, 1935).

En la facultad de Derecho y de Ciencias Politicas de la Universidad Nacional de
Colombia, la reforma universitaria emergié como un conflicto de convivencia,
instalado por la fuerza y la confrontacién y que, por diferentes vias, se transformo en
un tépico de didlogo, reflexion y politizacion de la vida de la facultad. Al respecto,
en mayo de 1933, el Consejo Directivo sefal6:

[...] El sefior Rector hizo a la junta una exposicion sobre el conflicto estudiantil
que se present6 en los dltimos dias, poniendo en conocimiento de la junta los
hechos ejecutados por los estudiantes y las medidas undnimemente tomadas
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por el Consejo Directivo.[...] El Dr. Antonio José Uribe presenté en seguida
una proposicion a la consideraciéon de la Junta la cual fue [...] discutida y
después de alguna ligeras reformas en su redaccion, se aprob6 por unanimidad
asi: El Consejo Directivo y la Junta Plena de Profesores de la Facultad, esperan
que los estudiantes que deseen reformas se sirva comunicar por escrito qué es
lo que, a juicio de ellos, ha de entenderse por “Reforma Universitaria” y cudles
son los diversos puntos que ha de comprender, asi como las razones, aunque
sea sintéticamente expresadas, que las justifiquen [...] El Consejo Directivo
y la Junta Plena de Profesores analizardn el plan que, dentro del respeto al
orden, a la autoridad y a la disciplina, se le presente al efecto, a fin de estudiar
las medidas que armonicen con el adelanto de la ciencia, el provecho de los
estudiantes y los altos intereses de la Universidad y de la Patria [...]%.

En estos dos documentos se aprecia la politizaciéon de la vida universitaria y la
actualidad de su tépico de reforma. No obstante, este reconocimiento del valor
politico actia como un elemento del contexto en el que se aprecia la constitucién
de una contradiccién y un conflicto, pero no nos indica sobre la configuracién del
espacio universitario y sus condiciones. Es decir, no es posible realizar anélisis
histérico a partir del valor politico de la reforma, principalmente, porque no nos
permite apreciar como determinada vida institucional —como la de la Universidad
Nacional de Colombia y su facultad de Derecho— recibe, recrea y proyecta los
discursos de diagndstico y argumentacioén sobre la necesidad y el modo de su
cambio, de qué maneras sigue (o se aleja) de los contenidos del movimiento
reformista universitario*'. Tomar el camino de la deduccién consistirfa en valorar
todo “acontecimiento” reformista como un momento de cambio politico orientado
y definido por los contenidos modernos, progresistas, emancipatorios y observar
como se ‘realizarfan’ en cada movilizacioén y conflicto situado en las universidades
publicas, nacionales y/o estatales (Sader, Aboites & Gentile, 2008); también este
trayecto deductivo podria tomar la forma de una reflexién profunda sobre los
movimientos y experiencias de reforma universitaria para encontrar en ellos las
claves de democratizacién que los actores estudiantiles aportarian a todo proceso de
enunciacion de reglas del juego politico o de experiencia cultural.

40 Acta del Consejo Directivo 2 de mayo 1933, Archivo Central Unal, Secretaria Docente Facultad de Derecho y
Ciencias Politicas, Libro de Actas, Caja 348.

La nocién de analisis histérico que aqui consideramos, es planteada por Rendn Silva de la siguiente manera:
“[...11aldgica del andlisis historico, entendido como una indagacion sistematica que se propone poner de relieve
el entrelazamiento de las condiciones y contextos especificos que han permitido el surgimiento de un fenémeno
o acontecimiento determinado, como punto de partida de su comprension [...] Agreguemos que se trata de un
tipo de analisis que piensa que las condiciones y contextos de la accién colectiva e individual — las dos siempre
ligadas en el espacio de los marcos sociales de su realizacion — se inscriben siempre tanto en las condiciones
sociales que las configuran — el orden social de una época determinada — como en el orden intelectual, simbélico,
imaginario y de saber, sin que se puedan establecer a priori, entre esas condiciones, relaciones de jerarquia y
causalidad, a la manera de una pretendida ley externa a los sucesos examinados [...]”. (Silva, 2014, p. 32-33).
Cursivas del autor.
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Sin embargo, uno de los dmbitos donde se observa un mayor “efecto de teoria”
(Bourdieu, 1997) es el de la conversion de la reforma universitaria en objeto de
estudio inscrito en la historia de la educacion, principalmente, por la manera en que
es abordado el fendmeno de cruce y mutua influencia entre la trayectoria universitaria
—en sus aspectos organizativo, corporativo, cientifico y formativo (Koselleck,
2012)- y el movimiento politico que implica su reorientacién hacia principios y
précticas culturales referidas al saber y conocimiento que, a la vez, apuntan hacia una
reorganizacion de las estructuras sociales y politicas que contextualizan tanto a la
propia organizacion universitaria como a los conflictos que emergen y la involucran.

En la presentacion de su “heuristica™ para el estudio de las reformas y conflictos
universitarios en perspectiva histérica, Alvaro Acevedo T. define la historia de la
educacion como:

... la historia de aquellas acciones que se dirigen a modificar la conducta
humana a través de la ensefianza de objetos reales y la puesta en ejecucion de
actividades, operaciones concretas, practicas (didacticas) para alcanzar tal fin,
tanto en los espacios formales como no — formales (la escuela, la universidad).
(Acevedo, 2006, pp. 105-106).

Esta inscripcidn tedrica y metodoldgica le permitiria observar que tales acciones
educativas tienen cinco determinaciones: a) sus fines se desenvuelven en diferentes
esferas de relaciones sociopoliticas, economicas y culturales; b) el marco de la
politica publica estatal; c) la proyeccion de la interaccion educativa y pedagdgica
hacia la cultura; d) la amplitud de escalas regional, nacional y “red de influjos
externos”; y e) la necesidad de teorias y modelos explicativos de la accion colectiva
que se expresa en “la esfera de lo educativo”. A partir de esto, Acevedo sostiene
tres hipétesis ad hoc para articular ‘el objeto y sus determinaciones’: la primera
se focaliza en la critica de la “l6gica de la racionalidad instrumental” y el sentido
productivista hegemoénico de la educacion caracteristico de los siglos XIX y XX,
por sobre el “auténtico progreso cultural”, conflicto que seria caracteristico de
una “modernizacién sin modernidad” propio de los procesos latinoamericanos de
construccion de Estado-nacion; la segunda hip6tesis focaliza su critica en el “modelo
educativo profesionalizante” que ha sido impuesto por las politicas publicas y cuya
orientacion principal ha sido la adaptacién de modelos cientificos y tecnolégicos
externos a las realidades, necesidades y recursos propiamente latinoamericanos; y la
tercera, por su parte, concentra su argumentacion en la constatacion de la exclusién
producida por la cultura politica elitista y privilegiada y la afirmacién de su condicién
de ‘constante histérica’ y ‘estructural’ con el nitido rasgo de ‘herencia colonial’.
(Acevedo, 2006, pp.109-11) Finalmente, Alvaro Acevedo concluye su heurisitica
sefialando:
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[...] El Manifiesto de Cérdoba (1918) es claro en sus clamores por derrumbar las
viejas estructuras que han lastrado la educacion superior hasta convertirla en un
gueto de privilegios heredados. Es la misma denuncia que se va encontrar en las
protestas estudiantiles por toda América Latina durante el siglo XX. La denuncia
de una educacién de espalda a la sociedad y sustentada en cinco exigencias
basicas: autonomia (cogobierno), antiimperialismo, perfeccionamiento de la
calidad educativa, cientifica y tecnolégica, libertad de catedra y reforma. Lo
paraddjico —y esta es la inflexion de la hipétesis— es que los estudiantes de los
afios sesenta y setenta, imbuidos de este clamor continental, asumieron el mismo
comportamiento de sus antecesores al proponer una ideal [...] de revolucién
—el ascenso del hombre nuevo—, por una sociedad més justa e igualitaria con
base en los principios y dogmas que circulaban en ese momento [...] Es cierto
que se ha avanzado en cobertura (mds en la educacion béasica y media), pero
mas que baremos o indicadores, lo que se requiere es una transformacion de
las representaciones que de hecho hoy hacen de la educacién otro escenario
de exclusion y desigualdad como consecuencia de la falta de politicas en el
mediano y largo plazo. (Acevedo, 2006, p. 113).

Tomarnos el tiempo de describir la heuristica anterior propuesta en el marco de la
historia de la educacioén, tiene como sentido mostrar que el “‘efecto de teoria” —es decir,
la atribucién de rasgos empiricos a partir de la derivacién de enunciados abstractos—
estd en la articulacion del razonamiento y no particularmente en las categorias que
focalizan la critica, la operacionalizacidn, las variables o la composicién del objeto
de investigacion. En la argumentaciéon de A. Acevedo, la abstraccién que define
un objeto y distingue sus determinaciones se inscribe en la observacién de factores
histéricos; sin embargo, sus hipdtesis —esto es: los instrumentos que orientan la
practica de investigacién sobre el objeto— toman un sentido de ‘reivindicacién’
derivado de una pre-comprension (;socioldgica?) de aquello que se ha denominado
“nuevas formas de protestas” y “nuevos movimientos sociales”.

Las determinaciones del objeto se convierten en campos de accion politica y en
elementos programdticos del repertorio de movilizacién, con lo cual la intencién
tedrico-politica traslapa la hip6tesis histdrica. La construccion tedrica que analizamos
refrenda la centralidad de la juventud universitaria en la accién colectiva reformista,
quien es la protagonista que se desenvuelve en la critica de los emplazamientos y
conflictos constantes entre lo viejo y lo nuevo y sus edades sociales expresadas en las
denominadas generaciones (Bourdieu, 1990). Esta composicion del conflicto politico
permite observar la forma como los campos o &mbitos propiamente universitarios y
docentes, amplian sus fuerzas absorbiendo o politizando también otros escenarios
como el cientifico o el del sistema politico; este es un elemento que, incluso, permite
observar la diacronia de la reforma y sus ejemplos nacionales. Pero lo que no puede
hacer una construccién como la que hemos descrito es proponer en el andlisis de su
objeto la representacion adecuada de la homogeneidad emancipatoria y moderna
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que se atribuye a la reforma y sus constantes reivindicativas y la heterogeneidad de
sus expresiones histéricas. Una heuristica como la presentada opera mediante una
simplificacién no-empirica®.

Para superar los efectos tedricos de una orientacion investigativa que piensa la
reforma desde el cambio politico y los movimiento sociales, y que enfoca la educacion
como un ambito reivindicativo de actores constituidos en una dimension cultural-
pedagdgica que seria el objeto de la historia de la educacién, deben observarse dos
factores que nos limitaremos a enunciar en sus aspectos mds esenciales: primero,
la exigencia de observar la crisis de la relacion entre el Estado y la Universidad
desde premisas que habiliten preguntas e indagaciones sobre la articulacion del
campo politico con el campo intelectual-universitario; y, segundo, los antecedentes
y los contextos que se configuran a partir de la reforma como intervencion estatal
sobre la universidad, elemento que estd presente en la singularidad de la reforma
de la Universidad Nacional de Colombia, en el periodo de la Reptiblica Liberal y,
particularmente, bajo el primer gobierno de Alfonso Lépez Pumarejo.

Las preguntas por la articulacién de los campos intelectual y politico son titiles para
observar las sincronias y los ciclos o coyunturas en los que puede describirse el
desarrollo de la reforma universitaria como movimiento politico pero, sobre todo, su
riqueza radica en su cardcter de ‘variable’ de la problematizacion del orden social. En
tal sentido, sefialamos la comprension que ofrece Renan Silva sobre “las relaciones
entre saber y sociedad” y los fendmenos que tienen el caricter de “hecho cultural de
masas” en la sociedad colonial neogranadina**; o la descripcién que realiza Frank
Safford sobre la constante diferencia-problema entre los drdenes tedrico y prdctico,
que durante todo el siglo XIX caracterizé el debate de las élites colombianas y sus
politicas educativas y econdmicas (Safford, 2014).

En esta dimensién de la problematizacion es notoria la dificultad de la tesis del valor
politico de la reforma universitaria —la heuristica de A. Acevedo— para observar
la interrelacion entre politicos, intelectuales y burdcratas o la contexualizacion
y condicionamientos —para insistir en la definicion de R. Silva— de los tépicos

4 Un ejercicio similar en términos tedricos, con mayor ambicién en su perspectiva histérica y con idéntico
resultado de control de las hipdtesis y variables al interior de una simplificacién no-empirica, esta vez con
identidad “marxista”, se encuentra en el trabajo de Herrera (2009).

Al respecto Silva sefiala: “[...] hay que recordar que el esfuerzo por caracterizar el tipo de institucién del saber
en la sociedad colonial se encuentra relacionado con un intento por comprender algo que resulta crucial en el
andlisis de la formacion cultural de una determinada sociedad: las condiciones institucionales bajo las cuales
se formé y consolid6 el grupo intelectual dirigente, esto es, un sector particular y diferenciado, que mantiene
relaciones orgdnicas con el grupo o grupos dominantes y que controla el “aparato cultural”, que se encarga de
las funciones de cohesion y consenso, siempre necesarias al mantenimiento del orden social y a su intento de
perpetuacion”. (Silva, 2012, p. 45).
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representativos del discurso sobre la funcion social, moral, nacional y profesional de
la Universidad, presente en los diagnésticos de Alfonso Lépez Pumarejo, Gerardo
Molina y Antonio Garcia, entre otros intelectuales protagénicos de la vida intelectual
y politica del pais. Asimismo, en la perspectiva de pensar las l6gicas de critica y
legitimacion de los proyectos de orden social que envuelven la retérica y modificaciones
concretas promovidas por la reforma de la Universidad Nacional de Colombia en
la década de la década de 1930, el cardcter emancipatorio atribuido a toda accién
inscrita en tal significante —parafraseando a E. Laclau, dirfamos que un significante
un poco encadenado y un poco flotante— hace parecer a la “autonomia universitaria”
como un supuesto y un principio del discurso reformista. Como ambas condiciones
son irrenunciables para la institucion del valor politico del movimiento reformista,
entonces las orientaciones de sus conflictos serian siempre por la autonomia. Pero,
entonces, ;como entender la coherencia de una serie de cambios en la organizacion
universitaria, convertida en espacio de politizacion por una reforma dirigida por la
intervencion estatal, y que desconoci6 la supuesta autonomia de la universidad? En una
carta del presidente de la Republica Alfonso Lépez Pumarejo dirigida a su ministro de
Educacién Nacional, Luis Lépez de Mesa, con motivo de un conflicto universitario
protagonizado por profesores y estudiantes de la Facultad de Medicina, se afirma:

[...] Los profesores han reaccionado diversamente contra la intervencién del
Presidente de la Republica, juzgandola casi como intromision que invade un
fuero que no ha sido invadido por mi, ni puede serlo, porque, como usted vera,
no existe. He citado atras la disposicién constitucional [...] ella no establece
la autonomia universitaria que se supone tradicional o consentida en nuestras
instituciones, y a cuyo favor se han desautorizado disimuladamente los
ofrecimientos hechos por mi a los estudiantes [...] Sin temor a ser impertinente
para destacar los hechos esenciales, aunque la ocasién no sea histérica, debo
reiterar que el Gobierno, no conoce precedentes de tradicién o benevolencia
sobre la supuesta autonomia de la Universidad, autonomia que no concuerda
con las prescripciones constitucionales vigentes, ni ha sido admitida por
los Congresos que la han estudiado, ni fue tolerada por los Gobiernos
conservadores [...] Los liberales tenemos muchas razones para no propugnar
por la autonomia universitaria hoy, que somos Gobierno, a pesar de haberla
pedido cuando estabamos en la oposicion. (L6pez, 1979, pp. 252-253).

La centralidad de la autonomia como supuesto y principio del discurso reformista
sefiala un ejercicio de reduccion del andlisis histérico a un factor que debe ser
analizado. Tal inversién implica una constante emanacién de atribuciones de valor
a los actos o fendmenos implicados en la definiciéon de la coyuntura de cambio
universitario, el cual no es abordado en las condiciones politicas de la capacidad critica
que, en el periodo indicado, generaron los discursos cientificos —el de la economia
politica en particular. Mencionemos dos sefiales con un mismo sentido: los discursos
autocomprensivos de la trayectoria de la Universidad Nacional de Colombia en el

52



siglo XX, describen su historia a partir de los indicadores de institucionalizacion,
lo que torna relevante el periodo iniciado en 1945, con la formacién del Instituto
de Ciencias Econdmicas, para el caso de los “estudios econdmicos”, y la formacion
de economistas (Herndndez & Herrera, 2002); o 1946 para la formacién de la
Facultad de Ciencias, bajo el rectorado de Gerardo Molina (Cubillos, 2006). O en
la perspectiva de la historia de las ciencias, particularmente, de la economia y la
sociologia, el periodo de reforma universitaria constituye un factor dependiente de la
institucionalizacioén del conocimiento cientifico y, por ello, representa un etapa pre-
profesional, como indican las clasificaciones planteadas por Jesus Antonio Bejarano
(Bejarano, 2011) y Salomén Kalmanovitz (Kalmanovitz, 1993) para la economia,
o la clasificacién propuesta por Gonzalo Catafio para la sociologia (Catafio, 1993).

El principal efecto de estas posturas es que la propia reforma universitaria no es
vinculada ni como condicién ni como contexto de los objetos que observan, sino
solo como “antecedente”, por lo que no indican cémo la ensefianza universitaria se
transformo en un espacio de reunion, de encuentro, entre la ciencia y la universidad;
tampoco posibilitan la comprension del pensamiento universitario que, gracias al
encuentro mencionado, pudo formular como objeto de reflexion a la propia sociedad
y, con ello, ofrecid orientacion, valoracidn y recursos simbdlicos a las practicas de
legitimacion y disputa en el proceso de reforma social encarnado en la Republica
Liberal y en la “Revolucién en Marcha”. Para revertir esta dificultad se requiere
de una heuristica, tal como lo sefiala A. Acevedo, que oriente el abordaje tanto de
la reformacién universitaria como de la articulacién entre los campos intelectual y
politico, aun cuando enfatice el aspecto de estrategia propio de las investigaciones
que toman el concepto de campo como una indicacién de racionalidad*.

Un aporte al desarrollo de una heurisitica como la que se plantea, lo realiza
Christophe Charle, quien al analizar la coyuntura francesa de 1880-1900 identifica
tres caracteristicas de la emergencia de los intelectuales: su condicién de grupo,
de esquema de percepcién del mundo social y de categoria politica. Con ello,
la protesta o manifestacion publica de los intelectuales, en el caso Dreyfus
particularmente, encuentra su contexto en la combinacién de medios de protesta
con una ‘autodefinicién’ a partir de tres derechos: el escdndalo, la asociacion y la
reivindicacion del poder simbdlico de los titulos que certifican a los intelectuales. En
conjunto, tales derechos se relacionan con (y escenifican) constantes estructurales

4 Esta postura hasido criticada s6lidamente por Frangois Dosse, sin embargo, también nos parece lo suficientemente
consistente como para orientarnos en la apertura de un fenémeno como el que tratamos en la problematizacion.
Tanto la postura de F. Dosse como la Christophe Charle requieren ser confrontadas y discutidas en una dimensién
epistemoldgica amplia, propia de la construccion de objetos, en didlogo con la concepcién histdrica y socioldgica
que estdn implicadas en sus respectivos ejercicios de andlisis histdricos, en el marco de la historia intelectual o
la historia de los intelectuales. Al respecto: Dosse, 2007 y Charle, 1990.
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relativas al campo del poder politico-estatal, la reproduccién de las élites y, sobre
todo, la contradiccion entre las promesas republicanas de integracién meritocratica y
sumaterializacion en las 16gicas de seleccion de las élites administrativas y dirigentes,
en una coyuntura de ampliacién de su base social directamente relacionada con la
ampliacion del acceso a la universidad (Charle, 1990).

La problematizacion desarrollada nos ha permitido identificar las dimensiones que
permitirian contextualizar y analizar las condiciones singulares de la experiencia
de reforma de la Universidad Nacional de Colombia. Evitar la deduccién del valor
de un ‘caso’ conlleva la tarea de configurar un lugar de observacién. A la vez, esta
problematizacién permite apreciar caracteristicas de la articulacién entre el campo
politico y el intelectual, operacionalizado en la condicién universitaria y sus reformas
orgdnicas; esto hace posible pensar en aquellos ‘enunciados observacionales’ que
permitirian avanzar en la comprension de la singularidad y ejemplo de la ensefanza
de la economia politica y su vinculo con el lenguaje politico y gubernamental del
periodo 1934-1945.

Catedra, autonomia universitaria y lenguaje politico

El 13 de abril de 1934, segtin inform6 el diario El Tiempo, el presidente electo Alfonso
Lépez Pumarejo dict6 la primera sesion de la catedra oficial de Economia Politica
de ese periodo académico, en la Facultad de Derecho de la Universidad Nacional de
Colombia. Su presencia en el claustro de Santa Clara escenifico la convergencia del
lenguaje politico y un lenguaje académico (Virno, 2004); su condicién de profesor,
presidente y liberal atribuy6 a la catedra el caracter de espacio de circulacién
del discurso de gobierno, de la definicién de la orientacién de la ensefianza y del
encuentro de generaciones de reformadores de la Universidad (Arciniegas, 2000).

El tema central del abordaje de “cuestiones econdémicas” que realizé el profesor
Lépez Pumarejo, fue la educacion economica de la Nacion, al definirla instalé una
critica a los métodos de ensefianza de la economia politica y a la capacidad efectiva
de conocer la realidad colombiana mediante teorias, datos y practicas adecuadas para
esa dimension de la vida nacional. Al respecto, Lépez plante6:

Aquino hay idea de lo que puede ser una educaciéon econémica adecuada. Cierto
que se ensefian en las universidades algunos principios tedricos, de economia,
aprendidos de memoria en atrasados textos franceses. Pero eso es algo tan
tedrico, tan tedioso, tan desligado de cualquier pensamiento de referencia a
las condiciones colombianas, que constituyen letra muerta y olvidada: una
asignatura del pensum, un examen que hay que pasar para obtener el doctorado
[...] No ha habido quién les diga que las leyes cientificas son elaboracién de
datos, considerados en su relacion de causa a efecto; y que para aplicar leyes
generales hay que ver si los datos particulares corresponden a los datos que
sirvieron de base a la elaboracidn de tales leyes (El Tiempo, 2000).
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Asi mismo, insistié en la definicién de la Universidad como medio de produccién
de lenguajes tendientes a la institucionalizacion de conocimientos, al desarrollo
disciplinario y de vinculo entre la ciencia, la formacion profesional, la investigacion
y los propios requerimientos del Estado que fueron transformados en contenidos de
la funcion social de la Universidad®.

Estos contenidos incorporaron a la citedra en un sistema discursivo (Barthes, 1994)
en tanto representacion y argumentacion realizada desde un liderazgo politico-
gubernamental; emergencia de una nueva comunidad académica de profesores y
estudiantes y delimitacion del espacio de enseiianza, cuyo eje fue la convocatoria a
realizar una reflexion pertinente sobre la realidad colombiana. Estos aspectos, serdn
analizados y descritos como dimensiones de este sistema discursivo, que abarcan el
lenguaje disciplinario aludido en la intervencién académica del presidente Lopez
Pumarejo, su inscripcion en el contexto de la Universidad Nacional y su vinculacion
con el proceso politico de la “Revoluciéon en Marcha”.

Las caracteristicas educativas y politicas que adquiri6 la cidtedra de Economia
Politica, a partir de la intervencién docente de Lépez Pumarejo*, se fundamentaron
en la comprension de la autonomia universitaria que sostuvo el gobierno liberal. Asi,
la citedra fue representada como una actividad de ensefianza cuyo sentido y vitalidad
se basaba en la convergencia propia del “tiempo, la inteligencia y el patriotismo de
los colombianos™ en un espacio universitario propio, interno, a salvo de la legislacion
estatal?’. Por ello, la Universidad se convirtié en un campo de produccion de lenguajes
disciplinarios y cientificos, institucionalizado segin los parametros sociopoliticos
implicados en el vinculo entre la universidad y la realidad nacional. Para explicar su
posicion dual de catedratico y presidente, Lopez Pumarejo sefial6:

4 En el periodo de la “Revolucién en Marcha”, esta funcién social de la Universidad se complementa con la

definicién de la funcién técnica del trabajo y con la funcién social de la propiedad. Al respecto ver: Molina
(1985) y Alviar, H. & Villegas, C. (2012).

Segtin sefala la crénica de esta primera sesion de la cétedra, las palabras del profesor Lépez Pumarejo fueron
respaldadas por la presencia del Rector Juan Samper Sordo y del docente titular Juan Lozano y Lozano. Este
ultimo, en el mes de Abril de 1934, figura como Profesor de la Asignatura de Economia Politica asumido el
dia 16 del mes, con un total de 15 dias de servicio y un sueldo devengado de 25 pesos colombianos. “Némina
que manifiesta los sueldos devengados por los Empleados y Catedréticos de la Faculta de Derecho y Ciencias
Politicas de Bogota en el mes de abril de 1934”, Archivo Central Universidad Nacional de Colombia, Nomina de
Programas, proyectos, quejas, reglamentos 1927 — 1935, Caja 37.

Al finalizar la exposicion de motivos del Proyecto de Ley “organica de la Universidad Nacional”, Carlos Garcia
Prada sefial6: “En materia de ensefianza, la educacion humana es de importancia capital, y ni la inteligencia, ni
la voluntad, ni la imaginacién creadora, ni la preparacion de maestros y discipulos son cosas sobre las cuales
puede legislar el Congreso de la Republica”. Carlos Garcia Prada, “Exposicion de motivos”, en Alfonso Lipez
Pumarejo y la Universidad Nacional de Colombia, 91.
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[...]1Y como,fuerade seryoel catedratico de economia, soy tambiénel presidente
electo, aprovecho esta oportunidad para manifestarles que exactamente lo
mismo que aspiro a conducir esta clase, despertando curiosidades e inquietudes
por la suerte del pais y sin la menor intencién catedratica, exactamente, digo,
quiero que esté inspirado mi gobierno. Condicién indispensable para que yo
pueda realizar el ideal de gobierno que he formado es la de que exista una
oposicion fuerte y organizada, que sefiale mis errores, que me asista con sus
opiniones, que no permita que yo me extralimite (E! Tiempo, 14 de abril de
1934, pp. 42-43).

En su discurso, Lépez Pumarejo singularizd6 un contexto de critica y apertura
hacia una nueva experiencia universitaria, sustentada en la evaluacion de la crisis
educativa y orgédnica de la Universidad Nacional, que impedia la trasmision
armoénica de valores y la formacién profesional adecuada de los estudiantes. El
cardcter politico, entonces, quedé asentado en una intencion de accién inmediata de
reforma y de prefiguracion de la Universidad reformada. La verbalizacion de este
propésito (Pocock, 2009) fue un acto politico que enfatizé la necesidad de que el
lenguaje cientifico y académico utilizado para ensefar la economia politica rescatara
la importancia de tales conocimientos, compartiera a los estudiantes la voluntad de
compromiso con la Nacién y liderara una practica de reflexién que asistiera la toma
de decisiones del gobierno.

Este discurso fundamenté su autoridad en la existencia de una comunidad, que en
el mismo acto académico es politica porque mediatiza el lenguaje gubernamental.
La ubicacion del presidente en el locus del profesor constituy6 una doble ‘direccién
de conciencia’ (Foucault, 2007), que propuso una integracion efectiva, un didlogo
significativo con la tradicién académica construida desde el lenguaje cientifico: las
teorias, los textos, autores, los métodos de ensefianza y la realidad.

(Por qué la centralidad de la economia politica en esta reflexion sobre la nacion y sus
problemas? ;Cudl fue la singularidad del conocimiento en economia politica que el
lenguaje politico estatal la convirtié en un medio de comunicacién del poder politico,
la universidad y el sentido nacional? Debemos considerar que este conocimiento en
su construccion de objetos, en su epistemologia y en su modo cientifico de abordar
el orden social proporcion6 —desde Adam Smith en adelante— un marco politico
para formular el problema de la riqueza y el bienestar material de los individuos que
reconocia su cardcter moral. Las instancias de agregacion y agregacion de individuos
constituian para este pensamiento sobre lo social un marco y una posicién moral para
definir la situacion particular de la nacidn, para pensar sus recursos, sus actividades
y el equilibrio y armon{a necesarios para la expresion de la naturaleza humana. A la
vez, la propia economia politica en su desarrollo cientifico favoreci6 la identificacion
y delimitacidn de una “sociedad econdémica’ diferenciada estructural e histéricamente
del “Estado politico’’; emergi6 entonces un ambito especifico, con leyes propias, con
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sus actividades especificas y problemadticas como la concurrencia, la competencia y
las equivalencias. A partir de esta diferenciacion, la sociedad y el bienestar materiales
de los individuos fueron comprendidos como resultados de la armonizacién (o el
conflicto) entre dos mecanismos de coordinacion de largo alcance: la regulacion
estatal y la economia de mercado. En la economia politica se pudo pensar la
relacién entre cambio social y existencia econdmica-material de los individuos y sus
agrupaciones (Polanyi, 2011). La economia politica en siglo XIX también tomé el
caricter de “ciencia organizadora” (Luhmann, 2010). Esto significa que diferentes
escuelas econémicas y de otras ciencias sociales, frente a la idea de concurrencia/
competencia, ofrecieron al pensamiento sobre lo social la nocién de solidaridad como
fundamento (y evidencia) de la dependencia reciproca de los individuos; posicionaron
la categoria y problema de la division social de trabajo como un medio para anudar
lazos de dependencia reciproca y comunién entre individuos, insistiendo en el
protagonismo de la economia politica en el para pensar cientificamente la condicién
del “organismo social”, su orden y su funcionamiento®.

Contenidos e institucionalizacion universitaria de la economia

Los cambios ocurridos en la sociedad colombiana en las tres primeras décadas
del siglo XX*, se convirtieron en pardmetros para evaluar la complejidad de la
economia politica que se ensefiaba en la Universidad, influyendo decisivamente
en su desarrollo disciplinario. Con la definicién de los “problemas colombianos”,

4 Segiin lo plantea Gonzalo Catafio con relacién a la formacién en economia de Luis Eduardo Nieto Arteta, una de
los autores leidos en el periodo, fue Charles Gide. Al respecto este autor sefiala: “L’économie politique est venue
a son tour — et peut étre méme avant la biologie — démontrer la solidarité naturelle qui se manifeste dans toute
société en mettant en lumiere le grand fait de la division du travail, cette division du travail qui, rendant chaque
individu incapable de se suffire par lui — mé&me, le réduisant au rdle d’organe chargé d’une fonction spéciale, le
force a attendre des autres membres de la société la satisfaction de ses besoins et noue ainsi entre tous les liens
d’une dépendance mutuelle et d’'une commune destinée”. Gide, Ch. (1893). “L’ idée de solidarité en tan que
programme économique”, Revue international de sociologie, n°® 1, Paris. p. 3. Sobre el contexto de formacion de
Nieto Arteta, ver: Catafio, G. (2013). La introduccion del pensamiento moderno en Colombia. El caso de Luis
Eduardo Nieto Arteta. Bogota. Universidad Externado. En los afios 50 del siglo XX, J. Schumpeter plante6 que
la economia politica estd integrada por tres factores que problematizan su propia definicion en cuanto a ciencia,
objeto y cardcter del conocimiento que produce. Estos son: i. La referencia reduccionista de la economia politica
a los “comportamientos publicos de naturaleza econdémica”, indicacién que tiende a identificar la economia
politica con la “ciencia del estado” (Staatswissenchaft); ii. La comprensién de la economia politica como el
marco histérico—politico de los hechos o comportamientos econdmicos, con lo cual se tensionan y problematizan
también todas las evaluaciones el cardcter instrumental y especializado del conocimiento producido; y iii. La
economia politica en tanto sistema y, por ende, como conjuntos de sistemas de ideas y pensamiento econémico.
Al respecto: Schumpeter, J. (2012) Historia del andlisis economico. Barcelona. Ariel.

49 “Colombia hacia 1920 requeria entrar en la modernidad en todos los dmbitos econémico y educativo. La

pérdida de Panama, la crisis fiscal y econémica, el proceso de industrializacién y urbanizacién; la produccioén

y comercializacion del café, la masacre de las bananeras, la aparicién de movimientos sociales y politicos,

determinan, entre otros factores, el nuevo ambiente universitario”. Soto Arango, D. (2005). Aproximacion

historica a la universidad colombiana. Revista Historia de la Educacién Latinoamericana.
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se fijaron los referentes constitutivos de la economia como una materia cientifica
pertinente y estratégica en la formacion universitaria, reafirmando su lenguaje
disciplinal®. Esta complejidad disciplinaria se expresa en dos aspectos: primero,
la institucionalizacién universitaria de la formacién en economia y, segundo, la
evaluacion de los lenguajes y aparatos conceptuales de la disciplina que alimentaron
los procesos de ensefianza y la propia politica econémica.

La institucionalizacién cientifica de la economia dependié en gran medida de
la forma y dindmica de su insercién en la ensefianza universitaria en la primera
mitad del siglo XX. Para el caso colombiano, se plantea que el primer programa
de economia fue el de la Universidad Javeriana que en 1931 fund6 la Facultad
de Ciencias Econémicas y Juridicas, en la que se otorgaban los titulos de Doctor
en Ciencias Econémicas, Doctor en Derecho o Doctor en Ciencias Econémicas y
Juridicas. Luego, la Universidad Bolivariana funda en 1937 el Instituto de Economia
y Comercio; en 1943 se crea la Escuela de Administracion Industrial y Comercial
del Gimnasio Moderno, que en 1948 serd incorporada a la Facultad de Economia de
la Universidad de los Andes. En 1944 la Universidad de Antioquia crea la Escuela
de Ciencias Econémicas y en 1945 la Universidad Nacional de Colombia funda el
Instituto de Ciencias Econémicas, ambas iniciativas vinculadas a sus respectivas
facultades de Derecho (Montenegro, 2008).

No obstante, esta formacion, vista desde la perspectiva de la institucionalizacién
de una ciencia social, es considerada deficiente debido a: la falta de un cuerpo
académico idéneo, la precariedad de la tradicién cientifico-econdmica en el pais,
a la hibridez profesional entre el derecho, la administraciéon y la contaduria; en
sintesis, a que “habia poca comprension de las necesidades de formacién de un
economista y de un investigador” (Kalmanovitz, 1993). El déficit en la formacién
profesional se relaciond con la evaluacion del desarrollo teérico y conceptual de la
economia en Colombia, la cual segtin Luis Ospina Vasquez, se caracteriz6 por la
inexistencia de estudios cientificos especializados, pues los autores y divulgadores
de las “doctrinas econémicas” fueron politicos, juristas, periodistas u “hombres de
la calle”'. Tal frontera disciplinaria reflej6 la sencillez de los modelos tedricos, la
recepcion simplificada de teorfas “extrafias” y la imprecision de los modelos de vida

% Sobre este lenguaje, Roberto Espdsito sefiala: “El presupuesto de fondo que gobierna a la entera maquinaria

de las ciencias humanas es la necesidad de que todo lenguaje disciplinal solo pueda desarrollarse y adquirir
complejidad sobrepasando sus limites originarios, para buscar fuera de si los instrumentos que permitan
convalidar sus propios fundamentos epistémicos”. Espdsito (2009).

Esta es una distincion epistemoldgica clave en la ciencia econémica, que se encuentra presente, por ejemplo, en los
planteamientos de J. Schumpeter y Th.Veblen.; delimita la produccion de lenguajes disciplinarios especializados
del entendimiento y utilizaciéon que realizaron politicos y gobernantes. Al respecto ver: Schumpeter (1967) y
Atkinson (1936).
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nacional que fueron el trasfondo de las ideas econdmicas durante la primera mitad
del siglo XX?52.

Entre los afios 1932 y 1936, el pénsum de estudios de la Facultad Nacional de
Derecho y Ciencias Politicas de la Universidad Nacional incorporé a la economia
politica como materia del primer afio, junto a filosofia del derecho, derecho
constitucional, derecho romano (primero), derecho civil (primero) y biologia. De
especial importancia son los programas™ del curso de economia politica presentado
por el profesor Horst Rollitz, en 1933% que estd compuesto por tres libros cuyos
titulos son: La economia politica y las escuelas politicas, Las comunidades de la
vida economica y La historia de la ciencia de la economia politica.

El primer libro del programa, presenta en su “Introduccién” dos conceptos clave,
a saber: “ciencia y economia politica”, cuya relacién es desarrollada en cinco
capitulos: el primero, aborda la actividad econémica en su naturaleza y tipo de
accion racional mediante el “concepto y naturaleza de la economia”; el segundo
refiere a los principios juridicos y la “tarea pacificadora del derecho en lo referente
a la economia”, bajo el titulo “Economia y orden juridico”; el tercero revisa la
relacion “economia, costumbre y moral”, tematizando la influencia de las normas
y la costumbre, los motivos econdmicos diferenciados de las intervenciones del
Estado y la organizacién de la economia politica como “‘sistema individualista,
sistema social o comun, sistema caritativo”; el cuarto, desarrolla el vinculo de
influencia y problematizacién entre “economia y religion”, en complemento con las

52 Al respecto, Ospina Vdsquez sefialé: “Ni siquiera hemos sido particularmente afortunados en materia de
expositos y divulgadores [...] Los que se han ocupado de economia han sido por lo general hombres dedicados
primordialmente a otras disciplinas, muy comunmente (sic) a las juridicas y politicas [...] Lo demas por lo
general no se ha salido del campo de lo elemental y pedagdgico, y lo que se ha hecho en lo general no ha sido
mas que la adaptacion de algun autor u obra corriente en el exterior, en forma muchas veces simplificada que la
verdad cientifica padece mengua [...] La visién de esa “teoria” solo se extiende a lo mas inmediato. Es corriente
en ella la personificacion, la presencia de ciertas entelequias [...]”. Ospina Vasquez (1955).

3 ;Qué informaci6n nos entregan los programas de cursos y seminarios? En el caso de la ensefianza de la econom{a

politica, los programas nos sefialan el camino hacia la identificacién de la comunidad cientifica que legitima

el conocimiento organizado en ellos. La economia politica aparece como un objeto delimitado, particular,
inserto en un campo mas amplio, como el de las ciencias econdmicas y sociales, ligada entonces al estudio de la
legislacién (industrial, social, bancaria, entre otros aspectos), derecho comercial y social, estadistica y economia
industrial, entre otras tematicas. También los programas de los cursos nos ofrecen un primer encuadre mediante
su titulo y nociones, las lecciones y la secuencia de exposicion, la metodologia de las clases, la configuracion
de los objetos segtin generalidad y particularidad, la adscripcion del profesor, los estudiantes a los que se dirige
segun la ubicacién en el pénsum, el horario y duracién de las sesiones, entre otros indicadores. Para un referente

comparativo ver Levausser, 1893.

3 “Programa del curso de economia politica dictado en la Facultad Nacional de Derecho y Ciencias Politicas

por el Profesor Horst Rollitz, durante el afio 1933”, (AC UNAL), Nomina de Programas, proyectos, quejas,

reglamentos 1927 — 1935, Caja 37.
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concepciones religiosas de la economia®; el quinto, aborda la relacién “economia
y técnica”, su analogia y diferenciacion e introduciendo la nocién “mercado” y su
influencia sobre la economia.

El segundo libro plantea un conjunto de contenidos que introducen conceptos y
enunciados que pueden caracterizarse como propiamente disciplinarios, junto a la
delimitacion generada por la tematizacion ‘moral’ se introducen autores, tipologias
y escalas en que la ciencia econémica y su andlisis particular define un campo y
objeto de estudio. El primer capitulo denominado “Las comunidades en la vida
econdmica en general”, revisa el concepto de desarrollo, la economia primitiva y
las transformaciones sociales “en la vida sedentaria de los hombres”; el segundo,
presenta “Las diversas concepciones acérca (sic) de la teoria de los periodos”
indicando autores como Friedrich List y Gustav Schmoller, entre otros; el capitulo
tercero “Las comunidades antes del nacimiento de la economia nacional”, instala
la distincién de economia doméstica y la importancia econdémica de la familia y
la diferenciacion entre economia “del campo y de la ciudad”; el cuarto capitulo
particulariza “el desarrollo de la economia nacional” mediante la definicién del
concepto ‘economia nacional’ y la revision de la concepcién de Estado de los
mercantilistas y del “nacionalismo econdmico moderno”; finalmente, el capitulo
quinto aborda “el desarrollo de la economia mundial”’, mediante la definicion de
la escala del fenémeno y la introduccién de la nocién “caricter del pueblo”, de las
“agrupaciones de pueblos y tribus”, el concepto de raza y caracteristicas animicas, el
“problema de los negros” y la “capacidad econémica de las razas indias™®.

El tercer libro estd organizado como plan de revision de “la historia de la ciencia de
la economia politica”, la exposicidn se caracteriza por la revision de la trayectoria de
la ciencia econdmica con base a criterios de cldsico, escuela 'y doctrina. El capitulo
primero, establece “los principios del pensar econdmico (sic)”, trata la distincion de
las ideas econdmicas de la Antigiiedad y 1a Edad Media con los de la Edad Moderna; el
segundo capitulo aborda especificamente “el pensar de los mercantilistas” aludiendo
a las condiciones de formacién de este “pensar”, su relaciéon con la economia

3 El punto séptimo del capitulo IV del Programa, en el que el profesor Rollitz propone revisar: “Las religiones

humanas, muy especialmente el Marxismo”. (El subrayado es mio) Este énfasis es interesante no solo porque el
marxismo sea considerado una “religion humana”, sino porque es el tinico énfasis establecido en el documento,
mds aun si se considera que en la perspectiva de Salomén Kalmanovitz, el marxismo es una de las dos teorias
econdmicas dominantes en este periodo de ensefianza, formacion y desarrollo de las teorias econdmicas en
Colombia.

El capitulo quinto del Libro Segundo del programa, se vincula a una tendencia intelectual especifica del “campo
intelectual colombiano” de las tres primeras décadas del siglo XX, que articul6 la problematizacion de las razas
y su con el debate sobre ‘desarrollo nacional’ caracteristico del periodo. Castro Goémez, S. Razas que decaen,
cuerpos que producen. Una lectura del campo intelectual colombiano (1904 — 1934). Biopolitica y formas de
vida, editor académico Rubén Sanchez. Bogota. Editorial Pontificia Universidad Javeriana.
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nacional, su contexto histdrico, sus conceptos tedricos y las “medidas practicas” que
propusieron; el tercer capitulo se refiere a “la doctrina fisiocrética”, considerando “el
sentido librecambista”, los conceptos de Estado y orden natural, asi como también
la “predominancia de la agricultura en frente del comercio y de la industria” y “el
impuesto Unico”; el capitulo cuarto aborda “la escuela cldsica de la ciencia de la
economia politica” basdndose exclusivamente en la figura, personalidad y desarrollos
conceptuales de la “doctrina” de Adam Smith, evaluando los “progresos” cientificos
que introdujo y las deficiencias de su teoria; el capitulo quinto trata de “la escuela
alemana de la ciencia de la economia politica”, revisando la Escuela Romaéntica, la
teorfa de F. List, la Teorfa de la Utilidad Marginal y plantea una evaluacion de la
“situacion cientifica actual” de la dimension fedrica de la economia politica, con base
en autores como Cassel, Spann y Oppenheimer; el capitulo sexto, finalmente, aborda
“el socialismo” distinguiendo entre ideas socialistas, comunistas y anarquistas, un
socialismo idealista de otro reformista y de otro proletario-materialista, la teoria de
Marx y la “doctrina de la lucha de clases”, “el concepto socialista de organizacién
comun’ a partir del que se distingue un “socialismo cooperativo” de un ‘“socialismo
de Estado”, el “concepto de igualdad” y la “doctrina de Explotacién”, también el
“internacionalismo en las teorias socialistas™’.

Con relacién a la actividad académica de los estudiantes en la cétedra, en el
documento titulado Lista de trabajos de seminario de economia politica 1933%, se
presentan 61 titulos de investigaciones a realizar durante el curso, los cuales pueden
organizarse segun las siguientes temdticas: pensamiento econdmico y social; tierra
y reforma agraria, industria, dinero y moneda, agricultura, impuestos, sistema
bancario, sindicatos, colonizacién, ganaderia, mineria, contratos, legislacion,
comercio, empresas, eventos sobre politica econdmica. Agrupados segin modalidad,
los trabajos se distribuyen de la siguiente manera: reflexioén tedrica y conceptual,
estudios, abordaje de problemas, descripcién de desarrollo y evolucion de fendmenos,
formulacién de relaciones, apuntes y notas y exposicion temética.

Como puede apreciarse, tanto los programas de contenidos como los trabajos que
realizarian los estudiantes, asi como su articulacion, expresan una retorica de la
ciencia que define los limites de lo “clasico”, establece una autoridad, refiere a un
canon y selecciona dmbitos de reflexién y produccién de conocimientos al interior de
un campo disciplinario. Esta practica de formacion ligada a la citedra de Economia
Politica, al ser evaluada con el contexto histérico-politico del pais, resultaba
insuficiente para la educacion econdémica de la Nacién y, a la vez, deficitaria en sus
aparatos conceptuales y fundamentacion cientifica (Restrepo, 2004).

57 Las cursivas son mias.

3 Lista de trabajos de seminario de Economia Politica. 1933, (AC UNAL), Nomina de Programas, proyectos,
quejas, reglamentos 1927 — 1935, Caja 37.
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Sin embargo, tal evaluacién se referia fundamentalmente al contexto universitario
en el que se desarrollaba, puesto que la vitalidad de una disciplina se expresaria en
su capacidad particular para constituirse y delimitar su campo, como en el didlogo
que podia establecer con otras disciplinas y con la realidad. En tal sentido, en la
problematizacion se diferencia entre la dimensién ‘metddica’ de la catedra y la
capacidad de la propia Universidad Nacional para impulsar la vinculacién entre
disciplinas y la unidad ‘espiritual’ y material del conocimiento.

La Universidad Nacional como organismo cultural

La “Revolucién en Marcha” promulgé la Ley 68 de 1935 que refund6 la Universidad
Nacional de Colombia; se inicid entonces la fase de ejecucién de la reforma
universitaria en el pais, que tuvo como referente la aplicacion de las indicaciones
de la ley mencionada y la definicién de la Universidad reformada. En la sesion de
instalacion del Consejo Directivo de la Universidad, el consejero Jorge Eliécer
Gaitan senalé que “debia, el Consejo proceder primero a organizarse y luego a
ocuparse en estudiar a fondo cada uno de los problemas” que requerian decision del
gobierno universitario, por eso propuso solicitar a cada facultad informacién sobre
sus presupuestos y estados de caja, ejercer la direccién de la institucién mediante
resoluciones y acuerdo segin numerales de la Ley 68, y nombrar comisiones para
abordar la situacion de empleados, la elaboracién del presupuesto de la universidad,
su reglamento y los planes de estudios de las diferentes facultades®.

La proposiciéon de Gaitdn inspir6 al Consejo Directivo en la interpretacion del
mandato de la Ley 68 y del Gobierno de Lépez Pumarejo. Organizar la Universidad
Nacional contaba con el consenso sobre el imperativo de constituirla en un cuerpo,
reunirla, ubicarla y administrarla siguiendo los tépicos mas profundos de un proyecto
politico que le otorgaba una funcién social a la universidad. Solo asi la definicién
de la Universidad pudo controlar y trascender la discusion sobre la relacidn entre su
funcidn y la politica. Dos casos son representativos de este aspecto.

Primero, encontramos la discusién sobre la validez y sentido de otorgar un
auxilio econémico a la “delegacién universitaria que ird a México al Congreso
Latinoamericano de estudiantes”, que se realizaria el 20 de junio de 1936. La postura
de los consejeros Gonzalo Montes y Eduardo Lemaitre fue el rechazo de la solicitud
al ser un congreso politico y estar en contradiccion con el cardcter de la universidad:

Los suscritos miembros del Consejo Directivo teniendo en cuenta que los fondos de
la universidad no pueden o no deben tener inversién alguna distinta de la altisima

3 Actan® 1, Sesién de Instalacién, 3 de abril de 1936, Consejo Directivo Universidad Nacional de Colombia.
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mision cientifica a ella recomendada, dejan constancia de su voto negativo al acuerdo
que ordena un auxilio para asistir a un Congreso de carédcter reconocidamente
partidarista que se habra de reunir en México. (Acta n° 1, Sesién de Instalacién, 3 de
abril de 1936, Consejo Directivo Universidad Nacional de Colombia)®.

Por el contrario, Gerardo Molina sefial6 la importancia y pertinencia de la
participacion de los estudiantes:

El consejero Molina dice que el Congreso Latino-Americano de estudiantes
como todo asunto de cierta importancia, no carece de significacion politica, pero
que ello no obsta para que las discusiones que habra de haber en México con ese
motivo tengan toda la amplitud necesaria. Agrega, que la Universidad no puede
substraerse ni permanecer indiferente a actividades intelectuales y rigurosamente
universitarias como la de que se trata y que es conveniente que los estudiantes
colombianos estudien la realidad mexicana para ver qué aspectos de ella pueden
aprovecharse en el estudio de los problemas colombianos (Acta n® 13, sesion del
28 de mayo de 1936, Consejo Directivo Universidad Nacional de Colombia )®.

El segundo caso corresponde a la discusion del Consejo Directivo sobre el
ofrecimiento de la Embajada de Italia y el Colegio Alemén de proveer gratuitamente
a la Universidad Nacional de Colombia de profesores italianos y alemanes para
que ensefiaran literatura e idiomas. Las posturas a favor y en contra de la propuesta
emplazaron sus posiciones previa definicion de la institucién universitaria, una
definicion desde la cual se podia aclarar y decidir la postura del gobierno universitario;
ambas nos presentan su concepcion de la relacién entre libertad y universidad vy,
asimismo, del sentido de la ensefianza universitaria:

El sefior consejero Mujica [sic] dice que desde el punto de vista liberal y
de libre examen que impera en la Universidad no habria inconveniente en
admitir profesores de toda clase de ideologias. En el caso presente solo seria
aconsejable traer al seno de la Universidad fascitas si al mismo tiempo se traen
profesores marxistas que representen el extremo opuesto. El sefior consejero
Lemaitre sustenta su informe diciencia que la Universidad Nacional no es
confesional y por lo tanto debe admitir sus puertas a toda clase de ensefianza.
(Acta n°41, sesion del 19 de octubre de 1936, Consejo Directivo Universidad
Nacional de Colombia)®2.

En la posicién contraria, Gerardo Molina se opuso tenazmente a la propuesta

realizada por la embajada italiana y el Colegio Aleman:

%0 Actan® 15, sesién del 2 de junio de 1936, Consejo Directivo Universidad Nacional de Colombia.
61 Acta n° 13, sesién del 28 de mayo de 1936, Consejo Directivo Universidad Nacional de Colombia.
92 Acta n°41, sesién del 19 de octubre de 1936, Consejo Directivo Universidad Nacional de Colombia.
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El sefior consejero Molina sustenta sus puntos de visara diciendo que la
libertad tanto politica como universitaria tiene sus limitaciones y se extiende
precisamente hasta donde sea necesario para defender el régimen de libre
discusion que debe imperar a su amparo y evitar que tomen preponderancia
dentro de ella, sistemas de ideas que van justamente contra esa misma libertad
que la caracteristica universitaria, como sucederia con los principios fascistas
que, como es sabido, se distinguen por su tendencia antidemocrdtica. (Acta
n°41, sesion del 19 de octubre de 1936, Consejo Directivo Universidad
Nacional de Colombia)®.

Como puede apreciarse a partir de los criterios expuestos en las discusiones de su
organo de gobierno, la definicion de la Universidad Nacional de Colombia incluy6
el abordaje de su relacién con la politica como un elemento yuxtapuesto, imbricado
y familiar a la concepcidn cientifica y académica de la universidad. Sin embargo,
un par de afos antes, la politica de la vida universitaria —algo innegable por su
funcién en la formacién de élites dirigentes— habia sido subordinado a un factor
mads estratégico en el desarrollo del proyecto gubernamental de Lépez Pumarejo, a
saber, la mediacion de los intelectuales y profesionales en la difusion de los valores
civilizatorios, morales, nacionales y técnicos de la “Revolucién en Marcha”:

[...] La economia nacional sobrelleva la carga pesada de sostener a esa vasta
clase econdmica miserable que no lee, que no escribe, que no se viste, que
no se calza, que apenas come, que permanece involuntaria aunque no muy
conscientemente al margen de la actividad de los dos millones de colombianos
que escasamente pueden calcularse en pleno uso de sus atributos ciudadanos
[...] Nuestras Universidades no han dotado a Colombia en centurias de
funcionamiento regular de los investigadores cientificos que lleven a cabo
la labor de descubrir las riquezas nacionales y dirijan su utilizacion maés
conveniente. A pesar de nuestro prestigio internacional de intelectuales
no podemos ufanarnos de que haya florecido aqui una cultura que ofrezca
producciones artisticas y espirituales en cantidad o calidad comparable con la
de paises hermanos de menos poblacién y riqueza. (Lopez Pumarejo, 1979).

El diagnéstico de Lépez Pumarejo definié la postura de su gobierno frente a la
definicién, funcioén y responsabilidad de la Universidad Nacional. Porello, laeconomia
politica constituyé un medio y una posicién —una céatedra— para el desarrollo de los
argumentos estatales. El requerimiento de convertir a la Universidad en un medio
de institucionalizacién del lenguaje disciplinario, en un ambiente de autonomia
académica y cientifica posibilitado por la comprensién politica de la universidad,
determind el cardcter cultural tal mediacién. A la vez, las versiones de la crisis de la
universidad producida por la hegemonia conservadora desde la firma del Concordato

63 Acta n®41, sesién del 19 de octubre de 1936, Consejo Directivo Universidad Nacional de Colombia.
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de 1887, apuntaron a la dimensién de su legitimacién y autonomia, es decir, a la
jerarquia de los saberes y a la relacion con el Estado (Santos, 1998). El diagndstico
realizado por diferentes interlocutores sefial6, entonces, el impacto de la dispersion
de la Universidad, su ineficacia administrativa, su pauperizacién docente y, sobre
todo, su desfase histérico-moral con relacion a la Nacion.

De esta forma, se conformé un sociolecto (Barthes, 1994) en el cual el lenguaje
politico subsumid la lectura de la historia y el momento de la Universidad Nacional,
el impulso al desarrollo de la ciencia y la ensefianza profesional en un mismo discurso
sobre su condicién moderna: la reforma de la Universidad promovida por el Estado
requeria, fundamentalmente, hacerla responsable frente a la Nacion y revitalizar sus
funciones docente, de investigacién y extension mediante su unidad orgdnica, la
estabilidad de su gobierno y la coordinacién de sus estamentos. Esto, sumado al
impulso de las diferentes disciplinas, convirti6 a la ciencia en una plataforma de
entendimiento y a la Universidad en un espacio de comunicacion.

La propuesta de la reunién de facultades, la departamentalizacién como expresion
de la especializacion del conocimiento y la docencia como didlogo proyectado desde
y para una comunidad, conformaron un ideal regulativo de diferentes iniciativas de
reforma de la universidad colombiana durante las primeras décadas del siglo XX
(Jaramillo, 1979); lo cual fue alimentado por el movimiento reformista universitario
iniciado en Cérdoba, en 1918 y, sobre todo, con el triunfo liberal en 1930, y que
abarc6 desde el espiritu y sentido de la Universidad en la modernidad latinoamericana,
como en la configuraciéon de la Libertad de Catedra como propiedad académica
representativa de tal modernidad (Molina, 2009).

La estructura ideoldgica del sociolecto estatal-universitario se fund6 sobre un acto
de evaluacion, esto es: la constatacién de un desfase histérico de la Universidad con
respecto a la Nacion (Garcia, 2000); pero la realidad universitaria que promovia el
Estado se centrd en la composicién orgénica de la Universidad. El diagndstico se
introdujo directamente en la dimensién de la autonomia, despejé el campo sefialando
la imposibilidad de la autonomia universitaria absoluta y aludi6 a la responsabilidad
compartida entre el Estado y la Universidad en el uso de recursos nacionales
destinados a la ensefianza profesional. Finalmente, actué en el unico ambito que
defini6 como legitimo: la organizacion universitaria.

El Estado defini6, entonces, la importancia de la Universidad en relaciéon con la
Nacién y, asimismo, engarzando la reforma organizativa con el cambio de la sociedad
y la definicion de las funciones universitarias, 1o que se materializé en la Ley 68 de
1935 y en la construccién de la Ciudad Universitaria:

La Universidad Nacional esta en el deber de aspirar a ser el alma misma del
Estado, su cerebro y su voluntad, el centro radiante de vida, de accion, de



arte, de ciencia y de dominio expansivo del pueblo colombiano, y para ello es
indispensable que amplie y estructure sus multiples funciones, sobre la base
insustituible e inquebrantable de la unidad organica, fuertemente cohesiva,
y tan espiritual como material, que contempla el proyecto de ley que ahora
pongo respetuosamente a vuestra sabia consideracion. (Garcia, 2000).

En 1932 German Arciniegas definié estas funciones como “politica” y “social”,
cruciales para el vinculo de la universidad con el “pueblo”, para cuyo cumplimiento
esta contaba con su tradicion democrética (Arciniegas, 2008). Luego, en 1954,
Antonio Garcia Nossa le atribuyé a la Universidad las funciones nacionalista,
republicana, cientifica, social, profesionalista y moral:

La tarea de sefialar metas y la de crear las herramientas necesarias al desarrollo
de la nacién colombiana, en un universo desgarrado por los conflictos y las
guerras de poder: Funcién nacionalista. La de preparar las nuevas generaciones
para el analisis y la solucién de los problemas del Estado representativo y la
de colaborar en la preparacion del pueblo para la vida ciudadana y el ejercicio
consciente de la libertad: Funcién republicana. La de ensefiar el manejo del
raciocinio, el reconocimiento sistematico y la investigacion de nuestro hogar
fisico, nuestra historia, nuestra sociedad y nuestros hombres: Funcion cientifica.
La de ensanchar, sin fronteras de clase, el campo nacional y humano de la
cultura: Funcién social. La de ajustar las profesiones clasicas y multiplicar las
nuevas profesiones, de acuerdo con las necesidades colombianas de desarrollo:
Funcién profesionalista. La de preparar a las nuevas generaciones para el
cumplimiento de sus deberes de servicio con la nacién y el pueblo: Funcién
moral (Garcia, 1954).

Entre ambos polos, se desarrollé la reflexién sobre las “grandes tareas” de la
Universidad, definidas por discursos plenamente involucrados a los cambios
sociopoliticos de la primera mitad del siglo XX en Colombia. Es decir, los cambios
que pueden ser propiciados desde la ensefianza e investigacion cientificas, la utilidad
del saber que se compromete con los sujetos sociales y, sobre todo, los aportes que la
universidad realiza a la toma de decisiones sobre la conduccién politica de la sociedad.

Universidad, moral y nacion

La iniciativa de reforma universitaria desarrollada en la “Republica Liberal” desde
1935, implic6 la redefinicion de la propia universidad, la discusion del sentido de la
ensefianza y sobretodo la reafirmacién de su responsabilidad moral en la construccién
de nacion. No obstante, la iniciativa liberal mencionada repiti6 y reanudo el intento
estatal de reorganizar la educacion, dinamizar la cultura y cohesionar a la poblacién
construyendo identidad nacional. Estos mismos elementos estuvieron presentes en la
propia fundacion de la Universidad Nacional de Colombia. Al respecto, José Cortés
Guerrero plantea:
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Por ley del 22 de septiembre de 1867 fue constituida la Universidad Nacional.
Ella tenfa como uno de sus objetivos elevar a la poblacion del rango de la
ignorancia al de la sabiduria, especialmente en el caso de aquellos que no
contaban con los recursos econdmicos para educarse. Su misidn era ensanchar
el circulo de las relaciones y los afectos, pues los estudiantes debian comprender
que habia algo més grande que el hogar o el estado de donde provenian: la
nacioén. (Cortés, 2007).

En el caso especifico de la economia politica, de su ensefianza, Lopez Pumarejo
planteé que la formacion de profesionales que educa econdmicamente a la Nacion
y que se reconoce como fuerza viva de su desarrollo, realimenta la funcién moral de
la Universidad. El sociolecto estatal-universitario en el que se insertd la citedra de
economia politica, reflejé en diferentes dimensiones el cardcter moral de su unidad
orgéanica y su pertinencia histérica. Primero, proyect6 los valores y conductas de la
experiencia universitaria en la Universidad Nacional refundada; segundo, fijé esta
experiencia en una representacion de progreso moral de los estudiantes al pertenecer
a una comunidad y un estamento; tercero, sefiald las condiciones y mecanismos
administrativos y de gobierno que materializarian la funcién moral bajo la forma de
“una escuela cooperativa de trabajo, de ensefianza, de aprendizaje y de investigacion”
(Garcia, 1954).

Resalta en este discurso de la funcién moral universitaria, un lenguaje compuesto
de valores, conductas de servicio, éticas y regeneracion individual, que en conjunto
materializan la vida universitaria:

[...] La Biblioteca Nacional, que ya ha empezado una vida nueva y esta
dejando de ser una mera coleccidn de libros, revistas y folletos, cubiertos
de polvo e indiferencia [...] La biblioteca debe ser la morada predilecta y
habitual del profesor y del estudiante, que no el asiento de la curiosidad
erdtica y la rutina intelectual de desocupados y truhanes, y debera tener un
alma inquieta, expansiva, valerosa, abierta a toda inquietud vital, cientifica,
filosofica y religiosa, firme, optimista y llena de fe en la nacionalidad y la
raza. La biblioteca debera ser el alma misma de la Universidad. (Garcia,
1954).

Esta visién, ciertamente, se proyecta desde la comprensiéon de la moral como
experiencia de pertenencia a agrupaciones, de vinculacién por valores, en la que lo
nacional y lo universitario impulsan al individuo hacia la humanidad (Durkheim,
2002). Se sostiene, entonces, que launiversidad puede formar individuos porque desde
cada estamento (jerarquia) se aportan experiencias y valores que deben armonizar y
proveer a los estudiantes de conocimientos, orientaciones, valores y cuidados. Esta
pretension universalista y el sentir nacional que la anud6 a la Universidad, se expreso,
por ejemplo, en dos mecanismos de coordinacién y funcionamiento que intentaron
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materializar la refundacién de la comunidad universitaria: el mejoramiento de las
condiciones del profesorado y de la composicién del cuerpo docente, junto a la
creacion de los Servicios Universitarios.

La funcién moral de la universidad, también seria realimentada por su “funcién
nacionalista”; a la base de su utilidad instrumental en la solucién de problemas
técnicos y politicos, radica el imperativo de aportar a la armonia de la Nacién.
Arciniegas lo llamé nacionalismo universitario: un sentimiento de comunidad
en la cual reconocer la doble pertenencia del individuo, y que seria capaz de
armonizar a la propia Universidad Nacional mediando entre sus estamentos desde el
reconocimiento de las diversas generaciones (estudiantes, profesores y egresados) y,
también, entre las expectativas individuales de los estudiantes y las necesidades del
pueblo colombiano (Arciniegas, 2008).

El cumplimiento de esta funcién moral, mantiene una innegable semejanza con
el problema central de la economia politica: la armonizacién de la satisfaccién
del interés individual con el bienestar general de la sociedad. La pertenencia a la
comunidad universitaria y nacional, fue un discurso que ofreci6 una alternativa vital
para lograr tal armonia, mas atin cuando el mismo sociolecto estatal-universitario
incorpord cierto consenso en la ineficacia y estragos que habia provocado los
conflictos entre partidos politicos y sus clientelismos (Garcia, 1954). Por esto, la
refundacién de la Universidad Nacional fue relevante para el Estado, pues desde
esta reforma se podian extender hacia la sociedad los sentimientos de comunidad,
pertenencia, integracién y progreso moral necesarios para la propia armonia entre
las clases sociales®.

Conclusiones

Los imperativos orgdnicos atribuidos al funcionamiento de Universidad Nacional de
Colombia, durante el primer gobierno de Lépez Pumarejo fueron: unidad orgénica,
estabilidad gubernamental y coordinacién estamental, académica y formativa. La
nocion de “funcién” es crucial para entender la inscripcién de la Universidad en el
discurso reformista del liberalismo, a propdsito de su articulacién con la funcién
técnica del trabajo y la funcién social de la propiedad. Esto constituyé el medio
en que se relacionaron el conocimiento técnico, el discurso del progreso y el
protagonismo estatal en el proceso de reforma social. Este proceso fue el sentido,
el espacio de consenso y de comunidad de ideas que reforz6 la identificaciéon del
lenguaje cientifico-disciplinario y el lenguaje politico-estatal.

% “El servicio de Extension Universitaria tendrd como objeto llevar las disciplinas de la institucién mé4s alld de las

aulas, laboratorios y bibliotecas, llegando a quienes, por una u otra razén, no pueden matricularse en ella como
estudiantes regulares, esto es, los obreros e industriales, los comerciantes y las personas que no residan ni puedan
residir en la capital de la Republica”. Garcia (1954).
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En la catedra de economia politica, en el periodo 1933-1938, la nocién de “problemas
nacionales” inscribi6é a sus propdsitos y objetos de ensefianza en la tradicién de
pensamiento referida a la comprension de la realidad de la nacién y de sus obstaculos
para el logro de bienestar y modernizacion. Al mismo tiempo, inscribi6 la ensefianza
de la economia en la categoria fundamental (doctrinaria y analitica) de la “economia
nacional”. En la dimensién de la vida economica la enseflanza de la economia politica
implicé la particular comprension de la division social del trabajo y de la solidaridad.

El sistema discursivo que promovié la refundacién organica de la Universidad
Nacional en el periodo de la “Revolucién en Marcha”, inscribi6 la ensefianza de
la economia politica en la convergencia de los lenguajes politico y disciplinario,
pues puso en relacion de la enseflanza con la autonomia universitaria; otorgd
responsabilidad a los contenidos de la formacion especializada en la “educacion
econdmica de la Nacion” y defini6 a la Universidad como un organismo cultural con
funciones politicas, sociales, profesionales, morales y nacionalistas.

La refundacién de la Universidad Nacional bajo el gobierno de Lépez Pumarejo,
fue parte de su reforma del sistema de educacién publica en Colombia. La
enseflanza superior debia responder a los requerimientos de la Nacién y, a la vez,
adecuarse al conjunto de cambios que se llevaron a cabo en la educacién primaria
y el bachillerato; en coherencia con la revitalizacién de la Escuela, se propuso
para ambas una orientacién de cardcter técnico. Esta articulacién educativa tuvo
como fin la formacién de una nueva clase dirigente (L6pez, 1979), con lo cual
‘aplicéd’ coherentemente en la formulacion de su discurso de ‘auténtica reforma’ el
planteamiento de Alejandro Lopez, quien en 1927 habia planteado que el progreso
de Colombia era proporcional a la capacidad de las clases directivas, que tienen la
responsabilidad de adaptarse a las nuevas condiciones histéricas y materiales del
pais (Lopez, 1927).

En términos de la estructura educativa, de organizacién académica, gobierno
y armonia con la responsabilidad del Estado frente a la sociedad, se reforzo
el lugar y la funcién de la Universidad Nacional. La constatacién de su crisis y
desfase fue equilibrada con la redefiniciéon de su autonomia y, fundamentalmente,
con su inscripcion en un discurso de desarrollo liderado por el Estado y mediado
por la Universidad, que se transformé en un singular equivalente sociolégico: “o
una realizacion del gran raciocinio: un medio por el cual la mente individual se
hace importante para la racionalidad social, un medio por el cual el saber se hace
importante para el poder” (Wright, 1970).
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Un mapa colombiano de la educacion y la Iglesia
en el departamento de Casanare®

Gerson Jara
José Raul Mayorga

Este capitulo, por su caracter descriptivo-histérico, centra su preocupacién en
la configuracién a la manera de un mapa sobre la educacion en Colombia y, de
manera especifica en el departamento de Casanare, bajo la influencia de la Iglesia
catdlica, a finales del siglo XIX y parte del siglo XX, hasta 1970, década en la cual se
produce la reforma educativa que cambia drasticamente la manera como se concibe
y se formaliza la educacién en nuestro pais. La relacion de la Iglesia con el Estado
colombiano fue conflictiva en muchos momentos. Sin embargo, en la mayoria de
ellos se logré restablecer la relacion, reconociendo la ascendencia, la influencia y
la conduccién de la educacién por parte de la Iglesia, casi siempre mediada por
los acuerdos y convenios con el Estado. Estas condiciones politicas, practicas y
materiales en Colombia, sittian la educacién como objeto de influencia, hegemonia y
determinacion de la Iglesia, segtin la resonancia ideoldgica de los partidos politicos
del pafs.

5 Capitulo producto de procesos de investigacién resultado del proyecto de investigacién titulado: Un mapa
colombiano de la educacion y la iglesia. Historiografia en el departamento de Casanare/Colombia, Bajo la
direccion de la Profesora Martha Soledad Montero Gonzalez, en el marco del Grupo de Investigacion: Filosofia,
educacion y pedagogia. 2014
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La educacion, denominada Instruccion publica a finales del siglo XIX y hasta
mediados del siglo XX, estuvo sujeta a los factores politicos e ideoldgicos de los
gobiernos nacionales, lo que genera, y esta es la hipdtesis del articulo, una constante
inestabilidad sobre los procesos educativos y una lucha por parte de la Iglesia
por mantener el poder y la influencia sobre la administracion y la transmisiéon de
la educacién en Colombia: ;Como la Iglesia catdlica en Colombia contribuyd
a configurar una determinada orientacién institucional, practica y material, en lo
que concierne a la formalizacién de la instruccion publica, influenciada por el
pensamiento religioso, en la perspectiva de una politica de educacién formal dirigida
a la poblacion escolar?

El trabajo de investigacion previo a la elaboracién del articulo, se estructurd, en su
hilo metodoldgico, en distintas etapas: la obtencidn, la revision, la sistematizacion
y la recuperacion de datos del archivo original y de la masa documental moderna
de los siglos XVII al XX, de la parroquia de la poblacién de Tdmara o Archivo
Diocesano Histérico, el cual reposa la documentacion sobre Casanare desde el siglo
XVIII al XX, ya que esta poblacion fue la capital administrativa y eclesidstica de
toda la antigua provincia de Casanare y alli reposan los diferentes informes, cartas,
listados, decretos, fotografias, mapas cartograficos y solicitudes referentes a los
procesos politicos, administrativos y religiosos en la provincia de Casanare, ademas
de la revision de los periddicos publicados desde 1950 hasta 1980 por el entonces
Vicariato Apostdlico de Casanare; el periddico Misionemos, 6rgano de vinculacién
pastoral, donde se publicaban las noticias, los informes y los procesos educativos
de la época en la que se presentd el sistema administrativo de la denominada
Educacién contratada. Este material investigativo se constituye en el instrumento
técnico que hace posible la obtencién de datos, pero también la reconstruccion de
un discurso politico, ideoldgico e histérico sobre la educacion en Colombia, a nivel
macropolitico, y en el departamento de Casanare, a nivel micropolitico.

La trayectoria de la expansion de la Instruccién publica a manos de la Iglesia
catdlica en el Vicariato Apostdlico de Casanare, iniciado por el Obispo Nicolds
Casas Conde (1896-1906) continuado y expandido por monsefior Santos Ballesteros
Lopez (1907-1933); luego, se muestra un periodo en el que se mantiene la cobertura
lograda pero no se presentan mayores cambios en materia organizativa, de cobertura
y de procesos bajo los mandatos episcopal de Pablo Alegria Iriarte (1934-1939).
Se realiza un acercamiento al periodo de la guerra partidista posterior a la muerte
de Jorge Eliecer Gaitan (1948) que afecté de manera directa y muy duramente al
territorio casanarefio, en especial por la presencia y las confrontaciones armadas
entre las guerrillas liberales y las fuerzas militares del gobierno conservador, hasta el
periodo de la amnistia y entrega de armas bajo el gobierno del general Rojas Pinilla
y la Junta Militar.
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Lo anterior trajo para Casanare, como para otros territorios del pais, desolacion
y una dramadtica reduccién de los procesos de educacién en cuanto cobertura,
infraestructura y procesos, por lo que se pacta entre la Conferencia Episcopal
Colombiana y el Estado colombiano el Convenio de Misiones, naciendo de esto
la denominada Educacién contratada que en Casanare presentd circunstancias
especiales en los periodos episcopales de monsefior Nicasio Baliza Melero (1939-
1965), Arturo Salazar Mejia (1966-1976) y Olavio Lépez Duque (1977-2000), pues
lleg6 a convertirse en el tltimo reducto de la hegemonia de la iglesia sobre el manejo
de la educacion en Colombia, por su andlisis, su contenido y su precisién histdrica.

Epoca colonial: Iglesia e instruccion

Con la llegada de los primeros colonizadores a América, se impulsaron campafias
evangelizadoras seculares y regulares®; estos, en los primeros afios de la época
colonial, y en el marco de los descubrimientos y conquistas, se hacen cargo de
la educacion de los nifios, creando en la primera mitad del siglo XVI multitud de
centros educativos en los que se implementaba la instruccidn bdsica y se inicia la
gestion para la creacion de las universidades de Lima y México (Patifio, 2002, p. 84).

En los afos comprendidos entre 1556 a 1700, en la Nueva Granada la Iglesia
monopolizo la educacién. Los centros de educacion (escuelas, seminarios, colegios y
universidades) estaban a cargo de los eclesidsticos y de unos pocos laicos en relacién
directa con la Iglesia; sin embargo, “la sociedad no entendia que la Iglesia fuera
opresora, ni la Iglesia [representada en las autoridades jerarquicas y misioneras]®,
entendia la educacién como dominacién” (Patifio, 2002, p. 85). La Iglesia como
Institucién encargada de educar formaba parte del complejo sistema politico,
social, econémico y religioso en el mundo occidental, y en el caso que nos ocupa
Latinoamérica y Colombia. El liderazgo del proceso educativo en la Nueva Granada
se inicié bajo la responsabilidad de las 6rdenes religiosas: Dominicos, Agustinos
Calzados y Agustinos Recoletos, Franciscanos, Mercedarios y la Compaiiia de Jests,
siendo estos ultimos los mas influyentes en el proceso educativo.

La Orden Jesuita arriba a Colombia por primera vez el 24 de diciembre de 1567,
por el puerto de Cartagena, bajo el nombramiento del entonces inquisidor general
de México como arzobispo de Santa Fe de Bogotd, el doctor Bartolomé Lobo
Guerrero con la idea de evangelizar los pueblos americanos (Pacheco J. M., 1959,

% Se entiende por seculares aquellos sacerdotes cuya obediencia estd dada a un obispo. Son los directamente

encargados de las parroquias, poseen bienes materiales personales y hacen, al igual que los regulares, los votos
de obediencia, pobreza y castidad. Los sacerdotes regulares son aquellos que forman parte de las comunidades
religiosas, tales como los Franciscanos, los Jesuitas, los Agustinos, entre otros.

7 El paréntesis es nuestro.
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pp- 76-78). Aflos después llegan a Bogotd los primeros sacerdotes, quienes se vieron
en la necesidad de aprender Muisca, con el propdsito de aprender a dominar el
conocimiento de esta comunidad indigena y controlar el campo de la educacion;
también, aprender a traducir a esta lengua las oraciones bésicas del cristianismo y
poder ensefiar la doctrina cristiana catélica en su propia lengua. Con estas condiciones
bésicas en operacion, fundaron el colegio de Santa Fe® el 1 de enero de 1605, el cual
se convierte en la Universidad Javeriana, en 1623, donde se otorgaban los titulos en
artes, teologia y medicina.

Otros centros educativos representativos fundados por los Jesuitas fueron: el colegio
Seminario San Bartolomé (1605), el colegio de Tunja (1613), el colegio de Pamplona
(1625), el colegio de Popayan (1633) y el de Mompox (1643), (Pacheco, 1959, p.
98-233); también hicieron presencia en Honda (Tolima), Cajicd (Cundinamarca),
Duitama y Tépaga (Boyacd). En estos centros se instruia a la poblacién colona® e
indigena en la fe cristiana. Los jesuitas también fundaron misiones™ en los territorios
de La Guajira, Antioquia, Valledupar, Urabd, Tumaco y los llanos de Casanare; en
estos lugares y poblaciones dispersas’, evangelizaron, instruyeron y redujeron a las
comunidades indigenas mediante un proceso de enseflanza de oficios: carpinteria,
agricultura y ganaderia, principalmente.

La instruccion brindada en las misiones implicaba la instruccién primaria, centrada
en la ensefianza de la lectura, la escritura y la contabilidad elemental, mientras que
la instruccion secundaria se preocupaba de la ensefianza de la gramaitica espafiola y

% En los colegios se ensefiaba tres afios de filosoffa y cuatro de teologia; en filosofia se ensefiaban los diversos

tratados filoséficos y se graduaban como Bachilleres, licenciados y maestros; en los ultimos cuatro afios se
estudiaba teologia dogmatica, teologia moral y sagrada escritura y se conferian los grados de bachiller, licenciado
y doctor (Pacheco J. M., 1959, pp. 534-537)

La sociedad colonial estaba conformada por los ricos propietarios de tierras, descendientes directos de los
conquistadores. Esta aristocracia se vio aumentada con los funcionarios que llegaban de Espana y se quedaban
en América después de cumplir la funcion que les habia sido encomendada. (Silva, Renan. Los Ilustrados de
Nueva Granada 1760-1808. “Genealogia de una comunidad de interpretacion”, Fondo Editorial Universidad
Eafit-Banco de la Republica, 2002).

El aporte mds significativo de la Compaiiia de Jesus en el tiempo transcurrido entre su llegada —comienzos del
siglo XVII- y expulsion —finales del siglo XVIII-, son las misiones. Estas se constituyen en una experiencia
singular por la forma en que fueron dominados territorios y evangelizadas comunidades. A través de la educacion
y la evangelizacion, los jesuitas estructuraron un sistema de dominio eficiente que inclufa un conocimiento
profundo del otro, no desde una visién de dominio sino de mutuo respeto que aseguraba su supervivencia.
El sistema de misiones permitié asegurar los bordes fronterizos; entre otros aportes, las misiones permitieron
desarrollar un complejo estudio cartogréfico e identificar vias de comunicacion fluvial. (Las misiones jesuiticas
iberoamericanas, Revista APUNTES (ICAC). Publicacién semestral de la Facultad de Disefio y Arquitectura.
Universidad Javeriana, Enero-junio, 2007, p. 5).

Las misiones eran fundaciones realizados por los religiosos en las que se reclutaban indigenas dispersos en las
sabanas para acostumbrarlos a trabajar en las haciendas y cristianizarlos, esto genera una nueva cultura en los
llanos, originando un peén que domina las tareas de la ganaderia con una mentalidad de sujecion a los controles
del poder civil y eclesiastico. (Rodriguez, 2010, p. 44).
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sus diversos componentes que estructuraban la geometria, la geografia, la retérica y,
algunas veces, introduccion a las artes o la filosofia; finalmente, en la universidad se
ensefiaba las artes, la teologia, el derecho y la medicina (Patifio, 2002, p. 86).

Segtin las descripcion del proceso de instruccion y formacién (Patifio, 2002, pp.
87-88), en el siglo XVII la Corona, junto con la Iglesia catdlica, entra a fundar
las escuelas “interclasistas y gratuitas”?, manteniendo los prejuicios raciales: la
enseflanza elemental se da a los hijos de los caciques, a las mujeres y a los hijos de
los peninsulares™, inicialmente en escuelas separadas y luego en escuelas integradas.
Estas escuelas se organizaban en tres niveles de ensefianza: catecismo para todos,
escritura para los mas adelantados™ y musica y canto para los ac6litos”; habia dos
grados de instruccién: uno lectura y otro escritura; este tltimo comprendia el grado
de escritura, aritmética y urbanidad. En el caso de las nifias, se organizaban para su
formacién en pequefios grupos en los conventos femeninos, en ensefianza privada
o las casas de recogimiento, para que aprendieran los aspectos que corresponderian
a sus futuros deberes de esposas y madres; aproximadamente un siglo después la
educacién femenina sufre un cambio, en 1754, gracias a la introduccion de la lectura
del latin y el romance, la escritura y la matematica.

La instruccion de los nifios se encomendaba a personas de escasa formacion intelectual,
en escuelas con un ingreso precario, dirigidas a los hijos criollos pobres, de mestizos y
de mulatos (Ahern, 1947, p. 10) mientras que en la educacion secundaria se formaba la
poblacién llamada a ocupar los puestos de la administracion civil o eclesidstica, cuyo
efecto serfa la reduccién dramatica de alumnos que salian de la ensefianza elemental
y no podian acceder a este nuevo nivel de formacion, que se organizaba en tres cursos
de gramética (prosodia, métrica y composicién latina) uno de humanidades y uno
de retdrica (oratoria y poética) (Patifio, 2002, p. 88). Estos colegios no eran mas que
seminarios eclesidsticos en los cuales resultaba imposible adquirir una formacién
practica en oficios, puesto que el objetivo era a formacion sacerdotal’.

En lo que se refiere a la educacion superior, para la época existian cuatro clases
de centros de enseflanza superior: las casas de estudio de las 6rdenes religiosas,

Patifio describe las escuelas interclasistas y gratuitas, conformadas por nifios de diversas clases sociales es decir

hijos de Espaiioles peninsulares y criollos y algunos hijos de los caciques Indigenas (Patifio, 2002, p. 88).

3 Se denominan peninsulares a aquellos habitantes de la Nueva Granada y en general de las colonias espafiolas en

América que habian nacido en la Peninsula Ibérica.

% Se entendfa por adelantados a aquellos nifios o jévenes que se destacaban en el proceso de instruccién por su

disciplina y aprendizaje de las lecciones.

5 Se refiere a los nifios y jévenes que acompafiaban las celebraciones religiosas en las diferentes parroquias.

76 Los hijos de los grandes comerciantes, de los hombres de negocios y de los funcionarios publicos, solamente
tenian acceso a esta formacién para recibir instruccién elemental en los colegios, se les ensefiaba latin, la

medicina y el Derecho civil y canénico (Ahern, 1947, p. 10).
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los seminarios, los colegios superiores y las Universidades mayores y menores.
Las universidades tenfan un marcado caricter clerical y elitista, impulsadas por la
Iglesia; se albergan en conventos, colegios o seminarios bajo el modelo medieval, ya
que la escasez de fondos era un factor comtn en ellas y solo pudieron seguir adelante
gracias a que sus catedriticos eran eclesidsticos, quienes practicamente no recibian
un pago por el trabajo. Los estudios universitarios se dirigian a tres tipos de alumnos,
unos de procedencia eclesidstica, otros pertenecientes a las élites coloniales y otros
costeados por la iglesia (Patifio, 2002, pp. 90-92).

En el periodo colonial, el acceso limitado a la instruccidn refleja las desigualdades
sociales del régimen colonial: a los jovenes se les educaba de acuerdo con la
proveniencia social, o segin las ventajas de haber nacido noble, o descendiente de
familias al servicio de la Iglesia o del gobierno (Ahern, 1947, p. 10) esta organizacion
daba lugar a privilegios y contribuyen a la estratificacion y elitizacién del acceso al
conocimiento dado en las instituciones publicas, que estaban a cargo de la Iglesia
catdlica, a través de las diferentes comunidades religiosas y de la arquididcesis de
Bogota.

Elproceso politico sobre el campo de laeducacién durante laépoca colonial contribuye
a preparar el terreno para las gestas de independencia. En contra de las instituciones
de la época, como lo describe Ramirez (2008, pp. 21-22), en la segunda parte del siglo
XVIII y en plena vigencia de la inquisicion, se seguia ensefiando clandestinamente
ciencia moderna (Newtoniana) en el Colegio de San Bartolomé, con el texto Fisica
natural y curiosa de un jesuita anénimo. Alli, también se implementaron los
textos de los jesuitas renovadores: Luis Antonio Verney e Ignacio Monteiro, que
representaban un eclecticismo cientifico: por su intermedio, se ensefiaba una cierta
confianza en larazdn y en las posibilidades explicativas de un conocimiento objetivo
y experimental de la fibrica del mundo, que no contradecian los dogmas religiosos
y se estaba de acuerdo con las disposiciones oficiales defendidas por el régimen;
algunos pensadores abiertos a la ciencia moderna aportan a una revolucién cultural
invadida de discursos sobre el nacionalismo y la necesidad de la libertad; ejemplo
de ello fueron José Celestino Mutis (1732-1808), José Félix Restrepo (1760-1832)
y el sabio Francisco José de Caldas (1771-1816), quienes se atrevieron a defender el
sistema copernicano, que estaba prohibido por la inquisicion.

Al finalizar este periodo (1810) habia varios colegios: dos colegios en Bogotd, dos
en Quito y uno en Caracas. En Cuenca, Panamd, Cartagena, Santa Marta, Popayéan
y Mérida funcionaban colegios seminarios, en los cuales se formaban tanto novicios
como estudiantes seglares. Bogotd, Quito y Caracas tenian su universidad; en la
Nueva Granada los seminarios de Popayan, Mérida y Cuenca, las escuelas elementales
seguian siendo en su mayoria secciones de los conventos o de los colegios, pues las
escuelas publicas eran muy pocas. (Ahern, 1947, pp. 10-11).
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La Gran Colombia (1819-1831): Iglesia versus Estado-nacion

La educacion en la época colonial que quedd sujeta a los problemas de orden
politico entre el Estado que empezaba a consolidarse y el régimen religioso, no
solo administrador sino beneficiario de la practica social de la educacion; ademas,
mantenian diferencias de criterios sociales, econémicos y politicos. Estos criterios
implicaban jerarquizar, clasificar y distribuir la poblacion escolar segtin la instruccion
primaria, secundaria y universitaria, diferenciando la alfabetizacion de la formacién
intelectual.

COLONLEI

"o
e .

Figura 1. Mapa de la Gran Colombia.

Dibujo de Finlayson, J. Grabado de J. Yeager, impresion Carey & Lea, Philadelphia. Mapa geografico,
estadistico e historico de Colombia. 1822. Mapoteca 4, X-68, Archivo Nacional, Bogota. 07 de octubre
del 2013.

Recuperado de http://www.banrepcultural.org/blaavirtual/revistas/credencial/enero1992/enero1.htm

La diferenciacion de la ensefianza elemental de la formacién, enseflanza y promocion
del conocimiento cientifico, estd marcada por la distincion de sexo, de nivel social y de
cobertura. Con la independencia y el nacimiento de la Reptblica, este paisaje sefiala
un problema que implica concebir la educaciéon como un derecho y adjudicarle al
Estado la obligatoriedad de reconocerlo, en el horizonte de los ideales democraticos,
principalmente el de igualdad, valor social, politico y juridico, incluido en los
discursos de la politica en Colombia durante el siglo XIX y el siglo XX.
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Después de la Independencia, y una vez establecido el modelo de representacién
democridtica el Estado liberal, se pregunta sobre: 1) el sistema de financiacién de
la educacién; 2) el sistema de funcionamiento; y 3) la cobertura; razén de més para
que el Estado Colombiano se preguntard también por el caricter de la educacién
publica en la Gran Colombia. Con el Congreso de Cicuta” se reglamentaron tres
leyes fundamentales en el tema de la educacion: la creacién de escuelas para las
mujeres en los conventos religiosos’, la reforma a los colegios™ y la creacién de
escuelas de primeras letras y de casas de educacién®. Se ordenaba a los conventos
de religiosas abrir escuelas para mujeres como en la Colonia, pero ahora el gobierno
se reservaba la aprobacion de los programas y de los reglamentos; se estipula ademds
la obligacién de crear una escuela para nifios en toda comunidad de cien habitantes,
las cuales debian ser financiadas por dichas familias y en caso de no ser posible, el
gobierno subsidiaria la educacién. Por ultimo en los lugares donde los fondos fueran
suficientes para promover las escuelas, todo nifio debia ser admitido gratuitamente.

En lo que se refiere a la reforma educativa de Santander, la cual se enfoc6 en
ilustrar a los ciudadanos para que pudieran realizar un uso legitimo de las libertades
otorgadas, hubo varias controversias: En primer lugar, Santander destind algunos
lugares religiosos para la fundacidn de escuelas, colegios e instituciones de educacion
publica y establecié que las Capellanias sin duefio pasarian a ser colegios a cargo
de los intendentes, luego de la evaluacion de su uso y la disposicién de convertirlas
en establecimientos de educacidén. Aunque este hecho suscit6é la molestia de varios
clérigos, el problema fundamental con la Iglesia se daria en torno a los métodos y los
contenidos que se ensefiarian en las escuelas y colegios publicos (Torres, S. F.)3!, un
método de ensefianza instaurado, que resulté polémico, fue el cambio de instruccién
de la filosofia en latin a la educacion en castellano:

776 de agosto de 1821.

" Articulo 1. Ley del 6 de agosto de 1821 sobre el establecimiento de escuelas de nifias en los conventos de "/

7 Articulo 7, 8 y 9 del decreto del 6 de agosto de 1821, sobre el establecimiento de colegios o casas de educacién
en las provincias, reforma de las constituciones y planes antiguos.

80 Articulo 1 del decreto del 6 de agosto de 1821, sobre establecimiento de escuelas de primeras letras para los
nifios de ambos sexos.

81 Historiadora de la Universidad Nacional de Colombia, Coordinadora grupo de trabajo realidad y ficcién de
la misma universidad, ganadora del premio Nuevos investigadores de Colciencias, en el proyecto sobre la
independencia en julio de 2010. Autora del estudio sobre el andlisis y descripcion del peridédico La Gaceta, para
la hemeroteca digital hist6rica en la biblioteca virtual Luis Angel Arango, elaborado en dos fichas técnicas: la
primera, sobre a la consolidacion de la Reptblica entre 1821 y 1826; y la segunda, sobre la crisis del gobierno y
los cambios de administracion entre 1826 hasta 1831, momento en el cual se disuelve la unién conocida como
la Gran Colombia. Recuperado de: http://www.banrepcultural.org/blaavirtual/historia/prensa-colombiana-del-

siglo-XIX/gazeta-de-colombia-1821-1826.
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[...]La filosofia se ensefara en castellano y se procurard vaya desterrandose
de las conclusiones publicas y demds actos literarios la forma silogistica
usada por los peripatéticos, la que tampoco sirve para descubrir la verdad: los
argumentos se pondrdn en pequefios discursos, o en el método académico [...]
(Decreto 1 de 1824)%,

Esta intervencion del Estado desacredita la ensefianza escoléstica®® y da paso al
método lancasteriano, que para ese entonces se habia instalado en mas de la mitad
de las escuelas de la Gran Colombia. Los contenidos de la ensefianza impartidos por
la Iglesia, se orientaron por la nueva regulacién del Estado, el cual se reservaba el
derecho a decidir qué, cémo, cudndo, dénde y para qué se ensefiaba; y, sobre todo,
cudl era la utilidad de los contenidos en la instruccién y promocion de los alumnos y
la prioridad social de la educacion.

Hasta la puesta en marcha del Plan de Ensefianza de 1829 no se habia delegado a
la Iglesia la realizacién de ninguna labor directa de inspeccidn sobre la ensefianza
de la religion. Todas las funciones de inspeccién correspondian a la direccién
general y subdirecciones de estudio; sin embargo, en ese mismo afio se presentd
un cambio radical, pues Simén Bolivar le reconoce nuevamente a la Iglesia una
posicién privilegiada en el campo de la educacién, convirtiendo a los sacerdotes en
intermediarios entre la sociedad civil y el Estado; de alli que las juntas curadoras se
conviertan en organismos institucionalizados, impulsados y promovidos por el clero.

Repiblica de la Nueva Granada (1831-1858)
Ida y regreso de la Iglesia en la educacion publica

Los afios comprendidos entre 1826 a 1832 se constituyen en un periodo turbulento
para la historia de Colombia: acontecimientos como la revuelta liderada por José
Antonio P4ez en Venezuela, en el afio de 1826, la toma de los poderes dictatoriales
por parte de Simén Bolivar, en 1828, su ruptura con el general Santander y la
conspiracién del 25 de septiembre del mismo afio, que culmina con el arresto del
general Santander y su posterior exilio, la guerra contra Per, el retiro de Bolivar del
poder, en 1830, y la disolucién de la Gran Colombia®, hacen que en el gobierno de

82 Decreto del 1 de febrero de 1824. Articulo 2 # 2. En La Gaceta No. 220 del 1 de enero de 1826.

8 El término escoldstica se refiere a un modo general a la filosofia de la Edad Media, inspirada por cuestiones
fundamentalmente religiosas. A partir del siglo VI la actividad cultural en Europa queda reducida a la actividad
desarrollada en las escuelas monacales y catedralicias, fundamentalmente, de ahi que se denominase tanto a los
maestros como a los discipulos con el nombre de escoldsticos. Una parte sustancial de los estudios se centraba en
cuestiones teoldgicas y filosoficas, dominadas por planteamientos al servicio de la religiosidad. Recuperado de:
http://www.webdianoia.com/glosario/display.php?action=view&id=373&from=action=search|by=E

La Gran Colombia se disolvi6 a finales de los afios 1820 y principios de los afios 1830, por las grandes diferencias
politicas que existian entre partidarios del federalismo y del centralismo; el conservadurismo y el liberalismo, as{
como por las tensiones regionales entre los pueblos que integraron la Reptiblica.
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Figura 2. Mapa de la Republica de la Nueva Granada.

MOSQUERA, Tomas Cipriano de. Con base en el primer mapa elaborado por Agustin Codazzi, Carta de
la Republica de Nueva Granada. Con enmiendas. Litografia de F. Matyer, New York, 1852. Mapoteca
6, 55, Archivo Nacional, Bogota. 07 de Octubre de 2013. Recuperado de http://www.banrepcultural.
org/blaavirtual/revistas/credencial/enero1992/enerol.htm

la Nueva Granada® haya una especie de inestabilidad politica que afecta el proceso
de la ideas y las controversias educativas lo que lleva nuevamente a reorganizar
los procesos de Instruccion Publica. Ahora Santander, como presidente, pretendia
reducir nuevamente la influencia de la Iglesia catdlica en la educacion.

Diez afios después, con el Gobierno de Pedro Alcantara®, y la gestion del ministro
del Interior Mariano Ospina Rodriguez, se iniciaron didlogos con la Compaiiia de
Jesus para que regresara a la Nueva Granada (Restrepo, 1881, pp. 310-317); pero solo
hasta la ley del 28 de abril de 1842, mediante decreto firmado por el vicepresidente
Caicedo, se restaurd la mision:

85 En octubre de 1831, durante la Convencién Constitucional se decidié que después de la independencia de

Venezuela y Quito, se llamaria Republica de la Nueva Granada.

Pedro Alcantara ocup6 diversos cargos, entre ellos el de presidente de la Republica de Nueva Granada (1841-
1845), gobierno que promulgé la Constitucién de 1843, aplicando una politica conservadora: suprimid la libertad
de prensa y otorgé al clero el monopolio de la educacion, ademas de permitir el retorno de los jesuitas.
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Los Jesuitas regresaron al pais el 26 de febrero de 1844, pero solo estuvieron seis afios
hasta que el 18 de mayo de 1850, por cuestiones politicas¥’, se inici6 una agitacién
contra ellos y finalmente debieron abandonar el pais por orden de José Hilario Lopez
(Pacheco, 1977, pp. 81-95).

La Republica Federal: la Confederacion Granadina (1858-1861) y los
Estados Unidos de Colombia (1862-1886): vida politica, educacion y
retorno de la Iglesia

Con lanueva salida de los Jesuitas, la responsabilidad de la misiones, y con ella la de las
escuelas, qued6 en manos de diferentes drdenes religiosas: Agustinos, Franciscanos,
Dominicos, Hermanos de la Salle, etc. (Egafio, 1996, p. 1000), sin que por esto
la Iglesia dejara de sufrir los efectos de los enfrentamientos politicos debido a los
diferentes puntos de vista sobre el modo de gobernar nuestro pais: los partidos Liberal
y Conservador®® luchan por el poder hegemonico del Estado colombiano y, en medio
de tal disputa, se discute la legitimidad del poder de lo eclesidstico en la educacion.

Se evidencian aqui dos situaciones conflictivas de orden politico: la formalizacion de
la educacién laica y la destitucién e ilegitimidad de la Iglesia como establecimiento
de decision y ejecucion, encargado de educar y formar a la poblacién escolar en
Colombia. La preeminencia e intervencion de la Iglesia en la ejecuciéon de las
politicas publicas de la Republica queda sujeta a negociaciones y acuerdos, mientras
el gobierno sefialaba y trazaba un cambio en la concepcién y en las practicas
institucionales de instruccion publica.

87 Algunos circulos politicos vefan en la Compafifa de Jests una barrera que impedia, segtin ellos, sus planes
de laicizacion y la separacion de la Iglesia y del Estado. En 1850 existian dos sociedades de artesanos: una
de origen liberal, llamada Sociedad Democrdtica, y otra, segtin los detractores de la Compaiiia, adversa al
gobierno, llamada Sociedad Popular de Fraternidad Cristiana. La primera defendia la introduccion de principios
liberales que pretendian remover el legado colonial e insertar al pais en el sistema econdmico mundial, es decir,
la adopcién del librecambismo, que se suponia era el instrumento de integracién con el mercado internacional
(Vega, 1991, p. 102). La segunda, segtn los liberales radicales, era manejada por los jesuitas. Por tal motivo, la
Sociedad Democrética y algunos politicos miembros del gobierno de José Hilario Lopez le exigieron a este la
expulsién de la Compaiiia, por estar conspirando contra el gobierno. (O’neilli & Dominguez, 2001, p. 149).

El partido Liberal se funda en el afio de 1848. Su programa fue esbozado por José Ezequiel Rojas. El afio
siguiente, 1849, Mariano Ospina Rodriguez y José Eusebio Caro, redactaron el programa correspondiente al
Conservador. La sociedad Colombiana de la época se dividia en dos grupos: unos abogaban por la tradicién
politica y entre ellos estaban los esclavistas, burdcratas, terratenientes, militares de alto rango y clero, para
quienes la situacion era ideal y debia ser mantenida a toda costa. Los otros, apoyaban la idea de transformar al
Estado colombiano y hacfan parte los comerciantes, los indigenas, los esclavos y los artesanos. Hay una tradicién
histdrica que ha postulado que los origenes de los partidos liberal y conservador se remontan a la herencia de las
querellas que existieron entre los bolivarianos y los Santanderistas; a pesar de existir dos partidos politicos, el
pueblo pertenecia a uno u otro més por simpatia o antipatia que por un acto genuino de adhesién ideolégica a uno
u otro discurso. La pertenencia a un partido siempre fue una cuestiéon mas de tradicion familiar que de reflexion
individual, lo que hizo que, en nombre de la defensa de dicho partido, el fanatismo imperara por encima del
razonamiento sosegado, convirtiendo las causas politicas en génesis y motivo fundamentales de la violencia en
Colombia durante la primera mitad del siglo XX. (Bibioteca Virtual Luis Angel Arango).
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Pese a las expulsiones del poder eclesidstico, la Iglesia insistia en hacerse
responsable por derecho propio de la Instruccion publica a nivel nacional: ganaba
y perdia hegemonia sobre la funcién de educar a los ricos e instruir a los pobres.
Este movimiento provoca un reordenamiento, una reorganizacion y reconfiguraciéon
de esta tensién social, quedando finalmente institucionalizada la instruccién
publica bajo la responsabilidad de la Republica. Esto no quiere decir que la Iglesia
hubiera abandonado definitivamente el ejercicio educativo; més bien, los acuerdos
permitieron su reinstalacion para que continuara ensefiando, pero bajo la figura
de “servir” a la educacién privada: posicién apoyada por los distintos gobiernos,
especialmente aquellos provenientes del partido conservador.

Asi, en la segunda mitad del siglo XIX en Colombia, las politicas sobre educacion
se ven afectadas por los conflictos entre los partidos politicos y por su relacién
con la Iglesia catdlica. Cada vez que la presidencia de la Republica era asumida
por un partido politico diferente, la organizacién educativa vigente era revisada y
modificada. En este proceso de modificaciones surgié un movimiento politico que
reclamaba la institucionalizacién de la educacién publica, cuyo punto de partida se
situaba en la década del setenta, cuando el Gobierno Nacional, mediante el Decreto
Federal Organico de la Instruccién Pidblica®, declar6 la educacién primaria piblica
gratuita, obligatoria y laica, y estableci6 su supervision.

[...] la Direccién jeneral de la Instruccion publica corresponde al Poder
Ejecutivo, estard a cargo del Secretario de lo Interior i Relaciones Esteriores
[...] Créase una oficina central dependiente de la Secretaria de lo Interior i
Relaciones Esteriores denominada Direccion jeneral de instruccion publica.
[...] Esta oficina estara a cargo de un Director jeneral de Instruccion publica,
i tendrd un Secretario { el nimero de adjuntos que fuere necesario para el
mejor despacho de los negocios a ella adscritos. [...] El Director jeneral de
Instruccion publica lo nombra el Poder Ejecutivo con aprobacion del Senado
[...] decreto organico....5, 6 y 7°°.

Con la promulgacién de este Decreto, se crea la Direccion General de Instruccion
publica que mas tarde se llamé Ministerio de Instruccion Publica, de igual manera,
el decreto federal orgdnico regul6 algunos elementos que orientaban la finalidad de
la educacién buscada por el gobierno de la época en el siguiente sentido: se prohibe
la discriminacién racial y social, se recomiendan las practicas y el fomento de los
habitos propios de una democracia, lo que implica libre discusién y la decisiéon
racionalmente tomada.

8 Cita copiada del documento original. Decreto orgénico de 1 de noviembre de 1870. Articulos 5, 6y 7.
% El texto citado mantiene con fidelidad el uso gramatical, ortogrdfico y de estructura morfolégica del espafiol
hablado y escrito de la época.
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También implic6 considerar los conceptos innovadores en esta nueva vision
administrativa: la obligatoriedad de la escuela elemental y la neutralidad religiosa.
Estos dos conceptos y su materializacidn en las practicas pedagdgicas se convirtieron
en punto de friccion y de debate entre los partidos politicos, pues los hombres de la
generacion liberal radical estaban convencidos de que no podia haber democracia
con ciudadanos analfabetas y que el servicio educativo era uno de los deberes del
Estado y recibirlo gratuitamente uno de los derechos del ciudadano. Con el cese de
las guerras civiles de finales del siglo XIX®!, el presidente Rafael Nufiez*? instal6 el
Consejo Nacional de Delegados de los Estados Soberanos para redactar una nueva
Constitucién Politica, cuyo objeto era la reconstruccién de la nacién que, como
consecuencia de la divisién interna de la lucha de poderes e intereses politicos de los
dirigentes y sus partidos, se ha fragmentado.

Republica de Colombia: iglesia duena de la instruccion puablica

Por tercera vez, la Iglesia catdlica hegemoniza la instruccién publica bajo el amparo
del gobierno de Nufiez, con la Constitucién de 1886, que reform6 el Estado nacional.
Las bases de esta reforma se encuentran en los articulos 5, 6 y 7 de la Carta Magna.
Alli se establecid la instruccion publica gratuita, no obligatoria y reglamentada por el
Estado, se precisé que, a partir de entonces, la iglesia gozaba de personeria juridica y
de aceptacion total por parte de la mayoria de habitantes del pais y, como tal, se hacia
necesario formalizar las relaciones entre la potestad civil y eclesiastica:

1" En el siglo XIX, la nueva Republica se vio empafiada en una serie de guerras civiles, entre ellas la de 1876

que de fondo tenia la pugna por la formacion de ideales en las instituciones educativas, para formar al pueblo;
se debatia qué institucion debe encargarse de la instruccion publica e impartirla, evidenciando como la Iglesia
jugaba un papel importante en este conflicto; los miembros del partido conservador se sublevaron en julio de
1876 contra el gobierno del presidente Aquileo Parra, para detener la educacion laica y anticatélica; entre 1884
y1885, los liberales radicales del Estado Soberano de Santander entraron en inconformidad por las politicas cada
vez mds centralistas del gobierno de la Reptiblica, presidido por Rafael Nuiiez y su proyecto de “Regeneracion”.
Dicha inconformidad generé una declaracion de guerra que pronto fue adoptada por los demds estados de
gobiernos liberales; pronto los estados conservadores se involucraron en defensa entonces presiente Rafael
Nuifiez. También lo apoyaron facciones moderadas del liberalismo. El triunfo de las fuerzas gobiernistas fue
aprovechado por el presidente Niifiez para anunciar el fin de la validez de la Constitucion politica de 1863,
inspirada en el radicalismo liberal (Henao & Arrubla, 1920, pp. 549-565).

Rafael Wenceslao Nufiez Molano ejerci6 su primer periodo presidencial en 1880 a 1882; su segundo periodo
de 1884 a 1886, donde convocé el 10 de septiembre de 1885 a dos representantes de cada uno de los estados
soberanos (Antioquia, Bolivar, Boyacd, Cauca, Cundinamarca, Magdalena, Panamd, Santander y Tolima) para
dar inicio a una Asamblea Constituyente que se instalé el 11 de noviembre, cuyo objetivo era redactar una nueva
la Constitucién Politica de Colombia. Su tercer periodo de Gobierno lo ejercié de 1888 a 1887; en este periodo
se firm6 el concordato con a Santa Sede; debido al quebranto de su salud, tras las alteraciones nerviosas que
supusieron el afrontar la guerra civil, Nufiez renuncié a la presidencia ante el Consejo de Delegatarios, el 1 de
abril de 1886. (Henao & Arrubla, 1920, pp. 559-564).
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[..] la instruccién publica oficial sera reglamentada por el gobierno nacional,
gratuita pero no obligatoria [...] reconoce que la religién catdlica es de la
casi totalidad de los Colombianos, especialmente para los siguientes efectos:
1. estatuir que la iglesia catdlica gozara de personeria juridica, 2. Organizar
y dirigir la instruccién publica en consonancia con el sentimiento religioso
del pais, 3. Celebrar convenios con la Sede Apostdlica a fin de arreglar la
cuestiones pendientes y definir y establecer la relaciones entre la potestad civil
y eclesiastica [...]%.

La Constitucién de 1886 y el Concordato de 1887 dejan clara la funcién de la
Iglesia en Colombia respecto de la educacion: el articulo 41 de la Constitucion de
1886 reza: “la educacién publica serd organizada y dirigida en concordia con la
religion catdlica”; y el concordato de 1887 en sus articulos del 11 al 14* refuerza
las relaciones entre el Estado colombiano y la institucién eclesidstica, al restablecer
la religion catélica como religién nacional y otorgarle la facultad de actuar libre e
independientemente por todo el territorio bajo la proteccién del Estado, pero lejos
del control de este (Alvarez, 2011, p. 163).

Esto genera en el pais tal desorden y caos social que también se expresé en la calidad
de los procesos de instruccién publica: los nifios terminan abandonado la escuela,
bajo la consideracion general de que estudiar era una pérdida de tiempo, pues lo que
se necesitaba en el momento era contar con mano de obra, debido a la escases de
poblacién por el empobrecimiento, las enfermedades, las migraciones internas causadas
por las situaciones de odio, confrontacién y violencia. Este abandono provocé una
preocupacion politica en el gobierno del momento y cre6 la necesidad de revisar y
rearmar la escuela como simbolo y signo de progreso y desarrollo de la nacién. Por tal
motivo, el gobierno prepard un nuevo proceso administrativo que, consecuentemente,
dio inicio a un nuevo periodo en la historia de la educacién en el pais.

3 Constitucién politica de Colombia. Acuerdos sobre la reforma constitucional, bases de la reforma. Articulo Sy 6.

% Articulo 11. La Santa Sede prestard su apoyo y cooperacién al Gobierno para que se establezcan en Colombia
institutos religiosos que se dediquen con preferencia al ejercicio de la caridad, 4 las misiones, 4 la educacién de
la juventud, 4 la ensefianza en general y 4 otras obras de publica utilidad y beneficencia.
Articulo 12. En las universidades y en los colegios, en las escuelas y en los demds centros de ensefianza, la
educacion € instruccion publica se organizara y dirigira en conformidad con los dogmas y la moral de la Religién
Catolica. La ensefanza religiosa serd obligatoria en tales centros, y se observaran en ellos las practicas piadosas
de la Religi6én Catdlica.
Articulo 13. Por consiguiente, en dichos centros de ensefianza los respectivos Ordinarios diocesanos, ya por
si, ya por medio de delegados especiales, ejercerdn el derecho, en lo que se refiere 4 la Religion y la moral,
de inspeccién y de revisién de textos. El arzobispo de Bogota designara los libros que han de servir de textos
para la religion y la moral en las universidades; y con el fin de asegurar la uniformidad de la ensefianza en las
materias indicadas, este Prelado, de acuerdo con los otros ordinarios diocesanos, elegira los textos para los demds
planteles de ensefanza oficial. El gobierno impedird que en el desempefio de asignaturas literarias, cientificas
y, en general, en todos los ramos de instruccion, se propaguen ideas contrarias al dogma catdlico y al respeto y
veneracion debidos a la Iglesia.
Articulo 14. En el caso de la ensefianza de la religién y la moral, 4 pesar de las érdenes y prevenciones del
gobierno, no sea conforme 4 la doctrina catdlica, el respectivo ordinario diocesano podra retirar a los profesores
o maestros la facultad de ensenar tales materias.
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Reforma de la educacion en Colombia: Ley 39 de 1903, primeras tres
décadas del siglo XX

Con la Ley 39 de 1903, el Gobierno nacional reorganizé el sistema de Instruccion
publica, instaurando cuatro niveles de educacién: primaria, secundaria, industrial y
profesional®. En esta ley se comenzé a hablar simultdneamente de instruccién y de
educacion; cuando se hacia referencia a la educacién, implicaba el sector en general:
contratacion, administracidn, organizacién, supervision, finalidad de la funcién de
educar; mientras que cuando se hablaba de instruccién se referia al ejercicio de la
enseflanza que se impartia en los distintos niveles del educacion: el nivel de educacion
primaria se iniciaba en el primer afio y terminaba en el sexto afio y estaba dirigida a
la ensefianza de la lectura la escritura y las nociones basicas para aprender a contar.
Este nivel recogia fundamentalmente la poblacién popular, mientras la educacién
secundaria se consideraba el segundo nivel de instruccién, conocido con el nombre
de bachillerato, se iniciaba en primer afio y terminaba en el sexto afio.

Mientras la instruccion secundaria se organizé en secundaria técnica, que comprendia
las nociones de cultura general, los idiomas vivos® y las materias preparatorias para
la Instruccién profesional; y la secundaria cldsica, que comprendia la ensefianza
de letras y filosofia. Los colegios e institutos oficiales, con rentas nacionales,
departamentales o municipales, preferian la instruccién técnica: si el Estado se
responsabilizaba de la educacién secundaria, entonces era pertinente optar por la
formacidn y la instruccién de los estudiantes con vistas a los desempefios propios de
la ocupacion, los oficios y la operacion técnica.

Con la Ley 39 de 1903, se reglament6 el Decreto 491 de 1904, el cual establecié
el pensum para la instruccién primaria, este se divide en rural y urbana; para el
area rural se establecieron dos afios de instruccién elemental y uno de instruccioén
media; para el 4drea urbana, dos afos de instruccién elemental, dos de instruccién
media y dos de instruccién superior”. Posterior a estas reformas no se presentaron
mayores modificaciones, exceptuando algunas pequefias directrices administrativas,
resaltando el Decreto 670 de 1912 donde se establece el pensum académico para las
escuelas normales de varones y de mujeres, organizando la formacién académica
del futuro maestro en cinco afios de enseflanza®®. Y el Decreto 1040 del mismo
afio que regula la titulaciéon de los maestros. En las primeras décadas del siglo

% Ley 39 de 1903. Articulo 2.

% Este término se utiliza en contraposicién a la lengua que para entonces se consideraron lenguas muertas, esta
ultimas se hace referencia para nuestro caso en especial al latin.

97 Decreto 491 de 1904. Titulo II, Capitulo VI, Articulo 69.

% Decreto 670 de 1912 articulo 9.
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XX se materializa la Ley 56 de 1927%°, en el periodo del mandato presidencial de
Miguel Abadia Méndez (1926-1930). Esta Ley decret6 el cardcter obligatorio de la
educacién primaria y permitié que los colegios de educacion secundaria oficiales se
organizaran de forma privada y segun criterio de libertad de ensefianza. Es decir, con
esta reforma se redujo la intervencion del gobierno en materia regulatoria sobre la
educacion en el pais.

La Iglesia catdlica se opuso a esta Ley, argumentando que se encontraba en
contradiccién con la doctrina catdlica y violaba el Concordato de 1887. Sin embargo,
de fondo lo que estaba en discusién en esta oposicion era la pérdida del poder y
hegemonia catdlica sobre la educacién en Colombia. No obstante, como la educacion
se regia bajo las politicas publicas del Estado colombiano, este le ratifica que si su
preocupacion era la falta de adoctrinamiento catdlico esto quedaba subsanado en
el Decreto 57 de 1928, complementario de la Ley 56 de 1927, el cual establecia,
dentro del conjunto de asignaturas, la ensefianza de la religion catdlica. En términos
discursivos y précticos, con esta decision se le quitaban los argumentos a la Iglesia.

Con las decisiones sefialadas, la reforma educativa que consideraba determinante
cambiar el modelo de escuela tradicional (escuela escolastica de corte monacal
y eclesiastica) hacia énfasis en nuevas practicas pedagdgicas enfocadas en la
ensefianza y el aprendizaje cognitivo, auténomo y conductual. Esto fue posible al
poner en cuestion la ensefianza tradicional a partir de las teorias desarrolladas por
los pensadores de la pedagogia moderna. Se buscaba acabar con la ensefanza y el
aprendizaje centrados en la repeticién y la memorizacion de contenidos (recitacion
de los examenes de las materias de conocimiento), la enseflanza magistral, la
practica del silencio y la obediencia del estudiante, la abstraccion de la persona,
el dogmatismo religioso y moral, los castigos corporales, las tareas excesivas, los
horarios rigidos, etc. En su lugar, se acentuaba un modelo de nueva escuela, de corte
democrético que promovia la importancia de la infraestructura fisica (buenas aulas,
restaurantes, bibliotecas, laboratorios de psicologia), la adquisicion de la experiencia,
la observacion y el registro de conducta y de comportamientos, el trabajo comtn
y el éxito individual y la actividad, todo ello desde un punto de vista conductual,
procedimental y cognitivo, en sintesis, este movimiento influencié decisivamente no
solo las politicas de educacién europeas, inclusive orientales, sino, y por supuesto,
las politicas publicas educativas de los paises latinoamericanos, entre ellos Colombia
(Montero, 2012)1,

% Con esta ley se cre6 el Ministerio de Educacién Nacional; en su articulo 1. reza: [...] Desde el 1° de enero de 1928 el
Ministerio de Instruccion y Salubridad Publicas se llamard Ministerio de Educacién Nacional. Las funciones relativas
a lazaretos quedan adscritas a la Direccién General de Lazaretos y las relativas a salubridad e higiene piblicas quedan
adscritas a la Direccion Nacional de Higiene y Asistencia Publicas [...] (Articulo 1. Ley 59 de 1927).

Ideas tomadas de tutorfas y charlas dadas por la Doctora Martha Soledad Montero, directora de grupo de
investigacion de Colciencias, Filosofia, educacion y pedagogia. Reconocido por Colciencias en categoria B.
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El gobierno del presidente Enrique Olaya Herrera (1930-1934) incorpord las ideas
del llamado movimiento de renovacién pedagdgica que promovia el modelo de
escuela activa, més que la idea de una nueva escuela, lejana de la idea la escuela
escoléstica o tradicional. Esta estrategia marc6 el comienzo de una nueva reforma
educativa y postul6 ideas progresistas y de desarrollo, de emancipacién e igualdad en
la transmision del conocimiento para todos los sectores de la poblacion escolar y para
el desempefio profesional. De esta manera, se rompe definitivamente la hegemonia
conservadora sobre la educacién, que se impuso durante mds de cuarenta afios.
Durante la hegemonia conservadora (1886-1930), las politicas educativas apuntaron
a la enseflanza del catecismo, a leer, escribir y contar, amparados en el método
memoristico, mientras que las ideas liberales empezaron a gestar modificaciones
tales como el derecho de todas las clases sociales a la educacion no diferenciada'®.

Esta idea de nueva escuela permitié a los nifios dar cuenta de su propia experiencia
mediante nuevos materiales y nuevas ayudas pedagdégicas, ademds de la introduccién
de las teorias psicoldgicas del aprendizaje que iniciaron la destitucién de los discursos
pedagégicos provenientes de la filosofia. Los exdmenes que antes se aplicaban con el
animo de obtener calificaciones mediante cuestionarios de repeticion memoristica de
contenidos acumulados, era sustituido por la técnica de los test de inteligencia, los cuales
llegaron a Colombia con la psicéloga espaiola Mercedes Rodrigo, en la Universidad
Nacional de Colombia. Esta implementacién llevé a las escuelas a preocuparse por las
conductas y el comportamiento mas que por el conocimiento y el saber.

La hegemonia liberal y las luchas partidistas

El gobierno de Lépez Pumarejo establecié la educacién primaria publica gratuita
y obligatoria, prohibié la discriminacidon de los estudiantes por motivo de raza,
religion, clase social o ilegitimidad de nacimiento'®?; mediante la Resolucion 514
de 1942 institucionaliz6 el examen oficial de bachillerato en el dltimo afio, con el
objetivo de controlar la calidad de la educacién secundaria. Estos exdmenes quedaron
sujetos a la vigilancia y control de la nacién. En este periodo de gobiernos liberales
se busco regular las politicas educativas en el pais, lo que luego se conocié como las
politicas de expansion de la educacién en Colombia. Se redefinieron las relaciones
del Estado con la Iglesia catdlica, asignando al Estado la inspeccién y vigilancia de
la educacién y, de forma simultdnea, se declard la libertad de cultos y de conciencia,
lo que implicaba la delimitacién de las 6rbitas entre lo civil y lo religioso, en los
terrenos social y educativo.

10" T.a hegemonia conservadora favoreci6 la formacién diferenciada de las elites y acordé de mutua conformidad

la formacién catélica de la fe y de la moral, distancidndose y distanciando a los estudiantes de los nuevos
desarrollos de la economia, de la administracion y de la ingenieria que empiezan a consolidarse durante el siglo
XX.

102 Ley 32 de 1936.
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En el periodo de la reaccién del partido conservador con el presidente Enrique
Olaya Herrera (1946-1950) se desmontaron los procesos de educacién puestos en
marcha por los gobiernos liberales, asi como su orientacion ideoldgica, retomando
la ideologia de la Iglesia Catdlica. Esta influencia pretendié subsanar la orientacién
de la ensefianza liberal, a través de inculcar valores y habitos de indole religiosa. Se
consolidaron las ideas de la Iglesia catdlica. Aqui se apreciar como el debate politico
e ideoldgico, larivalidad partidista y la influencia de la Iglesia catdlica, influenciaron,
determinaron y les dieron una direccién tnica a las politicas de la educacion.

La restauracion de la nacion y las nuevas politicas educativas

Entre las necesidades apremiantes para la restauracién del proceso de educacion
estd la formacién de maestros preparados para asumir la reconstruccién econémica,
social y politica del pais, motivo por el que, con el Decreto 2655 de 1953, el
presidente general Gustavo Rojas Pinilla (1953-1957) cre6 la Universidad
Pedagdgica de Colombia en la ciudad de Tunja, para formar un cuerpo de docentes
que constituyeran un magisterio técnicamente preparado y que sirviera eficazmente a
la ensefianza en las distintas ramas y especialidades de la educacion publica. En este
periodo, la preocupacion por la planeacion enfatizé en la capacidad cuantitativa del
sistema educativo para atender la totalidad de la creciente demanda y, en particular,
la capacidad de absorber la poblacién en edad de recibir educacién primaria de los
sectores urbanos y rurales, de tal forma que la educacién primaria se constituyd
en un derecho universal, reglamentado, ademads, por el Decreto 1760 de 1955,
sobre las escuelas rurales campesinas, durante un periodo de formacién de tres
afios, que seguian un pensum obligatorio para todas!®® y la aplicacion de examenes
reglamentarios.

Por otro lado, se respondio a las dificultades que afrontaba el esquema administrativo
del sector educativo, dando un impulso a una reforma administrativa de este
sector para mejorar el esquema de centralizacion de la politica educacién y
descentralizacién. El gobierno del presidente Alfonso Lopez Michelsen (1974-
1978), con la Ley 43 de 1975, promovié el mejoramiento en los esquemas de
nacionalizacién de la educacién primaria, que se habia dado a principios de la década
de 1960, y organizé econémicamente la educacién a cargo del gobierno central.
Con esta Ley se nacionalizé la educacion. Todo dependia del orden nacional: el
nombramiento del personal, sus prestaciones sociales y los planteles. A partir de
entonces, ningtin departamento, intendencia o comisaria, ni el Distrito Especial, ni
los municipios podian crear nuevas plazas de maestros y profesores de ensefianza
primaria o secundaria, ni construir nuevos planteles de ensefianza media, sin la
previa autorizacién del Ministerio de Educacién Nacional.

103" Decreto 1760 de 1955, articulos 2 y 3.
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En sintesis, hasta la reforma de la década de 1970 y la preparaciéon de la década de
1980 se present? la descentralizacion de la educacion pero se centralizaron las politicas
y el presupuesto. Desaparecié la influencia de la Iglesia en las politicas publicas
de educacion, pero esta se reinstald en la educacién privada, en colegios como los
del Rosario, el Gimnasio Moderno, el Fray Bartolomé, los colegios de la Salle, los
colegios Agustinianos, los colegios de la Presentacion. A pesar del circulante discurso
laico de la educacion, en las pricticas reales la Iglesia continué como duefia de un gran
porcentaje del territorio de la educacion privada, mientras que el Estado colombiano
se responsabilizé de la educacion publica de la poblacion escolar pobre. Sin embargo,
a pesar de la apropiacion de la responsabilidad de la educacién publica por parte
del Estado, quedaban unos reductos que, por encargo de los gobiernos y del Estado
colombiano y debido a su organizacion politica y social, se entregé mediante contratos
y convenios a la Iglesia catdlica, caso especifico del territorio de Casanare, un territorio
sin vias de acceso y de comunicacién, asi como con una estructura organizativa
precaria. Aqui el Estado consideraba pertinente contratar la educacion publica con la
Iglesia, ya que como lo permite la Ley 20 de 1974 el Estado puede contratar con la
Iglesia catdlica para que esta colabore en zonas marginadas.

Con lo anterior le garantiza el Estado a la Iglesia catdlica el derecho de manejar
y direccionar la educacion en las ultimas décadas del siglo XX, en especial en los
llamados territorios nacionales, quedando asi Casanare incluido en este convenio y
rigiéndose luego por las directrices trazadas desde la Iglesia catdlica en concordia
con las politicas estatales educativas del momento.

Casanare: instruccion puablica, educacion e iglesia

El espacio ganado por la institucién eclesidstica sobre el control de la educacién
publica en Colombia, se hizo extensivo a todo el territorio Colombiano, bajo la
consigna de difundir la doctrina catdlica, dejando claro que sin fundamento catélico
no habia educacién, por lo que el inico camino vélido era el que sefialaba la Iglesia
catdlica, apostdlica y romana (Guerrero, 1997, p. 45), cuyo objeto era formar al
nifio para la vida en cuestiones como el respeto, la obediencia y la sumisién a las
autoridades civiles y eclesiales. En este contexto nacional, politico y eclesial, se
aplicé el marco de la Instruccion publica en la provincia de Casanare, adscrita al
departamento de Boyac4, bajo la tutela del Vicariato Apostélico de Casanare, a partir
del afio 1893, con Ezequiel Moreno'™ como vicario apostdlico.

104 Nace en Alfaro (La Rioja-Espafia) el 9-1V-1848. En 1865 profesa en la Orden de Agustinos Recoletos en
Monteagudo (Navarra). Ordenado sacerdote en 1871 en Manila, trabaja durante 15 afios como misionero en
Filipinas. Prior de Monteagudo en 1885, en 1888 parte para Colombia donde restaura la Orden de Agustinos
Recoletos y reactiva sus antiguas misiones. Nombrado Vicario Apostdlico de Casanare (1893) y Obispo de Pasto
(1895), fue modelo de pastores por su fidelidad a la Iglesia y por su celo apostdlico. En 1906 vuelve enfermo a
Espafa y muere, a consecuencia de un cancer, el 19 de agosto del mismo afio en el convento de Monteagudo.
Beatificado el 1-XI-1975 y canonizado el 11-X-1992 en Santo Domingo, con ocasion del V Centenario de la
Evangelizacion de América.
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La importancia de este territorio tiene
que ver, en principio, con los procesos de
migracién, colonizacién, evangelizacién
y reduccién de la poblacién indigena;
luego, con su participacién politica en los
procesos de guerra en Colombia, con los
procesos de la llamada época de la violencia
y, posteriormente, con los descubrimientos
de grandes yacimientos de petréleo, lo cual
hizo posible reconocer estas tierras como
un territorio nacional de caricter estratégico
para la vida del pais.

Las primeras escuelas en Casanare

El Vicariato Apostélico de Casanare se
Figura 3. Misionero Agustino Recoleto y creé mediante la Bula'® fechada del 17 de
grupo de Indios Salibas. julio de 1893, cuando el papa Leén XIII'%
Archivo fotografico de la poblacion de Tamara. encomienda su administracién y cuidado

a los Religiosos Descalzos de San Agustin, eligiendo como sede o capital el hoy
municipio de Tdmara!” nombrando el 25 de octubre del mismo afio, al padre Ezequiel
Moreno (Agustino Recoleto) como primer vicario apostélico de Casanare (Delgado,
1914, p. 35)'%. El proceso de evangelizacion realizado por los misioneros Agustinos
Recoletos en el territorio de Casanare, en un primer momento se dedic6 a fundar
poblaciones y, tras estas fundaciones, se erigieron escuelas, para impartir instruccién
moral y religiosa y luego instruir a los nifios en las conocimientos iniciales de la
lectura, la escritura y la matemadtica elemental, mientras que la instruccion de adultos
se dedicd a la ensefianza de la agricultura, la domesticacion de animales, la carpinteria
y la construccién de casas. La Instruccién publica se constituyd en el puente para
que las précticas de movilizacion territorial pasaran del nomadismo al sedentarismo.
En Téamara, a finales de 1893, el Intendente de Casanare decide fundar el primer
colegio de la Intendencia, denomindndolo “Colegio de Casanare”; se nombré como

105 Generalmente se llama bulas a los documentos pontificios que son expedidos por la Cancillerfa Apostdlica papal

sobre determinados asuntos de importancia dentro de la administracion clerical e incluso civil, constituyéndose
en uno de los instrumentos mds extendidos en los que se fundamenta y expande la autoridad del pontifice.
En cuanto a su contenido, las bulas expresan diversos mandatos en materia de ordenanzas y constituciones,
condenas doctrinales, concesién de beneficios, juicios de la Iglesia, decretos de indulgencias, de sefiorios
eclesidsticos, etc. Cuando la bula es de extensién y/o importancia menor se denomina breve.

Vincenzo Gioacchino Pecci, el sexto hijo de una familia humilde, vino al mundo el 2 de marzo de 1810, en la
ciudad de Carpineto, situada al sur de Roma. Elegido pontifice de Roma el 20 de febrero de 1878.

Municipio de Casanare fundado el 6 de agosto de 1628 por el padre José Dadey Pey.

Referencia tomada del documento original que reposa en el archivo diocesano de la parroquia de Tamara.
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primer rector al doctor Oscar Rubio, a pesar de que un tiempo después la obra tuvo
que ser clausurada por falta de personal docente. En aquel momento los padres
agustinos consideraban como ensefianza perversa aquella contraria a la ensefianza
de la Iglesia y que, como tal, no era conveniente en la instruccion de nifios y adultos.
Los religiosos reconocieron que sus esfuerzos iban de la mano con la escasez de
utiles, personal idéneo y una escasez de maestros, que solo podia ser suplida por su
comunidad, que se vio en la obligacién de asumir la tarea de la ensefianza, bien como
maestros o como instructores locales o regionales (Casas, 1904, pp. 18-20). Estas
dificultades finalmente conducen al cierre de las escuelas en Casanare.

Para el afio de 1898, las condiciones no habifan cambiado mucho: la escasez de
maestros en las escuelas se mantenia y la comunidad Agustina seguia asumiendo la
enseflanza directa de nifios y adultos, enfatizando en que su trabajo era gratuito. Sin
embargo, la Iglesia fortalecid su presencia, en detrimento de la presencia del Estado,
lo que termind por afianzar la importancia de la educacion impartida por la Iglesia en
Casanare, segtin el obispo Nicolds Casas y Conde. No obstante estas circunstancias,
se continu6 fundando escuelas en algunas de las poblaciones mds grandes (Tamara,
Nunchia, Pore, Manare y Orocué) (Casas, 1904, pp. 5-6).

En estas escuelas se ensefaba lectura y escritura, gramdtica castellana, catecismo,
historia sagrada, religiéon y moral, aritmética, historia patria, geografia de Colombia,
urbanidad y algunas lecciones de musica. Estas mismas materias se ensefiaban a
las nifias, pero se les complementaba con bordado, costura y otras labores de mano
(Casas 1904, p. 3). La ensefianza hablada se privilegia sobre la escrita ante, la escasez
de recursos necesarios tales como tiza, tablero y ttiles escolares.

La influencia de la iglesia en la ensefianza muestra la atencién que prestaba a la
clasificacién y alcance de materias consideradas fundamentales en la Instruccién
publica: catecismo y religiéon ocupaban el foco de atencidn, seguido de otras que
tenfan que ver con la formacién de la persona y sus habilidades artisticas, lo mismo
que aquellas relacionadas con la prictica de la agricultura y la ganaderia (Casas,
1899)'%. La Instruccién tenia como objetivo el crecimiento espiritual mas que el
intelectual. Dado que el director de la escuela era un religioso y la instruccion una
obra de la Iglesia, las materias fundamentales fueron religion y catecismo, y las
actividades principales asistir a misa, confesarse, comulgar, participar de los retiros
espirituales, se consideran obligatorias y factor determinante de calificacion de la
conducta del nifio y del joven.

19" Cuando se cita esta referencia es tomada del documento original titulado “Reglamento de la escuela superior
de nifios en Tdmara”, referido de pufio y letra del obispo Casas y Conde, documento que reposa en el archivo
diocesano dela parroquia de Tamara.
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Tabla 1.
Situacion politica, estado de las escuelas y datos generales, 1899

ESTADO Y
. TIPO DE MATERIAS
POBLACION ALUMNOS < FUNCIO-
ESCUELA DE ENSENANZA NAMIENTO
Adultos
0 nifios 38 Lectura y  escritura,  gramdtica
mayores castellana, catecismo, Historia
J sagrada, religion y moral, aritmética,
Parvulos o . . .
L historia patria, geografia de Colombia,
0 niflos 20 . . L.
urbanidad y alguna lecciones de musica.
menores Cerradas por
TAMARA Nifias efecto de la
Superiores 26 Lecturay escritura, gramatica castellana, revolucion
catecismo, Historia sagrada, religién
y moral, aritmética, historia patria,
Nifias 48 geograffa de Colombia, urbanidad y
inferiores algunas lecciones de musica, (mas)
bordado, costura y labores de mano.
P Catecismo, lectura y  escritura, Cerradas por
NUNCHIA Escuela de . A .
Nifios!1? 35 correccion de lenguaje, historia patria, efecto de la
historia sagrada, aritmética y canto revolucion.
Escuela d L . - Finalizd el ano
MANARE scuela de 31 ec.tura y 'escr}tura, ) catec.lsm’ol Y | escolar.
Varones nociones de historia patria y aritmética.
Escuela de ] ] Se retird la
PORE Nifias 28 No hay datos disponibles maestra.
B Finaliz6 el afo.
OROCUE Esf\;;gfsde 30 No hay datos disponibles

Fuente: Datos tomados de informes del obispo Nicolds Casas Conde sobre el estado de las misiones en Casanare
(Casas, 1901).

Expansion escolar: alianza Estado-Iglesia

Terminada guerra de los Mil Dias, con la firma de paz entre el gobierno de José
Manuel Marroquin'"! y el Partido Liberal, se inicié un periodo de calma en los
llanos de Casanare, asegurando el regreso del obispo Casas y Conde, y permitiendo
que la Iglesia asumiera de nuevo la Instruccion de Casanare, amparada en la Ley 39
de 19032, Los afios de dolor, miseria y sangre, decian los misioneros y las gentes

10" En esta época asf se denominan las escuelas; en general, no recibfan nombres particulares que aludieran

a santos, préceres y personajes; se nombraba por su clasificacion (Escuela de Nifios, Escuela de Varones,
Escuela de Nifias) y el lugar de donde estaba ubicada la escuela.

1 Presidente de la Gran Colombia en el periodo comprendido entre 1900 y 1904.

2" La norma establece, en su articulo primero, que la Instruccién Piblica en Colombia serd organizada y dirigida
en concordancia con la Religién Catélica; y en el articulo 10 establece, ademds, que el Gobierno tomara
especial interés, de acuerdo con los respectivos Jefes de misiones, en atender a la evangelizacién e instruccién
de las tribus salvajes.
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de las poblaciones, afectaron su vida. El nuevo inicio daba la bienvenida a nuevos
tiempos, a pesar de la guerra politica, que impact6 sobre la gente de Casanare y que
dej6 grandes pérdidas humanas y econdémicas, ademds del bloqueo y pardlisis del
proceso de ensefianza, que comenzaba a tomar fuerza. Esta situacién detuvo los
procesos de expansion escolar en Casanare y devolvié dicho proceso al comienzo
del periodo de evangelizacion, debido a la destruccidn fisica de las escuelas, a la
salida de los misioneros, muchos de ellos no volvieron, y a la desercion de alumnos
(Casas, 1904, p. 22).

El informe muestra que para el afilo 1905 solo habia cinco escuelas en el territorio
casanareflo: dos en Tdmara, una en Nunchia, una en Arauca y una en Manare. Estas
son dirigidas por el sacerdote de cada poblacién, que en atencion a las circunstancias
de pobreza y ausencia de valores que vivia el territorio en ese momento, se procuraba
la ensefianza del catecismo (religién y moral), la lectura, la escritura y la contabilidad
elemental de los niimeros, segin la edad, agregando a esta enseflanza conocimientos
artisticos, industriales, agricolas, y los oficios manuales, ganaderia y cria de animales
(Casas, 1905, pp. 5-8)'3. Este modelo de ensefianza tenia un doble propdsito: educar
en la fe y educar para el trabajo.

El vasto territorio de Casanare contaba apenas con cuatro escuelas de nifios y
nifias, con un nimero aproximado de 80 nifios en proceso de instruccion, dirigidas
por sacerdotes misioneros y religiosas y ubicadas en las poblaciones de Tamara,
Nunchia, Arauca y Manare, siendo Téamara el pueblo con mds escuelas'®. En los
demads pueblos (Chdmeza, Orocué, Pajarito, Marroquin, Pore, Ten, Moreno y Tame)
se intentd la ensefanza, pero no fue posible por la escasez de recursos, argumentaban
los padres, pues solventar el sostenimiento y desplazamiento de los alumnos en los
lugares donde estaban las escuelas era costoso y, ademds, se presentaban epidemias
de viruela y de tifo.

113 Cuando se cita esta referencia, se toma del documento original titulado “ Informe del Vicario Apostélico de

Casanare Inspector de Instruccion Publica en las escuelas de ese territorio de la Intendencia del Meta, al Sefior
ministro de Instruccion Publica, referido d epuiio y letra del obispo Casas y Conde.
114 Un mes después del primer informe al Ministerio de Instruccion, en Julio de ese afo, se envié un nuevo
informe al Doctor Benjamin Uribe, Subsecretario de Instruccion Publica, en el que el obispo manifestaba su
preocupacion por el estado de la educacion en Casanare, presentando una estadistica de las pocas escuelas que

existen y de la carencia de personal seglar.
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Tabla 2.
Estado de las escuelas en Casanare, afio 1905

POBLACION ESCUELA Y DIRECTOR " AE&T&SL D ASIlngI\IIEONSI‘ES
Escuela de Padre Gregorio
nifos Hernandez 25 18
., lEscuella d Hermana Cecilia
TAMARA ¢ emn?;l;z ¢ (Hna. de la caridad)
stecrlil(iade Hna. Luisa(Hna. de 36 27
P i la caridad)
nifias
NUNCHiA Escuela,de P. Ubaldo 13 16
Nunchia Ballesteros
ARAUCA Escuela de P. Daniel Delgado 20 18
Arauca
MANARE Escuela de P. Antonio Roy SD SD
Manare

Fuente: Datos tomados del informe original escrito de puilo y letra por del obispo Nicolds Casas Conde sobre el
estado de las misiones en Casanare (Casas, 1905)15,

Al inicio del siglo XX, la ensefanza publica de Casanare estaba a cargo de los
religiosos y sacerdotes Agustinos, junto con las Hermanas de la Caridad; sin embargo,
habia poca presencia de religiosos y religiosas, y faltaban escuelas. En Orocué, en
Chéameza y en otros lugares se quiso fundar escuelas y no fue posible, a pesar de
las exhortaciones, los consejos privados a los padres de familia y a las personas
principales de las poblaciones, las predicaciones, etc. Esto no bast6 para animar a las
comunidades a enviar a sus hijos a las escuelas; aunque hubo oposicién manifiesta,
fueron muchas las dificultades que se presentaron. Estas fueron algunas de ellas!':

* Laeducacién no fue bien apreciada y recibida por parte de los pobladores, debido
a la desconfianza existente en las ensefanzas de los sacerdotes.

* El detrimento econémico de las poblaciones de Casanare como consecuencia de
la Guerra de los Mil Dias.

* Las enfermedades del tifo y la viruela, sumadas a la hambruna, ocasionaron
muchas muertes en nifios y adultos.

» La pobreza y falta de ingresos para costear la ensefianza en cuanto manutencion y
transporte de los nifios y jévenes.

* Lalocalizacion geografica de las escuelas, con dificultad para su acceso.

15 Informe original del Vicario Apostélico de Casanare Inspector de Instruccion Piiblica en las escuelas, de ese

territorio de la Intendencia del Meta, al Sefior ministro de Instruccion Publica.
La presentacion de estos datos es el resultado de la interpretacion de los dos informes originales escritos de pufio
y letra por el Obispo Casas y Conde en 1905, hechos por los autores de esta investigacion.
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» La falta de profesores para ensefar en las escuelas, por baja reparacién académica,
poca remuneracion y dificultad en el desplazamiento.

* La insuficiencia de misioneros y poder articular su oficio espiritual con el
académico.

117

» La carencia de locales'”, muebles, recursos didacticos y bibliograficos.

En conclusion

Muchos factores incidieron simultdineamente y provocaron que las escuelas se
cerraran, los nifios no asistieran a clase y los docentes se marcharan. Esta situacién
tuvo que ver con: la expulsién de los Agustinos, el saqueo de las escuelas y la
enorme dificultad para volver a crear condiciones politica, fisicas, y materiales que
contribuyeran a darle un nuevo impulso a la ensefianza escolar en Casanare por parte
del Vicariato.

Para 1939, al finalizar el episcopado de monsefior Pablo Alegria y seglin carta
original del Ministro de Educacion de la época, en el territorio de Casanare, y segtiin
la Direccién Nacional de estadistica, habia mas 40 escuelas (Higuita, 1940, pp. 2-3),
entre escuelas oficiales y escuelas privadas sostenidas directamente por el Vicariato
Apostdlico de Casanare. Se presenta un crecimiento en cobertura escolar, como
consecuencia de la gestién con el Ministerio de Educacién. En este tiltimo operaban
54 escuelas nacionales y algunas escuelas privadas, sostenidas econdmicamente por
iniciativa del Vicariato (Baliza, 1954, p. 1-3).

La guerra de los afios cincuenta en el territorio de Casanare se caracterizd por la
intensidad de las luchas entre las tropas del ejército nacional y grupos revolucionarios,
comandados por Guadalupe Salcedo, los hermanos Fonseca, Plutarco Calderén
y otros mas, que se constituyeron en un movimiento autodenominado guerrillas
liberales y que, en su afin por defender los pueblos, terminaron mas bien
ayudandolos a destruir, afectando las misiones y la educacién, pues, debido al caos y
la inseguridad reinante en el territorio, las comunidades religiosas abandonaron sus
trabajos quedando una vez mas la educacidn a la deriva. En sintesis, en este periodo,
posterior a los acuerdos entre el Estado colombiano y la Iglesia catdlica, se presenta
el proceso de administracion de la educacion por parte de esta institucion religiosa.
El Estado entrega a la Iglesia catdlica la educacién en Casanare y en varios territorios
de la nacién. En Casanare, la falta de vias de comunicacion y acceso es aprovechada
por la Iglesia para empoderarse del proceso de formacién y educacion estatal; sin
embargo, las guerras partidistas como consecuencia de la muerte de Jorge Eliécer

17" Los locales son sinénimos de lo que hoy en dia se conocen como salones. Por lo general, las escuelas solo tenfan
un salén y alli se desarrollaba la labor de ensefianza.
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Gaitén, reducen el nimero de poblaciones, el nimero de escuelas y el niimero de
alumnos, por lo que al finalizar este periodo se hace necesario retomar y reiniciar los
procesos de educacién en algunas poblaciones.

De nuevo el proceso de educacion en estas tierras se detuvo y retrocedid, agravado
en esta ocasion por la falta de inversion del Estado y el despoblamiento territorial,
consecuencia de la revolucién liberal. Este nuevo comienzo se dio gracias al
Convenio de misiones firmado entre la Conferencia Episcopal Colombiana y el
Estado colombiano, en 1953, cuyo principal fin consistia en la reduccién de las
denominadas tribus barbaras, términos que hacen referencia a la poblacion indigena
de pais, y en el que se le cede la responsabilidad de la educacién publica a la Iglesia
catdlica, pero solamente en los territorios donde atin se conservan las denominadas
“tribus salvajes”. En total, para la época el territorio de Casanare'® contaba, entre
escuelas departamentales y de la prefectura civil, alrededor de unas 80, la nacién
sostenia 56, bajo la inspeccién del Vicariato Apostélico de Casanare, en cabeza de
su obispo, y las restantes eran sostenidas econémicamente por la Iglesia catdlica.

A partir de lo anterior, se impulsa cobertura, el funcionamiento de las escuelas
de Casanare, la expansiéon del trabajo pastoral y educativo, la fundacién y
sostenimiento de orfelinatos, instaurando no solo el pénsum de instruccion publica,
sino la contabilidad comercial, lo que parecia atender las necesidades del gobierno
municipal y atender los procedimientos de la administracion, nada de fantasmagoria
pedagégica; se trataba de una ensefianza técnica, industrial segliin la modalidad
urbana y rural lo que define contenidos, afios de ensefanza y tipo de formacién. Con
esta idea, la organizacion de los contenidos segin niveles de estudios se expresaba
la escala, las coordenadas y la direccion de la educacion elemental generalizada y la
educacion secundaria particularizada.

En el archivo de la diécesis de Yopal, en la indagacién de texto, en la revisién
de cartas, documentos y en las referencias, la iglesia catdlica en Casanare se
instal6 definitivamente en el siglo XX hasta la década de los setenta, a pesar de
la confrontaciones partidistas, de la violencia, del detrimento econémico, de los
movimiento revolucionarios y del escaso crecimiento poblacional de los escolares,
porque mantuvo un acuerdo con el Estado colombiano en cuanto a la administracién
religiosa de la educacion. Esto dio lugar a lo que luego se conocié hacia 1953 como
la educacién contratada que, en sintesis, consistié en alternar el funcionamiento
eficaz de las politicas ptblicas de educacion, el pago de los salarios de los maestros,

118 Se incluye la poblacién de Pajarito del actual departamento de Boyacd, ya que por vias de acceso y cercania era
atendido eclesidsticamente por el vicariato de Casanare y no por la arquididcesis de Tunja.
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la construccién de escuelas y la administracién departamental de la obligacién de
garantizar la educacion a la poblacién de este territorio nacional.

Con monsefior Arturo Salazar, primer Colombiano destinado a cumplir con el
objetivo de la educacion en cuanto a la formacién de los maestros a su cargo, la
catequizacion pedagdgica, la formalizacion de la modalidad de ensefianza en talleres
y, por supuesto, la formacion religiosa y moral como referencia a la ensefianza del
lenguaje, las matemadticas, las ciencias sociales, naturales, la educacién estética
y manual, ejecutando las directivas de la educacidén nacional en convenio con la
mision. Asi fomentaron la educacién mds con recursos econdmicos provenientes de
la Santa Sede y menos con los dineros del Estado colombiano. Su ganancia estaba
en lo pactado en el convenio de misiones y en el poder hegemoénico instaurado,
reconocido y garantizado de la centralizacién eclesial y el monopolio de la educacién
en Casanare.

Casanare fue un territorio misionero donde la educacion se rigio bajo la tutela de la
Iglesia y el gobierno del Vicariato Apostdlico, educacion contratada, pactada con el
Ministerio de Educacién Nacional, sin el menoscabo de su autoridad y jurisdiccion,
bajo su inspeccién. Esta situacién cambié con la creacién de la intendencia de
Casanare en 1973, impulsando un transicién de mando y jurisdiccion de la Iglesia al
Estado, iniciando un nuevo conflicto que se zanjo6 a través de la administracién de
contratos con el Estado o con las entidades territoriales, sobre todo cuando se trataba
de la educacién en zonas de dificil acceso, contratacién que quedé en manos del
departamento de Casanare y que se dio por finalizada en el afio 2006.

Referencias

Ahern, E. J. (1947). El desarrollo de la educacion en Colombia 1820-1850. (u. d. California,
Ed., & G. Arevalo (Trad.) Berkeley, U.S.A.: Tesis para optar por el titulo de Master
of arts en Historia.

Alvarez, M. A. (2011). Religion, politica y educacién en Colombia. Revista de Historia
Regional y Local, 3(6), 161.

Baliza, M., N. M. (1954). Escuelas privadas del Vicariato Apostélico de Casanare. Tdmara:
Documento manuscrito.

Bibioteca Virtual Luis Angel Arango. (s. f.). Biblioteca virtual Luis Angel Arango. Recuperado
de http://www.banrepcultural.org/blaavirtual/ayudadetareas/poli/poli6 1.htm

99



Casas, C., F. N. (1899). Reglamento de escuela superior (cuasinormal) de nifios en Tdamara.
Téamara: Documento manuscrito.

Casas, C., N. F. (1904). Informe del Vicario Apostélico de Casanare acerca de lo que lo P.
P. Misioneros de este territorio en orden a la Instruccion piiblica. Tamara: Archivo
diocesano.

Casas, C., N. F. (1904). Informe del Vicario Apostdlico de Casanare acerca de lo que lo
P.P Misioneros de este territorio en orden a la Instruccion ptiblica (8/VII/1904).
Tamara: Archivo diocesano.

Casas, C., N. (1904). Informe del Vicario Apostolico de Casanare acerca de lo que los PP
misioneros de este territorio han hecho en orden a la Instruccion Publica. Tamara:
Documento manuscrito.

Casas, C., N. (1905). Informe del Vicario Apostdlico de Casanare Inspector de Instruccion
Piiblica en las escuelas de ese territorio de la Intendencia del Meta, al Seiior
ministro de Instruccion Piiblica. Bogota: Documento manuscrito.

Conferencia Episcopal Colombiana. (1953). Anuario de la Iglesia Catolica. Bogota: El
Catolicismo.

Delgado, D. O. (1914.). El Vicariato Apostdlico de Casanare (Colombia). Barcelona:
Libreria Catodlica Internacional Claris.

Egaio, A. S. (1996). Historia de la iglesia en la América espariola, desde el descubrimiento
hasta comienzos del siglo XIX. Madrid: BAC.

Ganuza, M. F. (1921). Monografia de las misiones vivas de agustinos recoletos (candelarios),
en Colombia Siglo XVII- XX. (Vol. II). Bogota: Imprenta de San Bernardo.

Guerrero, J. D. (1997). Regeneracion, Intransigencia y regimen de cristiandad. Historia
Critica(15), 3-12.

Henao, J. M., & Arrubla, G. (1920). Historia de Colombia para la enseiianza de la secundaria.
Bogota: Libreria Colombiana, Camacho Roldan y Tamayo.

Herrera, C. M. (s.f.). Historia de la educacion en Colombia: La repiiblica liberal y la
modernizacion de la educacion. 1930-1946. Recuperado de http://www.pedagogica.
edu.co/storage/rce/articulos/rce26_06ensa.pdf

Higuita, J. D. (1940). Carta al Director escolar del territorio de Casanare. Bogota:
Documento manuscrito.

Montero, M. S. (2011). Pedagogia cientifica y normalidad en Montessori. Bogotd Revista
Logos N°20, pp. 59-80.

O’neilli, C. E., & Dominguez, J. M. (2001). Diccionario historico de la Compaiiia de Jestis:
biogrdfico-temdtico. Volumen 1. Madrid: Ortega Ediciones Graficas.

100



Pacheco, J. M. (1959). Los Jesuitas en Colombia. Vol. I (1567-1654). Bogota: San Juan
Eudes.

Pacheco, J. M. (1977). Regreso y nueva expulsion de la compaiifa de Jesus. Revista de la
Academia Colombiana de Historia Eclesidstica, IX(32).

Patifo, J. U. (2002). La Iglesia en América Latina. Bogota: San Pablo.
Ramirez, E. (2008). Historia Critica de la pedagogia en Colombia. Bogota: El Biho.

Restrepo, J. C. (1881). La Iglesia y el estado en Colombia (1985 ed.). Londres: Emiliano
Isasa.

Restrepo, J. P. (s.f.). Biblioteca virtual Luis Angel Arango. Recuperado de http://www.
banrepcultural.org/blaavirtual/historia/igesc/igesc1fa.htm

Rodriguez, A. (2010). Condiciones que favorecieron un clima emancipatorio en los llanos
Colombo-venezolanos. Memorias del XI simposio Internacional de Historia de
los Llanos Colombo-Venezolanos (ppp. 34-52). Bogota: Centro de Historia de
Casanare.

Torres, S., L. J. (s.f.). Ficha de descripcion y analisis de la Gazeta de Colombia 1821-
1826. Recuperado de http://www.banrepcultural.org/blaavirtual/historia/prensa-
colombiana-del-siglo-XIX/gazeta-de-colombia-1821-1826

101






El concepto de educacion publica en Chile
como deriva del pensar técnico

Héctor Mauricio Cataldo

El presente capitulo elabora una critica al cardcter técnico de la comprension del
concepto publico en el enunciado “educacion puiblica” en los tdltimos afios en Chile.
Esta critica estd sostenida por la distincidn cldsica que establecen Martin Heidegger
y Max Horkheimer en algunos de sus escritos entre pensar técnico o instrumental
y pensar meditativo o reflexivo, precedida de la presentacién del concepto de
communitas estudiado por Roberto Esposito, para resaltar el abismo que existe entre
lo que se entiende por comiin en relacion a lo piiblico. A su vez quiere mostrar la
condicion técnica sobre la que se entiende el enunciado “educacién publica” en un
articulo de Fernando Atria quien es, a juicio de muchos, quien pone en discusion
precisamente el caricter técnico de la disputa en torno a la educacién publica. La
presentacion estd dividida en dos partes. La primera presenta los planteamientos
mads centrales de Heidegger, Horkheimer y Esposito para la cuestion de la tecnicidad
de lo publico. La segunda parte expone los argumentos centrales del articulo de
Fernando Atria y la critica a la tecnicidad de lo publico.

({Coémo concebir el concepto de publico en la época del predominio y hegemonia
del pensar técnico? ;Como concebir la educacion en la época del pensar técnico? El
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modelo educativo chileno actual se funda en la dictadura militar (1973-1990). El dato
histdrico es relevante puesto que es el punto de inicio de este anélisis, es decir, no
es meramente tedrico sino que tiene raices militares, politicas, sociales, econdmicas,
culturales y religiosas. Durante los gobiernos concertacionistas y uno de la Alianza
se profundizaron, solidificaron y concretaron, se hicieron eficientes y eficaces los
lineamientos neoliberales elaborados e implementados durante la dictadura militar,
en un primer momento, y luego, y como dirfa Hardt y Negri en Multitud (Hardt &
Negri, 2004) o Slavoj Zizek en Primero como tragedia, después como farsa (Zizek,
2011), comienzan los ajustes para el nuevo ciclo del capitalismo, ajustes que en el
caso chileno los emprende la coalicién sustituta de la Concertacién de Partidos por
la Democracia, a saber, la Nueva Mayoria.

En lineas generales podemos afirmar que el neoliberalismo en Chile generd,
entre otros muchos cambios y transformaciones, con un caricter profundamente
revolucionario para nuestro pais, un vaciamiento de intensidad y contenido de lo
publico, lo que acarrea consecuencias para la comprensién del concepto “educacién
publica”. El vaciamiento es propio del pensamiento liberal puesto que el énfasis no
estd en el conflicto que se produce por vivir juntos en sociedad, sino por las disputas
derivadas de la competencia entre los individuos por lograr satisfacer al méximo sus
intereses evitando convertirse en obstdculo para la consecucion de los intereses de
los otros'™. El papel del derecho y de las leyes es crucial en este aspecto en virtud
del propio principio que regiria las relaciones individuales cuyos anhelos son mas
cercanos a la utopia que a la realidad®. De modo contrario, el derecho y las leyes
no ampararian los conflictos no derivados de las relaciones de competencia. En este
sentido, el liberalismo solo acepta como conflicto el emanado de las relaciones de

9 A modo de ejemplo, Chantall Mouffe sefiala acerca del liberalismo que a este le es imposible reconocer la
agonalidad de la politica, esto es, la legitimidad de los oponentes, y reduce a éstos a meros adversarios o
competidores en el sentido fuerte de relaciéon comercial. De alli que, por ejemplo, Joseph Schumpeter pueda
argumentar que las elecciones democraticas son también un ejercicio de mercado donde los candidatos se
“ofrecen” al demandante por voto. La lucha agonista es entre proyectos hegemonicos opuestos, dird Mouffe. De
este modo nunca hay reconciliacién de modo racional sino que solo por medio de procedimientos democraticos
regulados. Chantal, M. (2007).

Me refiero a una derivacion, mas bien a una hipétesis que proyecto a partir de la lectura del Segundo ensayo sobre
el gobierno civil de John Locke. La referencia es pertinente puesto que el propio Friedrich von Hayek senala
que liberalismo es la propuesta de Locke, y lo que después se denomina como tal no son sino deformaciones
de tal propuesta que culminan en el socialismo, como por ejemplo John Stuart Mill. En el escrito de Locke
hay una premisa que es fundamental, a saber: si respetamos las leyes naturales la sociedad podra vivir en paz.
Pero estas leyes naturales hacen que las relaciones en sociedad se contradigan porque, por un lado, nacemos
todos iguales y nos mantenemos asi durante toda nuestra existencia en sociedad, pero al mismo tiempo somos
desiguales socialmente en virtud de los distintos modos en que demos empleo a las habilidades y capacidades
que yacen en cada uno. De este modo, si empleo eficaz y eficientemente tales capacidades podré obtener el
maéximo de beneficio en desmedro de otro que las empleara ineficaz e ineficientemente. Este empleo supone
que no debemos permitir la coercién, y sin embargo, la coercion es lo que articula las relaciones de trabajo en
el modelo de organizacion de libre mercado. Por ello sefnalo el cardcter utdpico, es decir, no ocurre lo que el
liberalismo dice que ocurre: hay coercién y no libertad.
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mercado. De este modo, el espacio publico se convierte en un espacio deliberativo
econdmico, de agentes econdmicos; un espacio de individuos dirimientes solo acerca
de lo econémico!?.

Pues bien, por publico tradicionalmente se entiende aquello que compete a fodos
los ciudadanos y ciudadanas, que por definicién es opuesto a privado. Pero de
acuerdo al parrafo anterior, en lo publico estdn relaciondndose “privados”, es decir
individuos en competencia. Entonces, ;qué seria el bien comin, lo comtn? O, en
términos educativos, ;qué quiere decir que una institucion privada pueda tener
“vocacion publica”? (En qué medida la ““vocacién publica” no es otro “nicho de
mercado”? Las universidades entienden que los estudiantes van a sus instituciones
en la busqueda de los conocimientos que los facultard para, por diversos modos y
caminos o mecanismos, obtener aquello que les permita satisfacer sus necesidades,
esto es, incorporandose al circuito del mercado. Dicen estos entes rectores que esa
incorporacioén es una contribucion al pais y un aporte de servicio publico toda vez
que con su conocimiento, précticas, innovaciones, etc., hace posible satisfacer los
requerimientos de otros ciudadanos. Lo publico es el lugar en comin donde los
intereses individuales pueden ser satisfechos. Lo comun es, pues, el espacio donde
habitan individuos, en el sentido liberal de la palabra. Lo publico, y el concepto
de “educacion publica”, se entienden econdmicamente hoy. Cuando se habla de
educacién publica se subentiende que se refiere a un acceso comun gratuito, sin
costo, no privado. Asi las cosas, lo publico fue vaciado de su sentido politico y
llenado con el sentido econdmico, lo que no quiere decir que esta operacién no haya
sido, y no lo sea atn, politica (Ruiz, 2010).

Cabe precisar que el concepto “comtn” ha sido ampliamente polemizado en los
ultimos afios, y debe ser, a mi juicio, Roberto Esposito quien ha dado con una
visién no tradicional y, por lo mismo, polémica y rica en cuestiones relativas a los
argumentos en debate, sobre todo en lo referido al concepto de comunidad. Y es
pertinente este andlisis puesto que Esposito introduce una clave de comprension, a
saber, el concepto de inmunizacion, para mostrar el sentido contemporaneo occidental
de la misma palabra comunidad. Por otro lado, su pertinencia también cabe en virtud
de la estrecha relacién con el concepto de publico. Cuando, en general, se habla de
publico se estd aludiendo a lo comin en cuanto “para todos”, negando la privado, es
decir, “lo para mi”.

En un libro titulado Communitas: origen y destino de la comunidad, el autor (con un
magistral conloquium de Jean-Luc Nancy acerca del cum de com-munitas) (Esposito,

12 Para nadie es sorpresa que el derecho moderno y contemporaneo occidental tiene a la base el derecho civil, es

decir, las normas que regulan la propiedad de cada individuo, partiendo por la propiedad de si o persona.
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2003, pp. 15-20) argumenta que el concepto de comunidad puede ser examinado del
siguiente modo: este se compone de cum y munitas. Por un lado, como muestra
Jean-Luc Nancy, el cum refiere “a lo que vincula”, “a lo que junta” el munus del
communitas. Dice Nancy: “El ser-en-comtin se define y constituye por una carga,
por el reparto de una carga, de un deber o de una tarea, y no meramente la comunidad
de una sustancia” (Esposito, 2003, p. 16).

El cum nos expone a los otros, nos pone los unos frente a los otros, nos entrega los
unos a los otros; es un entre no fisico. Este cum, este con, no es sustancia, es el “lugar
mismo’’: de alli que no se encuentre en lugar alguno (2003, p. 17). Este lugar mismo,
el cum, el con, el entre, la trama, es lo que Nancy va a llamar sentido. El ser-con,
dice Nancy, es “tener sentido”.

Pues bien, tras esta muy sucinta presentacion del cum de communitas, veamos ahora
de que trata el munitas. Sefiala Esposito que munis refiere a tres aspectos: primero,
a una obligacién; luego, a un deber; finalmente, a un don. En los tres casos lo que
estd en juego es un darse al con, al entre, al cum. El munus (que estd en la raiz
de comuin) es la obligacién que se ha contraido con el otro/a. Dicho asi: estamos
unidos por algo que falta, no por algo que poseamos, de este modo, communitas es
el nombre de un conjunto de personas a las que une un deber, una deuda: un deber
une a los sujetos de una communitas, un te debo y no un me debes. Claro esté: no los
une una propiedad (2003, p. 28). Esto ultimo es relevante para el caso del articulo
en cuestion: es comiin pensar que lo comin de una comunidad es aquello que nos
pertenece a todos. Lo relevante es, pues, como dird Esposito, que si decimos que
“pertenece” a todos, estamos hablando en términos de propiedad, y precisamente lo
hemos definido a partir de lo contrario. En este sentido, cabe sostener lo siguiente: si
hablamos de propiedad comtn estamos diciendo que hay aquello de lo comitn que,
al pertenecer a todos lo es necesaria y contradictoriamente, a cada uno. En efecto, es
dificil no pensar que lo comtin se define por su opuesto, esto es, por lo no propio. Pero
la propiedad comun tiene en su seno lo propio. De esto se sigue que la comunidad,
en el sentido de communitas, no es una propiedad, que no hace referencia a tenencia
alguna, sino que a su contrario. De este modo, lo que serfa comun a todos serfa el
darse: estarfamos unidos a partir de un “menos”, de una sustraccion, de una falta, de
una carencia (2003, p. 29). No es lo propio, dice Esposito, sino lo impropio, lo otro, lo
que caracteriza a lo comun (2003, p. 31). Por ello que el autor llama a esta seccion de
su libro Nada en comiin. Ahora bien, esta “nada en comin” no es algo que haya que
superar; mds bien, es lo constitutivo, dice Esposito, a toda comunidad. El problema
que surge, entonces, es como entender la “‘comunidad” moderna, es decir, las sociedad
nacidas como Estado-nacion, y con ello, mas profunda y neural, el problema de lo
publico. Lo ptblico no habria que entenderlo, asi no mds, como lo comun a todos, lo
gratuito en el sentido de “accesible a todos”. Ya sabemos, por suerte, que la esfera
publica estd emparentada, constrefiida, prefiada del ejercicio de la politica.
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Para hacernos cargo de lo anterior, debo recurrir a otro texto, un texto-continuacion,
de Roberto Esposito. Se llama Inmunitas: proteccion y negacion de la vida (Esposito,
2005). El concepto clave es el de inmunizacion. Este significa, como salta a la
vista, sin munis, es decir, sustraido de deber, obligacién. Dicho de otro modo: me
encuentro dispensado del munus. No debo nada, no tengo deuda alguna. De acuerdo
con Esposito, la modernidad expresa con toda su fuerza este rasgo inmunitario; es
mads, podriamos aventurar nosotros que esta dispensacién es lo que hace posible que
el concepto de individuo cobre la importancia que hasta nuestros dias posee como
eje articulador de las sociedades occidentales. En efecto, el individuo esta separado
de los otros, es tal en cuanto estd a distancia de los otros. Decir hoy que nuestras
sociedades son “comunidades de individuos” merece, a la luz de lo expuesto, un
andlisis mayor. Esposito sefiala en otro escrito, a propdsito de Kant y la conformacion
de comunidad:

[...] si los hombres estin unidos en forma universal, estan irreparablemente
separados de los contenidos y los intereses materiales. El tinico modo de realizar
la comunidad seria el de superar los intereses, las diferencias particulares, pero
intereses y diferencias son de hecho insuperables, porque son constitutivos de
nuestra naturaleza. El contenido sensible permanece irrecuperable en la esfera
de la universalidad. (Esposito, 2009, p. 34).

La referencia de Esposito es al concepto kantiano de “insociable sociabilidad”
expuesto por este en Historia universal en sentido cosmopolita (Kant, 1994). ; Co6mo
formar comunidad alli donde las diferencias materiales son la matriz de la propia
conformacion, es decir, solventar la vida y no morir en el intento? ;Como formar
comunidad si aquella necesidad de estar juntos estd precedida de la necesidad de estar
separados? En ello Esposito introduce el concepto de inmunizacién. Este concepto
seria la categoria a partir de la cual se analiza a las sociedades contemporaneas
occidentales, a lo menos. El Estado inmuniza a sus miembros, es decir, les garantiza
que la relacion con los otros es mediada a partir de lo propio. Y lo primero propio
es la condicién de persona. El Estado protege lo propio, y a esto lo entiende como
comun: comun es lo propio de cada uno, no lo propio del otro. El Estado cuida,
protege, asegura lo propio de cada uno. En otras palabras, inmuniza a cada uno del
otro, y lo hace, primero mediante el ejercicio juridico.

Tenemos, pues, una concepcion de comunidad diametralmente opuesta a lo que por
ella se entiende hoy. Esta concepcién haréd posible, por un lado, vincular el pensar
técnico y el problema de la educacién publica, y por otro, nos servird para repensar
el propio concepto de publico en la “educacion publica”. Desde mi punto de vista,
la inmunizacién nos proporciona herramientas para comprender el vaciamiento
politico que ha tenido lo publico y que ha transmutado en esta contradiccién de lo
comun como propio.
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A esta operacion tedrico politica la llamo despolitizacion politica. No quiere indicar
mas de lo que de muchos modos se ha enfatizado en diversos debates acerca del
ejercicio de la politica en las sociedades occidentales o democratico-liberales: la
politica se realiza por un grupo selecto de ciudadanos, sea cualquiera su procedencia
o mecanismo de seleccidon. Solo en este aspecto no habria diferencia alguna con
el ejercicio ciudadano en la polis griega ateniense, en particular, en la época de
Pericles. En la comprension actual, este grupo selecto conduce a los inexpertos e
indiferentes en politica por los caminos que se deben abrir y transitar. Los inexpertos
e indiferentes son aquellos a los que les interesan la generacion, administracion y
acumulacién de capital, y depositan en los expertos su confianza para que, por medio
de sus gestiones gubernamentales, puedan continuar con ese “estilo de vida”. Pero
también, y he aqui el punto de inflexion, son los excluidos del ejercicio de la politica.
Este proceso fino de exclusion es lo que en general hoy se llama democracia. Se
despolitiza para la politica democritica. Esta exclusiéon se fundamenta en la
concepcién antropoldégica hegemonica occidental, a saber, el homo economicus
(Dumont, 1987). Acerca de esto se ha escrito bastante y bastante son también las
criticas a esta concepcidn. Sin embargo, lo medular de esta concepcion sigue vigente:
las personas somos organismos vivos que consumen y gastan energia y, por tanto,
somos seres econdmicos por naturaleza (Hayek, 2007). En tanto seres econdmicos
por naturaleza, el mercado es el dmbito natural donde se desenvuelven las relaciones
humanas. Intervenir el mercado es, pues, intervenir en la propia naturaleza de los
hombres. Aqui aparece un aspecto que hay que tener presente, pero que en este
escrito no serd abordado de modo directo, a saber, cuestionar los fundamentos de la
existencia de una tal naturaleza humana'?2,

Hace algunos afios atrds sefialé que la educacion de calidad estd disefiada para la
generacionde funcionarios (Cataldo,2010). Este conceptorefiere aladespolitizaciény
ala desespiritualizacion (en sentido weberiano)!?, a la obediencia sin consentimiento,
a la irreflexion y a la irresponsabilidad. Dicho de otro modo, el funcionario es quien
piensa técnicamente. De acuerdo con Heidegger (1994), Husserl (2008), Weber
(2004), Marcuse (1968), Habermas (1996) y, Horkheimer (1967) el pensar técnico
o instrumental tiene como “fecha de origen” el advenimiento de la Modernidad, en
particular, en el contexto del forjamiento de la ciencia moderna. No es Adam Smith,
a mi juicio, quien inaugura este pensar (utilitario), sino Francis Bacon (2011), el
canciller de Gran Bretafia a inicios del siglo XVII. En sus dos obras principales se
deja entrever la relacion entre conocimiento de las “formas” de la naturaleza y el
ejercicio de dominacién. El autor sefiala que “para dominar a la naturaleza hay que
obedecerla”. Para Bacon, quien logre conocer las leyes (formas) de la naturaleza, su

122 Arendt, H. a lo largo de su obra, hablara de condicién humana.

123" Weber, Max: La politica como vocacion. http://disenso.info/wp-content/uploads/2013/06/La-poltica-como-
vocacion-M.-Weber.pdf
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dindmica interna, logrard dominar a aquellos que de ella dependen. El conocimiento
estd al servicio de la dominacién de un Estado sobre otro, en el contexto del canciller.
Lo central es, pues, que la razoén debe avocarse a la generacidon de conocimiento, esto
es, a la relacion entre racionalidad y utilidad.

En general, el pensar técnico, procedimental o instrumental comienza a adquirir
preponderancia cuando avanza el desarrollo de las mdquinas, herramientas,
instrumentos como objeto de intervencién y dominacién de la naturaleza. (Si bien,
de la naturaleza de la que se habla aqui es la referida como “exterioridad” de lo
humano, empero, no hay que olvidar que también es lo humano mismo, es decir,
el cuerpo y, mas especialmente, la vida del cuerpo. Por ello que en la discusién
realizada a fines del siglo XIX acerca del nacimiento de las ciencias sociales, entre
August Comte y Wilhelm Dilthey, por ejemplo, el punto neurélgico era el método
con el que procederia este nuevo cimulo de ciencias. Es sabido que el positivismo
extrapola el método de las ciencias naturales y ciencias duras como mecanismo
abstracto para conocer y predecir los fendmenos societales, puesto que a la base
de su planteamiento se encuentra la “solidez” bioldgica de la vida humana del
mismo modo como se encuentra la vida natural en general). En este proceso de
consolidacion de los Estados-nacionales surge la educacién publica o estatal (Bowen,
1976). Y no por casualidad Pineau, Dussel y Caruso (2009) llaman a la escuela “la
maquina de educar”. La relacién entre pensar técnico o instrumental y educacién
salta a la vista: se trata, en un primer momento, de entregar todas las herramientas
necesarias para que se industrialicen los Estados-nacionales. Estas herramientas para
la industrializacion tenian plena consonancia con el desarrollo técnico-tecnoldgico
que debian implementar. Por supuesto, no todos los Estados pudieron alcanzar
aquel grado de desarrollo, sobre todo los nacientes Estados en Latinoamérica vy,
posteriormente, Africa y Asia.

Pero el énfasis quiero instalarlo en el pensar reflexivo, que ha sido dejado de lado
por la primacia del pensar técnico. Max Horkheimer sefiala que el pensar técnico no
repara en preguntarse acerca del funcionamiento abstracto del mecanismo pensante.
El pensar reflexivo si lo hace. Solo le interesa realizar la clasificacion, conclusion
y deduccion de los actos razonables, pero no se pregunta en qué consisten los
mecanismos de estos actos. La razén subjetiva, como denomina al pensar técnico
Horkheimer (1967), se las tiene que ver con medios y fines. Estos fines estdn puestos
en virtud de la autoconservacion, sea del individuo o de la comunidad. Refiere de
manera mds o menos técnica a la facultad 16gica y calculadora, es decir, la capacidad
de calcular probabilidades y de adecuar los medios correctos a un fin dado.

Martin Heidegger, por su parte, dice que el hombre actual huye del pensar negando

esta huida. El hombre actual afirmard lo contrario, dice el autor: dird que en esta
época se han inventado una variedad infinita de objetos utiles para la humanidad,
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que se ha planificado con bastante amplitud, que se indaga e investiga como nunca
antes. Su caracteristica es que para investigar o planificar toma en cuenta ciertas
circunstancias. Las tomamos en cuenta a partir de metas predeterminadas, de cilculos
acerca de fines u objetivos. Este pensar calculador 1o es tal aunque no opere con
nimeros. Pero este pensar va de un lugar a otro, calcula constantemente siempre con
posibilidades nuevas, va de una ocasion a otra. Al no detenerse no alcanza a meditar.
El pensar calculador no es un pensar meditativo, un pensar que reflexione sobre el
sentido que impera en todo lo que es. Y es del pensar meditativo que huye el hombre
contemporaneo (Heidegger, 2002).

Indudablemente el predominio del pensar técnico trae aparejado el desarrollo de un
contorno ciudad-urbano de tipo tecnoldgico-digital, informético-digital, maquinico-
digital. Desde el uso de celulares hasta la vigilancia digital y satelital, los objetos
tecnoldgicos hacen las veces de la ley y el derecho: nos relacionamos por medio de
ellos 0, a un corto plazo, hardn posible la relacién misma, esto es, nos mantienen
relacionados estableciendo criterios y pardmetros de lejania-cercania. En la critica
inmunitaria (Esposito, 2002), la ley es aquello que hace posible que los individuos
(fundados juridicamente) se relacionen como personas (concepto juridico por
antonomasia), es decir, con una envestidura que impide, en principio, ser vistos
como simplemente animales u organismos vivos. Del mismo modo, lo tecno-
tecnoldgico-digital se apodera del medio y hace posible la relacién social comun.
A modo de ejemplo, piense usted en una persona cualquiera en su casa rodeada
de equipos digitales como celulares y notebook. Aquella persona estaria conectada
todo el dia a los equipos de otros ciudadanos en la misma condicién. Asi sabria
qué ocurre mediante la informacion en cualquier lugar del mundo (globalizacion),
pediria comida mediante internet, hablaria en privado mediante el chat o Whatsapp;
estableceria relaciones sociales a partir de los objetos tecnolégicos. En este sentido,
el desarrollo tecnolégico-digital se convierte en el medio de la relacién posible. Hace
posible el suefio hobbesiano: nos relacionariamos sin estar “cara a cara” impidiendo
el mayor de los conflictos, a saber, el dar muerte a otro/a'?.

Asi pues, al estar hoy rodeados de tecnologia el espacio publico no es del todo el
espacio de la beligerancia, sino que es el espacio del ejercicio inmunitario, y en

124 Ya es sabido que uno de los argumentos neurales de Thomas Hobbes en el Leviatan gira en torno al miedo. Por
un lado, el miedo a una muerte violenta proporcionada por otro/a en la condicion del estado de naturaleza; por
otro lado, la muerte violenta proporcionada por el Monarca cuando se viola la ley que prohibe matar a otro. En
ambos casos el miedo es a otro, pero a su simple presencia, sino a esa capacidad de matar que le es inherente.
Cuando Hobbes dice que los ciudadanos se comprometen a entregar su capacidad de matar al Monarca no
puede ser, sino, entendida como una metafora, puesto que €l mismo sefiala que la ley sin la espada no funciona.
Dicho de otro modo: la capacidad de matar no se puede entregar. Por tanto, la posibilidad de muerte violenta es
siempre latente. Asi las cosas, la ley es aquello que mantiene a distancia a unos de otros estableciendo el modo
de la relacion o, si se quiere decirlo asi, el modo de gradualidad de la cercania-lejania.
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ello el pensar técnico es primordial como eje rector, direccional, directriz. En
tanto lo anterior cabe preguntar ;como pensar la relacién con la tecnologia en la
educacion sin depender de ella absolutamente? Para Heidegger, lo que se pierde
en el avasallamiento del pensar técnico expresado en las relaciones con los objetos
tecnoldgicos (digitales), es el detenerse, el meditar, el demorarse acerca de estas
propias relaciones o, en el decir de Horkheimer, a detenernos, y no a ser indiferentes,
a comprender el mecanismo abstracto de su funcionamiento, esto es, el sentido. En
¢ Qué significa pensar?, Heidegger (2007) dice que la memoria es indispensable
para el pensar, puesto que el pensar es posible con el recordar. Pues bien, el pensar
técnico estd “caido” hacia lo todavia-no, va en velocidad, no mira hacia “atrds”
porque no puede. De cierto modo, el pensar técnico debe “carecer de memoria” para
tener éxito. Sin embargo, para pensar meditativamente requerimos “‘suspender” la
sensoriedad, es decir, debemos concentrarnos “hacia dentro”. Cuando cedemos a
lo sensorial se acaba el pensar meditativo (Arendt, 2002). Pues bien, la sociedad
tecno-tecnoldgica requiere que los ciudadanos estén avocados “hacia fuera”, tanto
en las relaciones sociales como en el aula de clases, sobre todo si hoy se entiende de
manera comun y corriente que pensar es pensar calculador, técnico e instrumental.
Dice Hannah Arendt (2002), con respecto a la relacién entre memoria y pensar que:

[...] Para que podamos pensar en alguien es preciso que no esté en nuestra
presencia; mientras permanezcamos con alguien no podremos pensar ni en él
ni sobre lo que a €l le concierne; el pensar supone siempre un recuerdo; todo
pensamiento es, en estricto rigor, un “re-pensamiento. (2002, p. 97).

Y luego afiade mas adelante:

[...] no es la percepcidn, a través de la cual experimentamos directamente y
mas de cerca las cosas, sino la imaginacién que viene tras ella, quien prepara
los objetos para el pensamiento. Antes de suscitar cuestiones tales como “;qué
es la felicidad?”, “;qué es la justicia?”, “;qué es el conocimiento?” y otras
similares, es preciso haber sido feliz e infeliz, haber presenciado acciones
justas e injustas, haber experimentado el deseo de saber y sus satisfacciones
y frustraciones. [...], todo pensar exige un re-pensar. Por la repeticién en la
imaginacion de-sensorializamos lo que nos es dado a los sentidos. [...]...
todo pensamiento nace de la experiencia, pero ninguna experiencia obtiene
algun sentido o coherencia sin haberse sometido antes a las operaciones de la
imaginacion o del pensar. (2002, pp. 106-107).

A partir de las dos dltimas citas de Arendt, podemos sefalar lo siguiente: pensar
es una actividad que supone a dos que dialogan (solitud), lo que a su vez supone
la pluralidad en el propio pensamiento. Este didlogo silencioso de uno consigo
mismo requiere de la memoria, requiere de la capacidad de recordar. El ejercicio de
recordar implica la suspensién de la sensoriedad, en cuanto a “poner atencion a lo
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que mis sentidos perciben”. Entonces lo que queda suspendido cuando recuerdo es la
“atencion”, lo que en ningtin caso quiere decir que deje de percibir, sino solamente
que he dejado de prestarle atencién a ello y he puesto mi atencién en lo que recuerdo.
Puedo suspender la atencién en lo que perciben mis sentidos, pero no puedo suspender
el hecho concreto de que mis sentidos siguen percibiendo. Ahora bien, mi atencién
estd puesta, cuando pienso, y en virtud de la facultad de la memoria, en lo que la
imaginacion me proporciona. El pensar requiere de un detenerse, de un meditar, de
un demorarse en el sentido de “quedarse en la morada”, de habitar. El pensar, con el
advenimiento de la ciencia moderna, se transformo en una herramienta cuyo tnico
horizonte de sentido era, y hoy es hegemoénicamente, inventar, producir Gtilmente. Ya
no era concebida como una herramienta de juicio o analisis, a menos que tal juicio o
andlisis fuese productivo. Hoy el pensar tiene la pretension, como diria Horkheimer
(1969), de dirigir la realidad, de conducirla, de hacerla, de constituirla, y para ello
se le vacia de todo elemento no intelectual como, por ejemplo, de las emociones. De
allf el cardcter instrumental o técnico, esto es, la razdn, o pensar, es utilizado para
humanizar el planeta. Esta humanizacion del planeta, o de la naturaleza, ha traido
consigo, como argumenta Heidegger, su deterioro, y podriamos decir nosotros, sin
ser catastroficos, su destruccion. Es lo que ocurre cuando humanizamos a un perro o
gato: lo tratamos como a una persona sin darnos cuenta que con ello lo estamos des-
animalizando, es decir, lo estamos destruyendo.

II

Pues bien, ;se discute en Chile el problema de la educacion publica desde el punto de
vista del pensar no-técnico? El profesor Fernando Atria dice acerca de la discusion
sobre educacion publica que esta

[...] ha perdido el rumbo porque ha asumido que las finalidades que debe
perseguir el sistema educacional, en general, y el sistema “puiblico” en
particular, son claras, indiscutibles y compartidas. La discusién suele tratarse
como si fuera puramente instrumental, no politica sino de politicas. |...]
“Politicas publicas” es hoy solo una expresion para “estrategias de accion del
Estado”. [...] La demanda por el mejoramiento de la educacion publica no es
reducible a una demanda por mejores estrategias instrumentales para conseguir
un fin que no esta en discusion. Al contrario, es una demanda por recuperar el
sentido de la educacion publica. (2009, p. 154)'%,

125 Versién corregida del articulo homénimo aparecido en la Revista de Estudios Sociales, 117, pp. 45-67. El escrito

es parte del proyecto Fondecyt n° 1060255, y se beneficia de los comentarios de los asistentes al seminario-
taller “Educacién publica: definiciones y estrategias de fortalecimiento”, organizado por Unicef y el CIAE de la
Universidad de Chile el 25 de agosto del 2009, en particular del comentario de Pilar Romaguera. p. 154.
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Fijese en la dltima de las afirmaciones: “recuperar el sentido de la educacién ptiblica”.
Mis adelante Atria va a sostener que la educacién en Chile estd pensada desde la
educacién pagada y de lo que se trata hoy, y es su propuesta, es pensar la educaciéon
desde lo publico, es decir, desde la educacién publica. De acuerdo con su propio
argumento, cuando dice “pensar la educacién publica” habria que entender este
pensar como reflexivo, meditativo y no ya como un pensar técnico, instrumental,
procedimental, de “politica ptblica”. Luego, y creo que aqui da en el punto neuralgico
de la discusién, sin que, claro esté, Atria lo esté pensando explicitamente bajo el
marco de comprensién que sostengo en este escrito, sefiala que:

[...] En el caso de la discusién sobre educacion, lo que el especialista en
politicas publicas llama mito es algo que aparece en el punto de friccién entre
el que formula una demanda por sentido y el que cree que la demanda debe
ser interpretada como requerimiento instrumental (estratégico). Para el que
reclama una prioridad técnica sobre un asunto como la educacion, la demanda
publica por sentido suele ser ininteligible, porque no hay conocimiento técnico
respecto del sentido politico de una idea. Esa incapacidad de entender es lo que
lleva al especialista a descalificar la demanda como un “mito. (2009, p. 159).

La pregunta que habria que hacerle a Atria es si es solo un problema de no entender
0, dicho en base a los argumentos ya esgrimidos a lo largo de este escrito, de que
los expertos (;por su condicién de experto?) no pueden pensar reflexivamente. El
especialista estd “caido” (Heidegger, 2002) en la técnica. Necesariamente piensa
que la formacidn racional debe ser instrumental. Sin embargo, la discusion de Atria
con los especialistas no repara en un contenido de lo ptiblico que, por excelencia,
no es técnico, a saber, el cardcter agonistico de la politica, esto es, no-juridico. En
este sentido, Atria también estaria discutiendo desde otro lugar que requiere pensar
instrumentalmente: a partir de un criterio juridico y, ademds, considerando la validez
de la Constitucion del 80. Dice Atria:

[...] Esta en lo correcto el neo-liberal que alega que no hay razén por las que
las finalidades publicas solo puedan ser perseguidas por el Estado. Lo que es
inaceptable (porque distorsiona esas finalidades) es su pretension de que puede
o incluso debe hacerlo sujeto al régimen de los agentes privados. Para que
las iniciativas privadas reemplacen al Estado en la provision de prestaciones
publicas es necesario que asuman la posicion de asimetria que el Estado tiene
[frente al ciudadano. Por consiguiente, no hay razon para negar la posibilidad
de que se cree legalmente una categoria de establecimientos publicos de
enseflanza que sean de propiedad privada. (2010, p. 175).

Se deja ver que Atria busca una salida juridica al problema de lo publico planteado

en su mixima criticidad, a saber, que los privados no puedan entregar una educacién
publica. La salida que propone Atria es que los privados contraigan la asimetria
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que todo ciudadano tiene con el Estado. Esta asimetria consiste en la que tiene el
ciudadano, como titular de derecho, y el Estado, que no tiene derecho porque estd al
servicio de la persona humana (Atria, 2010, p. 154). El privado debiera comportarse,
en este caso, como el Estado. Pero en ningtin caso Atria ha entrado de lleno acerca de
la reflexion por lo puiblico de la educacién publica. Lo mds cercano a la discusiéon que
implicaria introducirse de lleno en el campo no instrumental del pensar es cuando
se refiere a la instaurada diferencia entre privado y ptblico, aunque esta tltima esta
entendida como comtin. Veamos que nos dice Atria:

[...] EI punto de partida es que lo que guia principalmente a los padres en la
seleccién de un establecimiento educacional es obtener la mejor educacién
para sus hijos. Dicho de otro modo, para los padres la pregunta ““;qué es bueno
para mi hijo?” tiene una fuerza motivacional considerablemente superior a la
pregunta “;qué es bueno para todos?” El punto no es aqui uno moralista acerca
del egoismo de los padres, sino el reconocimiento de que el rol de padre o madre
implica un deber especial de los padres con sus hijos, deber que ellos no tienen
con respecto de otras personas. Esto, por supuesto, constituye el fundamento
del “derecho preferente y el deber” de educar a sus hijos que la Constitucién
reconoce e impone a los padres (art. 19° n° 10 inc. 3°) (2010, p. 176).

Hay dos elementos interesantes aqui. Por un lado, corrobora Atria que en la
Constitucion del 80 no existe la pregunta acerca de una educacién para todos. Por
otro lado, se constata la dualidad privado/comun, a saber: “para mi hijo”, elemento
privado y presente en la Constitucion; “para todos”, elemento comtin y ausente en la
Constitucion. La ley lo que garantiza es un conjunto de establecimiento educacionales,
cuyo propdsito es constituirse en una gama de ofertas para que los padres elijan y
hagan posible el ejercicio de la libertad liberal. Ante los ojos del individuo no aparece
un sistema educacional, sino un mero conjunto de establecimientos educativos. Mas
adelante escribe:

[...]1Es al legislador, y no al individuo, a quien corresponde la funcién de mirar
al sistema como un todo y preguntarse si el modo en que este ha evolucionado
y evolucionard como consecuencia de las decisiones descentralizadas del
individuo va en interés de todos. Cuando no lo hace, debe intervenir, no
necesariamente por la via de expropiar a los padres el control sobre la educacién
de sus hijos [...], sino por la via de modificar las circunstancias en las que el
individuo debe decidir de modo de alinear del interés del individuo (mejor
educacidn para su hijo) con el de todos (un sistema educacional que provea de
educacién adecuada para todos) (Atria, 2010, p. 177).

Queda en evidencia lo que explicaba en la seccién anterior: por comun se entendera la
satisfaccion del interés de cada uno. Se deja a juicio del lector si es posible satisfacer
juridicamente el interés de cada uno, sobre todo, de Hans Kelsen en adelante. En lo
que a mi respecta, lo comun aqui es, mas bien, los ejercicios de separacién de los
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unos con respecto a los otros, a partir de sus multiples intereses (y no distinciones
o diferencias) regulados, mediados, dirigidos por las discusiones en el parlamento.
Quiz4 sea hacia el final del escrito que estamos analizando donde Atria refiere a un
aspecto sustancial:

[...] El argumento no ha hecho referencia a otras cuestiones que pueden ser
importantes, como la contribucién que la educacién publica (abierta a todos)
puede hacer a la creacién de un ethos republicano que compense el hecho de
que hoy “Chile” es un nombre para al menos dos paises: uno (habitado por lo
que la prensa llama “vecinos”) de clinicas, colegios y consultas, y otro (donde
viven “pobladores”) de hospitales, escuelas y consultorios. Puede, por eso, ser
entendido como un argumento “minimo”. La educacién publica provista por el
Estado es la educacién a la que todo ciudadano tiene derecho. El estandar de
la educacion publica es, entonces, el estandar del contenido de la ciudadania.
(Atria, 2010, p. 180).

En ningin caso Atria ha entrado a definir el contenido y sentido de lo publico,
salvo por la referencia de “para todos”, pero de igual modo cabe preguntar por el
contenido y sentido de aquello que es para todos. Me parece que la imposibilidad
de haber realizado esta pregunta radica en la imposibilidad de pensar lo comin/
publico como munis. No solo tanto en cuanto los expertos en educacién piensan a
esta desde la instrumentalizacién, sino que, ademds, en no poder salir de la 16gica
de la inmunizacién. El intento de Atria de pensar lo publico de la educacién publica
tomo Iimite en la propia diagramacion constitutiva del ethos chileno no republicano,
esto es, de un Estado chileno que jamds ha dejado de ser autoritario. Empero, el
mérito del contenido del articulo del profesor Atria, y de otros relevantes escritos,
es haber puesto la distincion entre pensar técnico y pensar reflexivo en el meollo del
problema acerca del cardcter de la educacion piiblica en Chile.

Sin embargo, si se trata de discutir agonalmente el caricter publico de la educacién
habria que discutir la legitimidad y validez de la Constitucion del 80. Esta discusion
no es juridica por definicion (Agamben, 2004, pp. 35-76). Es a-juridica en el sentido
de que el ejercicio que le dard validez a la norma es la discusion politica acerca de la
pertinencia de tal o cual contenido normativo. Es lo que los griegos llamaban isonomia
(Arendt, 1967). Este concepto refiere a la igualdad que habia entre los ciudadanos
griegos, es decir, ni gobernantes ni gobernados. Pero esta igualdad no era natural,
tanto como no lo era la libertad. Se nacia diferente, pero no distintos, y la igualdad
proporciona la distincion, por medio del lenguaje y la accion, de los unos con respecto
a los otros. Para los griegos la polis era una isonomia y no una democracia (Arendt,
2006, p. 36-37). En este sentido, la isonomia es opuesta a formas de gobierno como
la democracia, la monarquia o la oligarquia, puesto que estas establecen una relacién
entre gobernantes y gobernados, en tanto que la isonomia supone la anulacién de
gobernantes y gobernados (Arendt, 2005, pp. 59-67). Entonces, cuando se discute
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el nomoi se suspenden todas las normas que regulan la relacién entre ciudadanos,
quedando solo vigentes para los esclavos, mujeres, metecos y nifios/as.

Y, por tanto, se desprende que discutir el cardcter publico de la educacién implica no
solo lo que por publico entenderiamos sino que, ademads, necesariamente, el contenido
de aquella educacién. Ahora bien, ;por qué es valido recuperar el contenido agonal
de lo publico y “ensefiarlo” en la educacién publica? Sin lugar a dudas, no puedo
ocupar la palabra utilidad. No es por su utilidad que habria que enseiiar el cardcter
agonal de lo publico en la educacién publica. Estd en relacion con el concepto de
funcionario que lineas atrds mencioné.

Sélo un ser que habla, es decir, piensa |...] escribe Heidegger (2005, p. 78). Se
refiere a pensar reflexivamente, lo que no quiere decir que el pensar técnico no
hable. Aqui el hablar juega un papel fundamental en la relacion educacion ptiblica
(agonal) y pensar reflexivo. Sennett (2006) y Virno (2003) dan cuenta, por ejemplo,
del papel que el lenguaje juega en el desarrollo de la organizacién del trabajo. En los
albores del siglo XX las empresas en gran parte de occidente estaban organizadas
de manera similar a como estaba el ejército de su época, lo que implica subrayar el
papel del lenguaje en aquel tipo de organizacién. Como en un ejército, la estructura
es jerarquica, hay una relacion de mando y obediencia clara y nitida. De este modo,
quien desobedezca la orden de mando queda inmediatamente fuera del engranaje de
funcionamiento. Esto quiere decir que el lenguaje era, més bien, de un uso minimo, de
imperatividad, de escucha y respuesta, es decir, técnico. Posteriormente y de manera
opuesta al anterior periodo, en épocas mas recientes, que podriamos denominar
como “democracia empresarial”, el lenguaje adquiere un papel fundamental en la
organizacion de trabajo. Tomando las bases del neoliberalismo (Foucault, 2003),
la “democracia empresarial” supone al ciudadano como un empresario, esto es,
responsable de si mismo, autogestionado, libre (en sentido liberal, claro esté), opera
con una racionalidad de gasto-inversion, su objeto no es solo hacer dinero sino que
dejar un aporte a la sociedad, aporte por medio del cual se hard multimillonario, a
diferencia del mero comerciante que solo piensa en la ganancia actual sin interés en
dejar su “producto” en manos de la sociedad.

Entonces, en virtud de que todo trabajador es un empresario, es imprescindible que
use lenguaje no ya Unicamente para asentir, sino que para aportar de modo serio al
aumento de la tasa de produccion y, por tanto, de ganancia de la empresa y de él,
implementando, como no, toda su experticia en la comunicacién como medio de
produccion y publicidad para vender sus servicios o productos. Desde este punto
de vista se requiere de un empleado con el mayor conocimiento, pero también con
un alto nivel de desarrollo cognitivo, lingiiistico, de lugares comunes. Se requiere
que sea propositivo, innovador, critico, articulador, observador, discerniente. Aqui
es donde adquiere sentido el concepto de “educacion de calidad”: un pensar técnico

116



que incorpore todas las habilidades y capacidades de lo que en nuestro pais se ha
dado por llamar “pensamiento critico”. La racionalidad critica resulto ser técnica
(Marcuse, 1968). Herbert Marcuse, a quien la afirmacién anterior expresaria una
sintesis de la sociedad industrial avanzada que le tocd vivir, escribié también que:

[...] la tecnologia sirve para instituir formas de control social y de cohesién
social mas efectivas y mas agradables. La tendencia totalitaria de estos
controles parece afirmarse a si misma en otro sentido ademas: extendiéndose
a las zonas del mundo menos desarrolladas e incluso preindustriales [...].
Ante las caracteristicas totalitarias de esta sociedad la nocién tradicional de la
“neutralidad” de la tecnologia no puede ya sostenerse. La tecnologia como tal
no puede ser separada del empleo que se hace de ella; la sociedad tecnolégica
es un sistema de dominacién que opera ya en el concepto y la construcciéon de
técnicas. [...] Es un “proyecto” de realizacion entre otros. Pero una vez que el
proyecto se ha hecho operante en las instituciones y relaciones bésicas, tiende a
hacerse exclusivo y a determinar el desarrollo de la sociedad como totalidad. En
tanto que universo tecnoldgico, la sociedad industrial avanzada es un universo
politico, es la tltima etapa en la realizacion de un proyecto histérico especifico,
esto es, la experimentacion, transformacién y organizacién de la naturaleza
como simple material de la dominacién. (Marcuse, 1968, pp. 17-18).

Asfi las cosas, el desarrollo tecnoldgico deberia concretar un mecanismo que hiciera
imposible que los ciudadanos se rebelasen hacia este desarrollo. Jiirgen Habermas, a
grandes rasgos, concluiria que la racionalidad técnica logra tal nivel de dominio, sin
contrapeso alguno, porque dice a los trabajadores:

. si se rebelan contra el capitalismo volveran a vivir en las condiciones de
existencia anteriores al desarrollo industrial. Por tanto, deben aceptar este
nuevo mecanismo de explotacién y desigualdades, pero con un vivir mejor,
esto es, una vida mds comoda. (Habermas, 1968, pp. 53-112).

Es muy decidor, con respecto a esta paradoja, que Heidegger sefiale:

[...] A la pregunta de qué es eso que mds requiere pensarse, respondemos con
la afirmacién: lo que mas requiere pensarse en nuestro tiempo problemadtico es
el hecho de que nosotros todavia no pensamos. (Heidegger, 2007, p. 79).

Es decir, no reflexionamos. ;Por qué no lo hacemos? Una respuesta posible, y solo
posible, estaria en el registro de lo que Habermas y Marcuse afirmarian: por un lado,
es improductivo e inttil; por otro, es comodo. La aseveracion de la cita de Heidegger
(o sentencia) debe ajustarse a lo que él mismo plantea al inicio de Serenidad, a saber,
que resulta problemaético criticar el pensamiento cientifico puesto que nos ha otorgado
grandes beneficios y utilidades a la humanidad (no a todos, por supuesto). Asi, pues,
resulta casi de mal gusto elaborar una critica al pensar técnico si este, y en virtud
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de él, se han logrado avances notables a partir de la investigacion de la naturaleza.
Y es, precisamente, en el lugar de este avance donde habria que fijar la critica: en
la naturaleza. Si dejamos de lado el planteamiento polémico acerca de discutir la
existencia de tal naturaleza, hay que observar, de acuerdo con Serenidad, que la
ciencia considera a la naturaleza como un lugar de servicio. ;Qué perjuicio tiene para
los habitantes del planeta esta consideracion si a partir de ella se han logrado notables
avances en investigaciones y experimentos? En principio esta pregunta puede quedar
abierta a una serie de respuestas todas ellas provenientes desde diversos campos o
ambitos de discusion. Sin embargo, lo que si estd invocado en la pregunta es aquello
que ha ilado la argumentacién: la ausencia de pensar reflexivo. La respuesta de
Heidegger al hecho de que atin no pensemos es: “la razén de que eso no haya llegado
a pensarse hasta ahora estd ante todo en que la voluntad de acciodn, es decir, de hacer
y obrar, arroll6 al pensamiento” (Heidegger, 2007, p. 83).

Habria que agregar que el pensar reflexivo ha sido sustituido por el pensamiento
l16gico, procedimiento racional que no requiere de la realidad, de la informacion
sensorial, para concluir con verosimilitud. Se ha ensefiado, por el motivo cientifico
del parrafo anterior, que el procedimiento 16gico es un pensar correcto 0, con mas
énfasis, es el pensar correcto. Hannah Arendt (1968) en Los origenes del totalitarismo,
ha sostenido la critica a este planteamiento. En efecto, la autora distingue entre
verdad de razén y verdad de hecho. La primera no requiere de la experiencia, la
segunda si. El jirén de esta diferencia tiene consecuencias que involucran el ejercicio
de la politica, tema favorito de Arendt. La consideracion de que el pensar l6gico es
el pensar reflexivo, conduce a Arendt a sostener que la racionalidad contemporanea,
racionalidad afincada en la logicidad, es despolitizadora por excelencia, esto es,
una racionalidad que, para lograr sentido, eficiencia y eficacia, debe, por principio,
ignorar lo que de hecho ocurre, ignorar la realidad y con ello, ignorar la existencia
de hombres y mujeres reales y concretos. Dicho de otro modo, la l6gica no existe
en la realidad. El pensar 16gico, o verdad de raz6n como la llama la autora, olvida'*
que su origen esta en el ambito siempre delicado, precario, de las verdades de
hecho, en la vida cotidiana. La consecuencia terrible de la “igualacién” entre pensar
l6gico y pensar reflexivo es que las personas comunes y corrientes no piensan. Esta
igualacion desacredita e inhabilita a las personas no cientificas para el pensar. Esto
abre dos campos de discusioén que solo vamos a esbozar.

Por un lado, la diferencia que hay entre las tres formas de enseflanzas consagradas
en la Ley General de Educacion -LGE!* y, por otro, la exclusion de una de ellas en

126 Si para Heidegger la imposibilidad de pensar reflexivo estd afincado en el olvido de la pregunta por el ser, para
Arendt el olvido que le otorga prestancia y hegemonia al pensar técnico radica en el olvido de la politica.

127" Ley General de Educacién, continuacién “barnizada” de la LOCE, la Ley Organica Constitucional de Educacién
elaborada por la dictadura militar. Ver Cataldo, Héctor: “Acerca de la LGE”, Revista Debates Criticos, Editorial
ARCIS, n° 2, afio 2012, pp. 14-16.
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el plan de estudios, a saber, la que se denomina ensefianza informal. Esta ensefianza
es la que se adquiere fuera de la normativa del establecimiento educacional y de
los planes y programas del Mineduc (sigla del Ministerio de Educacion de Chile),
quedando, a su vez, excluida del dmbito educativo formal (malla curricular) o no
formal (extensién o actividades extra programdticas). El paradigma educativo
chileno excluye la formacién no institucional (ensefianza informal) de su formacién
institucional, ensefiando una matriz cuyo vértice de comprension es, precisamente, la
modificacién adecuadora para un pensar técnico, no solo en desmedro de un pensar
reflexivo o de la ignorancia de este, sino que en una minusvaloracién de la formacion
no institucional. Este 4mbito de formacién excluida es, a su vez, el campo de las
verdades de hecho y génesis de la politica. El ejercicio de la politica corresponde
a personas comunes y corrientes, es decir, corresponde al campo de la ensefianza
informal. Sin embargo, la “ciencia politica” ha hecho posible que los avatares y
vicisitudes de la vida cotidiana logren ser calculables, predecibles, es decir, es posible
administrar y gestionar el devenir de las relaciones cotidianas partiendo de la base de
que la cotidianeidad es siempre igual a si misma, y para ello se requiere un pensar
técnico. Dicho de otro modo: hay que hacer que la vida cotidiana sea igual a si
misma. Pareja, nivelada, sin sobresaltos, homogénea, continua, estable, predecible,
esto es, despolitizada, sin agonia. Debe ser lo més parecida al continuo que va del
nacer al morir de la naturaleza. Debe ser como la naturaleza. El pensar técnico
paulatinamente va introduciéndose en la naturaleza humana operacionalizdndola
del mismo modo como operacionaliza a la naturaleza en general. /984 de George
Orwell y Un mundo feliz de Aldous Huxley expresan esta obsesion-miedo por evitar
que la vida sea.

La biologizacién de la sociedad, el proceso de genetizacion de las relaciones sociales
expresa la preocupacién por el determinismo de estas. Seguramente alli radica la
medicacién de la conducta de estudiantes, en la vieja figura del tronco doblado que
se endereza con un palo amarrado a él, lo que Foucault bien pudo pensar como
ortopedia social. En ultima instancia, toda conducta humana tiene su raiz en su
organicidad y por tanto interviniendo a esta, biolégica o genéticamente, se mejora y
adecua para las exigencias de moralidad la conducta del “infractor”.

De este modo, la educacion de calidad estd plagada de conexiones internas, de cruces
disciplinares, todos ellos en la oscuridad a la espera de la desocultacion. Habria que,
a decir de Hannah Arendt, restituir la solitud: ese didlogo silencioso de uno consigo
mismo que prueba que cada uno es dos, a lo menos: pluralidad.
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Politica curricular actual en Colombia:
enseiianza del lenguaje!'?

Claudia Edid Herrera Escalante

El maestro usa al adversario para forzar al aprendiz a hacer la decision de su vida.
El aprendiz debe escoger entre el mundo del guerrero y su mundo ordinario.
Pero no hay decision posible si el aprendiz no entiende lo que tiene que decidir;
por eso, el maestro debe tener una actitud enteramente paciente

y comprensiva y debe guiar al aprendiz, con mano firme,

a que elija el mundo y la vida del guerrero.

Yo logre esto pidiéndote que me ayudaras a vencer a la Catalina.

Te dije que estaba a punto de matarme

Y que necesitaba tu ayuda para librarme de ella.

Te adverti las consecuencias de tu decision

y te di tiempo suficiente para saber si lo hacias o no.

Don Juan'

Introduccion

La educacioén en el contexto mundial empieza a ocupar un sitio de enorme importancia
por el papel que juega en la llamada sociedad del conocimiento y de la informacién.
Situacion que conduce a una serie de reformas politicas en este campo y que la sitiian

128 Esta investigacion se desarrolla bajo la direccién de la profesora Martha Soledad Montero G., Lider del Grupo
de Investigacion: Filosoffa, educacion y pedagogia.
129" Castaneda, C. (2001). Relatos de poder. México: Fondo de Cultura Econémica. p. 323.
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en las dindmicas de las apuestas, discursos y practicas econdmicas, administrativas,
corporativas y organizacionales tendientes al mejoramiento de la calidad educativa. El
Estado colombiano segin estas dindmicas, considera necesario articular sus propias
politicas a los factores de mercado, al crecimiento econémico atendiendo demandas y
no ofertas y respondiendo a las nuevas exigencias de educar, ensefiar y aprender.

El Estado colombiano a propdsito de esta situacién hace una serie de estudios™®

diagnésticos y de sus resultados sobre la problemdtica educativa vivida,
principalmente en las dos ultimas décadas de 1970 y 1980, considera que son dos
de ellas las que requieren de su especial atencion: la primera, ampliar y garantizar
la cobertura educativa®!, por eso necesita alcanzar un cubrimiento del noventa
(90%) por ciento aproximadamente del potencial escolar en el nivel de educacion
bdsica primaria e impulsar programas curriculares que garanticen la prestacion del
llamado servicio educativo en el sector rural para favorecer la retencién escolar de
los estudiantes gracias al mejoramiento del rendimiento educativo, y la segunda se
vuelve imprescindible mejorar la calidad de la educacion'®2.

130" Entre otros factores problematicos del campo de la educacién y su funcionamiento institucional, sefialan los
estudios, ciertadesvinculacionentre larealidad escolary larealidad de la vida de los estudiantes, fundamentalmente
en materia cientifica, cultural, social, recreacional y productiva, manteniendo un distanciamiento entre los
conocimientos que se ensefian y se aprenden y aquellos que se exigen en la vida social para el desempefio los
individuos en la sociedad y en la economia. Mencion aparte, los resultados de estos estudios, también muestran
la falta de sistemas simplificados de investigacion bésica, que piensen nuevas concepciones curriculares y
condiciones pedagdgicas, administrativas y académicas para hacer realidad el mejoramiento de la calidad de la
educacion y su adaptacion a la vida contemporanea. Resultados, que muchas veces, se convierten en argumentos
para justificar una nueva reforma educativa. Ahora bien, la reforma educativa de 1976, se orienta, en el sentido
de transformar los presupuestos politicos, educativos y pedagdgicos de la educacién primaria y secundaria. Para
ello, inicia, la reestructuracion del Sector Educativo Colombiano a través del Ministerio de Educacion Nacional,
buscando con ello, el mejoramiento cualitativo de la educacién, siguiendo tres (3) tres estrategias politicas:
capacitacion y perfeccionamiento de docentes, renovacién curricular, produccion y distribucién de materiales y
medios educativos. Men. (1974). Programa Nacional de Mejoramiento Cualitativo de la Educacién.
De hecho, hoy, no se habla de Sector Educativo sino el término sector se substituye por el de sistema. Dado
que este campo al reordenarse como efecto de los cambios de vida actual lo hace a la manera de un sistema
en el sentido conceptual del término, es decir se reordena seglin procesos, conexiones, entradas y salidas de
informacién y de comunicaciones, uso y aplicacién de nuevas tecnologias, procedimientos y mecanismos
politicos de control y organizacion en el marco de las politicas mundiales, del fenémeno de la globalizacién y
del discurso de la economia. MEN (1982).
~ Con el gobierno de Alfonso Lépez Michelsen (1974-1978) se impulsa en el sector educativo de la época la
politica de renovacion curricular y las reformas administrativas que requiere el sector para la mejor utilizacién
de los recursos econémicos, fisicos y humanos disponibles con el objeto de hacer mas eficiente la accion del
Ministerio de Educacién Nacional y de las Secretarfas Departamentales de Educacion, y a través del Plan de
Desarrollo Educativo se hace un calculo de la oferta y de la demanda escolar determinada y cuantificada segin
indicadores estadisticos y requerimientos de la demanda de aulas. Esta reforma, se concreta en el decreto 1419
de 1978, trazando las normas reglamentarias y orientaciones bdsicas para la administracion curricular en los
niveles de educacién preescolar, basica (primaria y secundaria) media vocacional e intermedia profesional.
MEN. (1974). Programa Nacional de Mejoramiento Cualitativo de la Educacion.
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Por tanto, se prevé que las estrategias escolares y los mecanismos de participacién
de la comunidad educativa hagan parte de todas y cada una de las fases del proceso
curricular, con el fin de flexibilizar y diversificar el curriculo, de tal manera que
pueda responder en forma adecuada y oportuna a las necesidades de la sociedad
colombiana. El conjunto de razones sefialadas hace posible, segtin el Ministerio
de Educaciéon Nacional (MEN), adoptar el Programa de Renovacién Curricular
mediante el cual se lograrfa el mejoramiento de la calidad de la educacion.

Este proceso de reforma obedece a una concepcion de apertura y flexibilidad del
curriculo, que supone una serie de cambios que son condicién para continuar con
la implementacion de otros productos relacionados con el Programa Nacional de
Renovacion Curricular: el mejoramiento de la calidad educativa, la disminucién de
la desercion y repitencia, la promocion automatica, la ampliacién de la cobertura,
la cualificacién docente. Estas orientaciones y los fundamentos conceptuales y
filoséficos de la renovacion curricular presenta el hombre como ser social, creador
de cultura, protagonista de su historia, responsable de su destino, trascendente,
persona y miembro del grupo social. Fundamentos epistemoldgicos dice la politica
estatal, referidos al desarrollo del conocimiento a partir de experiencias cotidianas y
del andlisis de las condiciones de existencia en que se produce la ciencia, el saber y
el conocimiento.

Estas orientaciones curriculares generales (MEN, 1983, pp. 15-17) parten de los
fundamentos psicolégicos de la biologia considerando al hombre como un proceso
constante de desarrollo sensomotor, socio afectivo e intelectual, cuyas etapas
corresponden a una serie de mecanismos de adaptacién y formas metodoldgicas
diversas de aprendizaje. Dentro del proceso de implementacién de la politica de
renovacion curricular se considerd también el punto de vista sociolégico de la accién
educativa en tanto fenémeno, factor y producto social, cuando se detiene a analizar
la realidad social colombiana para comprender el campo de la educacién en la
funcién y en el papel que cumple la nocion de desarrollo en la formacion del nifio y
en la transformacion de la vida social a partir de la idea de comunicacidn, interés y
convencimiento muto y consensuado.

Asi, el Programa Nacional de Renovacién Curricular afirma tener presentes en sus
fundamentos psicoldégicos los principios y planteamientos de la escuela activa y de
ahi concebir al maestro como orientador y al nifio como protagonista del proceso
pedagdgico a partir de la adquisicién y la organizacién de experiencias concretas
de aprendizaje. Los antecedentes de la pedagogia activa (MEN, 1982, pp. 47-52)
sefalan, por asi decirlo, una actitud critica frente a la pedagogia tradicional entendida
esta especialmente como el proceso de transmision pasiva de conocimientos, cultura
libresca y relaciones pedagdgicas autoritarias, razén por la cual se concentra en fijar
la finalidad politica del proceso educativo para el desempeiio y el logro de resultados
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en el cumplimiento de tareas, metas y objetivos, descalificando el valor del saber por
el saber mismo y privilegiando en su lugar el valor social y cientifico del saber'®.

En la aplicacion de la politica curricular en estas décadas (1970 y 1980) se da la
permanente revisién y ajuste de materiales y recursos, la necesidad de hacer una
reconstrucciéon de “nuevas y originales” experiencias de aprendizaje, pues estos
segun la politica publica de la reforma de 1976, son la garantia para adaptar y adoptar
diversas actividades que parten del desarrollo de contenidos minimos de aprendizaje,
y mads bien privilegiando la diversidad social, cultural, politica y econdémica de las
regiones como fuentes de contenidos en las escuelas colombianas.

En este programa, la politica educativa define los lineamientos generales del curriculo
colombiano segin una concepciéon (MEN, 1983) que acentiia la participacién del
maestro, los alumnos y la comunidad educativa en las distintas fases del proceso
educativo, considerada esta un factor fundamental de integracién entre la escuela
y la comunidad y entre la educacién y la vida social y econémica del pais. Por
eso los procesos de desarrollo del estudiante atienden de manera simultdnea los
aspectos de orden cognoscitivo, socio afectivo y psicomotor, bajo la demanda de
ambientes favorables para el aprendizaje organizado en experiencias sistematicas,
que superen el simple nivel de la informacién y conocimiento, pues de lo que se
trata es de desarrollar un pensamiento critico, conceptualizando y teorizando sobre
los problemas de la vida real y cotidiana para interpretar la realidad y participar de
manera activa en su transformacién y solucion segin los criterios democraticos de
la nacién colombiana.

Entonces el disefio estructural formal de los programas curriculares, ya replanteados
en la reforma de la década de 1980 sigue marcos tedricos, objetivos, indicadores de
evaluacion y sugerencias metodoldgicas en correspondencia con la teorfa cognitiva
del aprendizaje y la tecnologia educativa respondiendo al modelo de escuela activa.
En sintesis, dice el “Programa Nacional de Renovacién Curricular” (MEN, 1983, pp.

133 Por consiguiente, este modelo de escuela piensa la pedagogia situando la naturaleza del nifio en el centro de
interés del acto educativo, proponiendo desarrollar y formar en €l un espiritu cientifico y servirse de un saber
técnico instrumental. Pensadores y tedricos como John Dewey, Alfredo Binet, Eduardo Claparede, Adulto
Ferreira, Jorge Kerscheteiner, Jean Piaget, entre otros acentdan el valor de la ciencia y el método en el campo
de la educacion. Ella se convierte en el referente universal de algunas posturas conceptuales de la psicologia
del aprendizaje colonizando este campo. La pedagogia activa, a su vez, recoge esas posturas provenientes
de la psicologia del aprendizaje y las traslada al campo de la educacién, como el camino que conduce a la
autodeterminacién personal y social y al desarrollo de la conciencia critica de los agentes educativos a
través del andlisis y de la transformacion de la realidad, acentuando el cardcter activo del estudiante en el
proceso de aprendizaje e identificando al maestro como guia, orientador, catalizador y animador del proceso
pedagdgico. Interpreta el aprendizaje como una experiencia significativa en tanto critica, inventa, indaga de
manera permanente la realidad. Men. (1983). La Renovacién Curricular. Como estrategia de mejoramiento
cualitativo de la educacién. Direccién General de Capacitacion y Perfeccionamiento Docente, Curriculo y
Medios Educativos. Bogotd.
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15-17) que su éxito radica en provocar los cambios en el quehacer cotidiano de los
profesores cuando ejecutan, de manera empirica y racional, el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Asi el cambio escolar no se realiza solamente con el disefio de nuevos
programas de contenidos actualizados, de nuevas ayudas y materiales didécticos,
sino de modo fundamental con la realizacién prdctica de una nueva manera de
enseflar y de aprender.

Reforma curricular

El Programa Nacional de Renovacién Curricular en relacion con el Programa
Nacional de Mejoramiento Cualitativo de la Educacién' de la reforma curricular,
hoy cobra sentido y valor especial, dice el Estado colombiano en sus discursos sobre
la reforma politica de la educacién porque es una propuesta controvertida sefialando
algunos cambios sustanciales al sector educativo colombiano. Entre ellos ratifica
la decision de seguir poniendo distancia y abandonando el modelo tradicional de
ensefianza aprendizaje™® centrado en el desarrollo de la clase magistral, bajo la
direccion, el saber y la conduccién del maestro de un area especifica del conocimiento
e identificada como asignatura, sin modificar los métodos de valoracién del
rendimiento académico del estudiante.

El Programa Nacional de Mejoramiento Cualitativo de la Educacién, conocido
mas como Renovacién Curricular impulsa el fortalecimiento y la adecuacion de la
estructura organizativa de la red pedagdgica actual en los &mbitos territoriales segiin
instancias administrativas'®®, de tal manera que se mejore la calidad educativa y se
facilite el logro de los objetivos y metas de investigacion en educacion, capacitacion

134 Se hace necesario mencionar este programa porque es un antecedente importante en la historia reciente de la

educacion en Colombia y se considera el punto de partida de la transformacion actual del Sistema Educativo
Colombiano. Colombia, Ministerio de Educaciéon Nacional. (2002). Decreto 230. Curriculo, Evaluacién y
Promocién de los Educandos, y Evaluacién Institucional. Bogota: p. 18.

La pedagogia tradicional entiende la educacion basicamente como adaptacién a lo existente; el maestro ensefia,
dirige, piensa, convence y el alumno aprende, es dirigido, acepta y es convencido por el maestro; el aprendizaje
se maneja como memorizacién de datos muchas veces sin relacién con la vida y la realidad social; la verdad
es concebida como algo absoluto, poseido y transmisible, y las relaciones maestro-alumno se consideran en
una direccién vertical y de dominio. Colombia, Ministerio de Educaciéon Nacional. Fundamentos Generales
del Curriculo. (1982). Direccién General de Capacitacion y Perfeccionamiento Docente, Curriculo y Medios
Educativos. Bogota: Case. p. 47.

Desde entonces en el Plan Quinquenal para la Educacion en el pais, se hacen grandes esfuerzos por fortalecer el
sistema de planificacion educativa, el cual, se va estructurando poco a poco a través de los sucesivos gobiernos.
El Estado colombiano asume en aquel momento la funcién de organizar, administrar y orientar la educacién
seguin ingresos familiares y gracias a la reconfiguracion de la poblacién escolar sin discriminacién de sexos,
nacionalizando la educacién primaria y creando las categorias salariales para docentes, diversificando la
educacion superior e introduciendo formalmente la educacion tecnolégica. MEN, (1982).
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de maestros, curriculo flexible, uso de materiales didacticos y estructura organizativa
e infraestructura fisica'¥.

El proceso de ensefianza-aprendizaje disefiado, ajustado, revisado y desarrollado por
la politica de Renovacién Curricular no puede ser uniforme e impuesto para todas
las condiciones y situaciones regionales y locales del pais de la misma manera, dice
el discurso de la politica, sino que debe pensarse en funcién de unos lineamientos
curriculares generales que promueven las experiencias fisicas, las experiencias sociales,
la reflexién, la reelaboracién y la construccién creativa de marcos conceptuales
comprensivos que conecten al estudiante con la realidad social y cultural en la que vive.
Mientras el discursivo general de este programa tiene que ver con la necesidad de mejorar
de manera cualitativa y cuantitativa la educacion, es necesario generalizar el modelo de
la tecnologia educativa como un mecanismo operativo para ampliar las oportunidades de
acceso a la educacion de la poblacion escolar en las zonas rurales (MEN, 1978), de ahi la
decisién de mantener el modelo de la escuela unitaria en el campo.

En los programas del 4rea de espafiol y literatura se concreta la ensefianza del lenguaje
(antes de la década de 1980 conocidos como escuelas publicas, oficiales, nacionales
y departamentales) en funcién de la relacion entre realidad, pensamiento y lengua
llamada relacién de “significacién”. De ahi, que esta se constituya en la base de la
comprension al escuchar y al leer, y de la propiedad y correcta manera de hablar y
escribir (MEN, 1984). Los programas curriculares para el 4rea de espafiol y literatura
desarrollan cuatro habilidades comunicativas fundamentales, segin el MEN: hablar,
escuchar, leer y escribir. La lengua™?, dicen los programas curriculares, es en efecto

137 De esta manera, el Estado Colombiano, impulsa en particular la educacién primaria, y la meta principal de
erradicacion del analfabetismo en el pais. Dedicando la mayor parte de sus recursos al fortalecimiento de este
nivel, a la construccién de aulas y a la capacitacién de docentes. Segtin el documento Evolucién Historica del
Sistema Educativo: [...] El balance que presenta la educacién primaria en 1954, era la siguiente: sobre una
poblacién en edad escolar de cerca de 2.5 millones, apenas algo més de un millén de nifios estaba matriculado.
El 66% del total de alumnos se ubicaba en las ciudades, y algo mds de la mitad eran hombres. De otra parte,
incluso para la poblacion escolarizada el sistema presentaba serias deficiencias, reflejadas en altas tasas de
desercion y repeticion; se puede afirmar que tinicamente 176.471 niflos se benefician de una enseflanza primaria
verdadera, o sea el 18% del total de alumnos matriculados y el 8% de la poblacion en edad escolar. [...] Los
problemas identificados entonces como esenciales eran el insuficiente nimero de escuelas y de maestros, y
los esfuerzos estatales se volcaron hacia la superacién de estos obstdculos. A mediados de los ciencuenta la
asistencia escolar crecié mas rdpido que la poblacién infantil y, a partir de 1955, el ausentismo comenzé a
mostrar niveles inferiores a los observados en 1945. Entre 1951 y 1964, la matricula en primaria creci6 a tasas
superiores al 7% anual y entre 1965 y 1976, dicho crecimiento fue del 5.8%. [...] De esta manera, Colombia
entr6 a la década de los ochenta con un satisfactorio nivel de cobertura de educacion primaria. Si, el reto de
las décadas pasadas fue proveer las escuelas y permitir el acceso a la educacion de la poblacién escolar, el reto
futuro, parece ser, alcanzar mayores rendimientos y aumentar la eficiencia del sistema, atacando en particular,
los problemas relativos a la retencion de alumnos y los bajos grados de escolaridad. MEN, (1982).

En la Educacion basica primaria segtin los programas elaborados por equipos de profesionales, funcionarios
del Estado, el alumno aprende a manejar la lengua como instrumento de comunicacion, de pensamiento y
de conocimiento en la educacién basica secundaria y en la educacion media vocacional, dice el MEN, los
estudiantes analizan su lengua, es decir, estudian sus diferentes elementos, las relaciones que se dan entre ellos
y su funcionamiento. Segtin este punto de vista la lingiiistica entra a formar parte de los contenidos del drea. En
este sentido considera necesario establecer la distincion entre lenguaje, lengua, dialecto y habla. MEN, 1984.
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el instrumento de comunicacion del alumno para construir pensamiento y aprender a
expresarlos, al mismo tiempo que le sirve para conocer pensamientos y sentimientos
expresados por los demas (MEN, 1984, p. 33).

El lenguaje segin el marco general de los programas curriculares de esta drea del
conocimiento, se entiende como una facultad que tiene el hombre de comunicarse a
través de diversos sistemas de signos en tanto una condicién social e individual. Ya
que por su caracter social hace posible la comunicacién y por su caracter individual
cada persona puede utilizar e interpretar sus enunciados, entonces la lengua'® es
un medio de expresion individual, pero esa expresion individual es también social
porque va dirigida a otros: cuando el hombre expresa sus pensamientos y sus
sentimientos quiere comunicarlos a los demads, dicen los programas curriculares en
sus discursos educativos.

Segtin el marco general de los programas curriculares, se da el nombre de espafiol
y literatura al 4drea que se ocupa de la lengua y sus diversas manifestaciones. El
espafiol como asignatura es el conjunto de disciplinas tedrico-practicas tendientes
al conocimiento, perfeccionamiento y buen uso de la lengua materna. También, la
literatura como asignatura es una disciplina que estudia con base en la teoria, las
obras, formas y movimientos de la obra literaria y proporciona las bases para su
creacion.

Abhora bien, la funcién especifica del area de espafiol y literatura es la de “desarrollar
las habilidades requeridas para comunicarse y adquirir conocimiento en el educando.
Esto significa, por una parte hablar y escribir con propiedad, claridad, coherencia
y “correccion” (MEN, 1984, p. 35) y por otra parte, escuchar y leer de manera
comprensiva. Otra funcidn del drea de espafiol y literatura es la de orientar al estudiante
en la interpretacion de mensajes expresados a través de sistemas de comunicacién no
lingiiisticos como gestos, dibujos, mapas, convenciones internacionales, simbolos
patrios, sefiales naturales, etc., y que son comprendidos y traducidos (decodificados)
dentro de un sistema lingiiistico, para nuestro caso, la lengua espafiola. Asi la finalidad
del 4rea de espafiol y literatura es la de incentivar al estudiante para que utilice su
lengua materna de manera apropiada en actividades de la vida cotidiana, cientifica

139 Sefiala el MEN que el hombre en esencia un ser social y el lenguaje entendido como facultad netamente humana,
responden a la necesidad de comunicacién que surge de la interaccion del hombre y se realiza en una lengua
determinada propia de un grupo social. El dialecto es una variante de la lengua. Las variantes dialectales se
dan en el vocabulario, la pronunciacion, la entonacion, la morfologia y en muy pocos casos en la organizacion
sintdctica. El habla es la realizacion individual y de uso concreto que hace cada persona de la lengua. Hablar es
un acto particular de voluntad e inteligencia en el cual se pone de manifiesto aspectos fisiolégicos, psiquicos y
sociales del lenguaje. Colombia, Ministerio de Educacién Nacional. (1984). Marcos Generales de los Programas
Curriculares. Espaifiol y Literatura. Bogota: Editolaser.
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o literaria. A través de la prictica continua y permanente el alumno comprende que
la lengua es el instrumento con el cual conoce, simboliza y comunica la realidad
(natural y social) con la cual interactia (MEN, 1984, p. 36).

Los programas de espafiol y literatura para la educacion basica primaria tienen como
base la produccién lingiifstica humana que considera la lengua, desde el punto de
vista de la significacion y no solo de su funcionamiento, con un enfoque seméntico-
comunicativo y la literatura dentro de los marcos generales de los programas
curriculares de espafiol y literatura se considera un producto social de otro tipo. El
enfoque semantico-comunicativo del drea de espafiol y literatura (MEN, 1984, pp.
52-56), dado a través del programa curricular supone su incidencia en la concepcion
que se tiene del maestro. En el proceso de ensefianza-aprendizaje el maestro es
un guia, un orientador, un comunicador, es quien, paso a paso analiza el proceso
comunicativo de cada uno de sus alumnos para ayudarlos a superar sus dificultades.
El desarrollo de los programas curriculares de espafiol y literatura en el nivel de
educacién bésica propone capacitar al estudiante para: (ver Tabla 1).

140 El enfoque semdntico-comunicativo, busca que el nifio desarrolle las cuatro (4) habilidades comunicativas:
hablar, escuchar, leer y escribir. Es decir, se espera que escuche y lea comprensivamente y que se exprese tanto
oralmente como por escrito con propiedad y correccion. La base de la comprension al escuchar y leer y de la
propiedad y correccién en la expresion oral y escrita, es el conocimiento, por parte del nifio de la relacién que
existe entre realidad, pensamiento y lengua. Es decir, tiene que ver con el mundo de la significacion. El nifio, debe
ser consciente, de que las palabras le sirven para construir sus pensamientos respecto de la realidad y expresarlos
para manifestar sus sentimientos frente a ella. Tomado textualmente de: Ministerio de Educacién Nacional.
(1984). Marcos Generales de los Programas Curriculares. Espaiol y Literatura. Bogota: Editolaser. p. 33.

El diagrama elaborado en este trabajo de investigacion, muestra la estructura conceptual del drea de espafiol y
literatura, curricular y didéctica que ordena el MEN que los maestros de educacion bésica del pais deben seguir,
seflalando aquellos planteamientos, bastante discutibles, desarrollados en la relacion de ensefianza aprendizaje
en donde se concibe la prictica separada de la teoria con la finalidad, segtn la autoridad educativa de conducir
al alumno al logro por si mismo de los objetivos del drea. (MEN, 1984).
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Tabla 1.
Programa curricular drea espaifiol y literatura. Capacitacion de los estudiantes!#!

Expresarse oralmente, de manera concisa, légica y clara sobre la
realidad objetiva, con una correcta pronunciacion y con la entonacién e
intensidad de la voz adecuados a cada circunstancia.

Interpretar criticamente todo mensaje expresado en su lengua materna

o en simbolos y sefiales que se utilizan en las areas de conocimiento y
en la vida cotidiana.

PROP(’)SITOS’Y Leer comprensivamente, tanto en forma oral como silenciosa, todo
CAPACITACION texto referido a los contenidos de las dreas del conocimiento.
DEL ESTUDIANTE

Expresarse por escrito con propiedad, concisioén y claridad, manejando

correctamente la ortografia y la sintaxis espafiolas.
DESARROLLADOS C dor Ta relacio - 1 - Tidad
EN LOS PROGRAMAS | Comprender la relacién entre pensamiento, lenguaje y realidad y

CURRICULARES diferenciar la realidad real de la real lingiiistica.

PARA LOS GRADOS | Reconocer los elementos de la estructura lingiiistica del espafiol y
DE EDUCACION establecer sus relaciones con base en la funcién semantica del lenguaje.

BASICA PRIMARIA | Establecer relaciones entre el movimiento semdntico de las palabras y
los permanentes cambios que ocurren en la realidad objetiva.

Comprender y disfrutar el lenguaje literario mediante el analisis de obras
narrativas, liricas y dramaticas de diferentes corrientes y movimientos.

Ampliar sus conocimientos sobre épocas histéricas estudiadas en el
area de ciencias sociales mediante la lectura de obras literarias que
recreen esas épocas.

Desarrollar la creatividad literaria a través de composiciones en las que
se haga uso de recursos estilisticos que contribuyan a hacer patente en el
lector la imagen que se pretende comunicar y a embellecer la expresion.

Fuente: Tomado textualmente del Marco General de los Programas Curriculares. Espafiol y Literatura. Ministerio
de Educacién Nacional. 1984. pp. 55- 56.

En este programa se parte de la relacion naturaleza-sociedad a través del trabajo y de
la necesidad de comunicarse que se crea el mismo hombre. En sintesis, el lenguaje,
dice el programa del MEN, se cristaliza en tanto producto social concreto y la lengua,
se muestra como instrumento de comunicacién, pensamiento y conocimiento sobre
la realidad con una estructura propia, en tanto objeto de conocimiento y de estudio
cientifico (ver Figura 1).

131



Recomendaciones
Generales

—

Estructutra Curricular

Area Espafiol y
Literatura, Grados —
Primero a quinto de

Objetivos Generales

primaria

Niveles de manejo y
formas de expresion
segun el desarrollo del
modelo global prop

v

Objetivos
generales

por el Men

-

Contenidos
Programaticos

Figura 1. Estructura formal de los programas curriculares del area de espaiiol y literatura.
Grados primero a quinto de educacion bdsica primaria Reforma educativa de la década de
1970.

Fuente: XXX ESQUEMAS DE AUTORIA PROPIA.

La politica de renovacién curricular** iniciada pone en marcha los mecanismos

y herramientas institucionales educativos para crear las condiciones practicas
y operativas que favorezcan la construcciéon de unos fundamentos generales
curriculares, considerados desde los puntos de vista legal, filoséfico-epistemoldgico,
socioldgico, psicolégico y pedagdgico en los planes de estudio y en los modos de
evaluacién y promocion de los estudiantes™. Con esto, en los Marcos Generales
de los Programas Curriculares (MEN, 1977) se traza la direccién de los proximos
30 afios para el acceso al conocimiento a través de las diferentes disciplinas. Asi,

142 Se espera que esta politica la apliquen los establecimientos de educacion primaria y de secundaria en los grados
sexto y séptimo en su totalidad, y se desarrolle de manera general en todos los planteles de educacién piblica
y privada. En los grados octavo, noveno y décimo y onceavo, los centros educativos, al parecer, cumplen los
planes y programas que hayan adoptado segtin la reglamentacion del decreto 080 de 1974 y las resoluciones
respectivas para las modalidades de bachillerato académico, comercial, agropecuario, de promocién social,
industrial y pedagdgico. (Men, 1982).

Ver aclaracién sobre cada uno de los fundamentos generales curriculares en la reforma educativa afios 80.
Educacion preescolar y educacion basica. p. 6.

Del proceso de evaluacion, el decreto 1002/84, establece, que en la educacion basica y media vocacional, las
areas se desarrollan atendiendo los principios de integracion y las orientaciones de los programas curriculares.
La evaluacidn, se considera como “parte esencial del proceso educativo y, como tal, no debe limitarse a la
asignacion de notas y a la promocidn, sino que deberd programarse y desarrollarse para cada unidad didactica
en su proceso y resultados, con el propdsito de mejorar la calidad del aprendizaje”. Segtin el decreto 1002/84,
en la evaluacion y en la promocioén de los alumnos, se encontraron limitaciones e inconsistencias, por ello, se
autoriza al Ministerio de Educacién Nacional, para establecer el sistema evaluativo y de promocion, a través de
la resolucion 17486 de 1984. Segtin, esta resolucién, se entiende por promocion: [...] el paso de un grado o nivel
a otro superior, o la obtencion de un titulo, como resultado del logro de determinados objetivos de aprendizaje,
comprobados en el proceso de evaluacion. En los grados 1°, 2°y 3° de bédsica primaria, la evaluacion y promocién
es flexible de acuerdo con el avance de los alumnos. A partir del cuarto grado de educacion basica primaria hasta
el grado once de media vocacional, el afio se divide en cuatro periodos de igual duracién. Los resultados de estas
evaluaciones se expresan numéricamente en escala de uno a diez, cuyo equivalente conceptual es: sobresaliente
(9 a 10), bueno (8 a 8.9), aprobado (6 a 7.9) y no aprobado (1 a 5.9. (Decreto 1002, 1984).
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uno de los propdsitos claros de los programas curriculares' es el de explicitar una
propuesta metodolégica para apoyar la formacién permanente del maestro como
un aporte considerado significativo, para el cambio pedagdgico en el aula bajo el
supuesto, de que: “jno bastaba pregonar cambios sino que habia que encontrar el
como conseguirlos!” (MEN, 2002, p. 19) (ver Figuras 2,3y 4).

e Descripciones sencillas de objetos

El programa curricular espafiol y inanimados, personas y animales.
literatura, concibe la lengua Situando la e Narraciones de anécdotas, cuentos,
materna como un instrumento de e fabulas, didlogos, conversaciones y
B e adivinanzas.
@ comunicacion, de desarrollo y I enelejercicio e
experiencia personal del nifio para de: r_p ! P P m_ 4
la vid canciones y andlisis sencillos de
a vida. cuentos.
Los programas curriculares se Situando la - ‘ -
Estructura estructuran por  niveles segun el expresién > ° e;cntura ‘:e fra;es y oraciones
& i con buena ortograffa.
desarrollo y crecimiento del nifio. escrita en el ) Brat
ejercicio de: * La escritura precedida de la
expresion oral, en su etapa de
RECOMENDACIONES 1. Los programas curriculares, preparacion.
GENERALES 3 n
estan organizados por etapas, en
PROGRAMAS g a
, Descripciones sencillas de
CURTAEULARES AR objetos inanimados, personas y i ieti
ESPANOL Y LITERATURA s n EI MEN, es un conjunto de objetivos
IO 2. Narraciones de anécdotas, Centrado en e I\/e\.lan al cumpllmlentlo delos
GRADO it s, S, 6 s, aprendizaje por » | Ppropdsitos generales del area, como
y y adivi . modelos en son, entre otros, el desarrollo de
| 3. Interpretacion de poemas, donde: habilidades comunicativas
canciones y analisis sencillos de
cuentos.
4. Interpretacion de poemas, canciones « El nifio aprende por modelos
y andlisis sencillos. a p maestro
e .
3 * El maestro debe expresarse bien,
Fore ] Los programas de primero 3 espafioly pronunciar claramente y utilizar
primaria, son la continuacién del — literaturaestd ———| |0 op oo apropiado
programa de preescolar, haciendo CORED * Para el manejo de morfosintaxis
énfasis en la expresion oral. SeRln: correcta construccién de oraciones
simples y utilizacién de expresiones
apropiadas

Figura 2. Estructura formal de los programas curriculares del area de espafiol y literatura.
Grados primero a quinto organizacién de educacion primaria. Reforma educativa de la década de
1970.

145 A través del decreto 1419 de 1978, el Ministerio de Educacién Nacional, establece las normas y orientaciones

bésicas para la administracion curricular en los niveles de educacion preescolar, educacion bdsica (primaria y
secundaria) educacién media vocacional e intermedia profesional. Este decreto también es claro al establecer
las caracteristicas del nuevo curriculo con el fin de garantizar el logro de los fines educativos propuestos al
determinar que el curriculo conduce una accién educativa que responde a caracteristicas especificas segin
normas y orientaciones bdsicas para la administracion curricular. (MEN, 1977).
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+ Desarrollar en forma correcta la expresion oral - pronunciacion, entonacion y
enriquecimiento del vocabulario.
OBJETIVOS Escuchar de manera comprensiva mensajes de la vida cotidiana.
[ « Leeren forma comprensiva textos cortos y sencillos.
GENERALES Expresar ideas ol por escrito en eI
Reconocer que la lengua sirve para conocer y nombrar la realidad.
Disfrutar la literatura infantil.
+ Desarrollar la creatividad.

« Nivel de manejo: utilizacién y
reconocimiento de diferentes matices de la
voz.

« Pronunciacién y entonacion adecuada.

+_Pronunciacién correcta de combinaciones.

T

Fonéticay

fonologia

+ Nivel de manejo: relaciones asociativas
segun el significado.

RECOMENDACIONES . g“"“’"’?"‘;a'
+ Correccin de errores.
GENERALES PROGRAMIAS Sty * Manejo de elementos de relacién.
CURRICULARES AREA 1 CONCEPCION OFETIE + Sinénimos y anténimos.
ESPAROL Y LITERATURA « Relacién pensamiento-lengua-realidad.
PRIMERO A QUINTO GRADO T

+ Formas: didlogo, narracion, descripcién,

dramatizacion, re citacién y formulas de
Expresion oral e

+ Iniciacién técnicas grupales: didlogo.
I + Manejo del teléfono.
CONTENIDOS | FORMAL DEL T

PROGRAMATICOS LENGUAJE « Comunicacion a través de medios.
- « Funcion de la radio y de la television.
Semiologia .
* Reconocimiento de programas de radio y
television.

Desarrollo del modelo propuesto.
Abecedario.

Lectura atendiend facion y
entonacion.

_‘ Lectura }-

* Desarrollo del modelo propuesto.

« Construccion de oraciones cortas.

Composicién « Ortograffa: uso de mayusculas y mintsculas.
escrita * Escritura correcta de palabras.

* Signos de puntuacion: ver el punto.

T
« Literatura infantil: aprendizaje de
rondas, poemas y canciones.
teatro infantil.

Andlisis de cuentos (preguntas).
« Creacion literaria: dramatizaciones.

+ Desarrollar en forma correcta la expresién oral
entonacion y del

Objetivos especificos
vocabulario.

.
® Actividades
Escuchar de manera comprensiva mensajes de la vida 3 -
— OBJETIVOS L cotidiana. [ | e Sugerencias metodoldgicas
Leer en forma comprensiva textos cortos y sencillos. o Indicadores de evaluacién
GENERALES Expresar ideas sencillas por escrito en forma correcta.
Reconocer que la lengua sirve para conocer y nombrar

la realidad.

* Comprender
OBJETIVOS * Escuchar de manera comprensiva todas las Instrucciones.
« Manejar de forma apropiada el servico telefGnico.
ESPECIFICOS « Comentar programas de television o radio.
« Manejar Ia intensidad y I entonacién de la voz
« Dialogar con sus compaferos.
« Representar por medio de diversos materiales Ia narracion escuchadar™.
* Pronunciar de modo correcto las palabras.
RECOMENDACIONES *+ Comentar un dbvjo
* Interpretar léminas sencilas.
GENERALES PROGRAMAS * Describir oralmente objetos.
CURRICULARES AREA ESPANOL [ * Hacer namaciones sencillas.
Y LITERATURA PRIMERO A « Dar respuostas ciaras y l6gicas.
QunTo Graoo s s

* Comprender el significado de poemas, rondas y canciones.

* Escuchar narraciones o descripciones.

* Seguir instrucciones

* Conocer y comprender a utlidad del teléfono.

* Escuchar programas de television o radio.

- - ACTIVIDADES * Observar diferentes situaciones.
CONTENIDOS * Juegos o actividades en grupo.

* Dibujar objetos de la escuela.

* Uso del diccionario

* Describe e T

* Escribe narraciones coras,

* Dialoga, conversay discute.

* Representa y dramaiiza

* Elabora mufiecos.

* Hace lectura de textos cortos y de interés del nifio,

« Dar insinucciones y observar quienss las cumpien
SUGERENCIAS « Elaboracion de teléfonos con cartulina
5 (| Hacer comentarios de programas recreativos, musicales y deportivos
METODOLOGICAS ks s
* Escuchar diferentes tonalidades de voz: preguntas, exciamacion, orden, expresar un
ruego, duda.

* Actividades de expresién oral: imitacién de personas que rodean al niio
* Descripcion e interpretacion de dibujos.

* E1nifio cumple las insirucciones que se le dan.

INDICADORES DE * El nifio marca el numero telefonico deseado.
EVALUACION Bl o nombra s programa favort detelevsion y rad,

* €1 i expresa deas y opiniones con claridad.
* €1 nifio hace una narracion coherente y ordena de forma légica aminas.

Figura 4. R e
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En sintesis, de esta manera el estudiante entenderd que la lengua y su empleo estan
ligados al aprendizaje en todas sus dimensiones, afirmando que:

El buen uso de la lengua debe exigirse no solo en la clase de espaiiol, sino
que debe ser el instrumento primordial para el desarrollo de todas las demas
asignaturas y actividades escolares, ademas los profesores seran modelo en el
manejo correcto de todos los aspectos de la lengua (MEN, 1984, p. 71).

El proceso de ensefianza del espafiol, especialmente en la basica primaria es practico,
deberan partir de actividades concretas tomadas de la realidad significativa para
el nifio llevandolo a la reflexién de hechos y situaciones, que al final se traducen,
nuevamente, en expresiones concretas (orales y escritas) como la produccién de
composiciones, mensajes, cartas, cuentos, etc. Es decir, los actos comunicativos
(hablados y escritos) cuentan al parecer con la participacién activa de los nifios y
reflejan el conocimiento y comprension que ellos tienen de la realidad, asi como su
propia manera de valorarla y sentirla para comunicarla'. Esta politica se afina en
la reforma de la educacion de la década de 1990 y se mantiene con ajustes, nuevas
precisiones y un énfasis en la formacién de competencias basicas, laborales y en la
evaluacién, y de ninguna manera se aleja de la politica de instrumentalizacién del
conocimiento y su aplicacion util.

Reforma curricular actual: ensefianza del lenguaje

Lareformaeducativadeladécadade 1990 pone en marchalaLey General de Educacion
(Ley 115 de 1994) impulsada por la Federacion Colombiana de Educadores - Fecode
de agosto de 1991. Esta ley, ademas de desarrollar los principios constitucionales
seflala los criterios fundamentales y los mecanismos necesarios para formar un
ciudadano colombiano, segin las demandas del mundo actual en consonancia con
las condiciones de la vida social y econdmica y la politica de educacién vigente.
En primer lugar, traza los lineamientos generales sobre como hacer del aprendizaje
el elemento estructural del nuevo sistema educativo para responder a los retos y
desafios de la nueva era contemporanea.

146 El decreto 1002 del 24 de abril de 1984, puede decirse, es la culminacién del largo proceso de experimentacién
curricular que se cumple en el pais desde mediados de los afios 70. Puesto que, reestructura el sector educativo
colombiano y en consecuencia, hace necesario establecer planes de estudio de educacion formal que garanticen
la secuencia y coherencia de esta estructura y favorezcan el desarrollo arménico del alumno. El objetivo del
decreto fue establecer el nuevo plan de estudios para la educacion preescolar, basica (primaria y secundaria) y
media vocacional en todos los centros educativos de educacion formal del pais. [...] Las areas de formacion,
segun el decreto 1002/84 las clasifica en comunes, siendo las que ofrecen formacion general a todos los alumnos
en educacion béasica y media vocacional y propias, las que contribuyen a orientar al alumno hacia una formacién
especifica, en alguna modalidad de la educacién media vocacional. Esta nueva clasificacion, propicia el trabajo
de integracién por areas planteado en la Renovacion Curricular. El decreto 1002/84 en su articulo tercero (3°),
entiende por drea de formacion: [...] “el conjunto estructurado de conceptos, habilidades, destrezas, valores y
actitudes afines, relacionados con un dmbito determinado de la cultura, y anteriormente desglosados en materias
y asignaturas™: “En la educacién preescolar, no se determinan dreas ni grados especificos. (MEN, 1984).
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De acuerdo con el informe central presentado por Fecode (1993, p. 6-8), la reforma
educativa impulsada en la década de los noventa en Colombia tiene la pretension de
“entregarle mas y mds la educacién a la comunidad para que ella progresivamente
se fuera haciendo cargo de su financiacién y de su manejo” (Fecode, 1993, p. 8)
argumentando la necesidad de solucionar una serie de problemas concretos de
cobertura, calidad, retencién y permanencia de la poblacion escolar. Entre otros,
el Estado aduce problemas financieros, al parecer, por falta de presupuesto, siendo
la segunda razén que presenta como justificacion para viabilizar la reforma de la
educacién que tiene que ver con el congelamiento de la planta docente, iniciada en el
afo 1975, y con el consecuente déficit de profesores en ejercicio.

También se habla del problema administrativo (la Ley 29) (Bédez, 1998, p. 9) segin
dice el poder central ocasionado por el manejo ineficiente de los alcaldes municipales,
en cuanto a la administracion del servicio educativo, el cual depende de tres tipos
de financiacién: presupuesto de la nacién, de los departamentos y de los mismos
municipios.

En tercer lugar, muestra la necesidad de tener un curriculo Unico, obligatorio y
uniforme en contra de la libertad de céatedra instalada hasta ese momento por la
reforma educativa de la década 1950 a la de 1970, ademds de la vigencia de una
jornada tnica establecida para ampliar la cobertura sobre la base de la utilizacién
maxima de una infraestructura fisica incipiente. Se plantea en cuarto lugar, la
amenaza de la politica neoliberal'¥ aplicada a la educacién. En quinto lugar, el plan
de apertura educativa propone eliminar la educacién técnica, establecer el grado
cero de aprestamiento para el ingreso al nivel de educacién primaria, generalizar el
programa denominado “escuela nueva™# y estimular el programa conocido como
“madres comunitarias”.

147 En abril de 1991 el gobierno colombiano lanzé el programa educativo titulado “Plan de Apertura Educativa”
con el fin de adecuar la prestacién del servicio educativo al programa de internacionalizacién. En junio del
mismo afio este programa se incorpora al plan de desarrollo econémico del gobierno de Gaviria conocido como
“La Revolucién Pacifica”, promoviendo y ordenando municipalizar y privatizar la educacion, al decir que:
“en este caso, municipalizar significa: “régimen salarial, prestacional, laboral y disciplinario definido por los
municipios, financiacién total de la educacion a cargo de los municipios y, por tanto, el pago de los maestros;
administracion de las instituciones educativas por los alcaldes o por los directores de cada una a nivel municipal;
en una palabra, total autonomia de privatizacion de la educacién hasta que fuera sustituyendo la educacion
ptiblica, mediante la libertad de contratar con particulares el servicio ptblico educativo concedido a los alcaldes,
adjudicando créditos a las entidades privadas para ampliar la cobertura del nivel de la educacién secundaria”.
MEN. (1990). Plan de desarrollo: La revolucién Pacifica, Plan de apertura. Bogota.

Los objetivos de este programa estdn orientados a mejorar cuantitativamente y cualitativamente la educacién
primaria en el drea rural en escuelas de uno o dos maestros a través de mecanismos de capacitacion, produccion
de materiales didacticos y vinculacién de la comunidad a las actividades educativas. Men. (1984). Programa de
Mejoramiento Cualitativo de la Educacion. Resumen. Ministerio de Educacién Nacional. Direccién General de
Capacitacion y Perfeccionamiento Docente, Curriculo y Medios Educativos. Bogota.
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Segun el informe central presentado por Fecode sobre la reforma educativa, la politica
neoliberal impulsada por el gobierno de César Gaviria Trujillo tenfa prevista y lista
la municipalizacion y privatizacién de la educacion. Partiendo del criterio de que el
servicio educativo es un bien de consumo sometido a las leyes del mercado, de la
oferta y la demanda y del costo-beneficio, pretende, cada vez en mayor medida, dejar
en manos de la comunidad' la financiacion de la educacion y gracias a la delegacion
de funciones en las mismas instituciones, abandonarlas a su propia suerte!*.

Sin embargo, el enunciado que més circul6 en la década de 1990 en relacién con la
calidad educativa tiene que ver con lo que se denominé “la autonomia escolar’'s!,
Es decir, la elaboracién de un curriculo por grados de escolaridad identificando
a los estudiantes como los principales actores de la educacién en relacién con el
lugar y la posicién que hasta el momento ocupaba el maestro. Sin embargo, el papel
del maestro es visto desde el punto de vista de libertad de catedra y de libertad de
investigacién como la condicion especial que define el quehacer de los profesores.
Por primera vez en la historia de Colombia el magisterio se considera asi mismo
protagonista de primera linea de una reforma educativa.

149" La discusion con el Ministerio de Educacién sobre la propuesta del proyecto de Ley de Educacion y realizada
en los debates de la Camara de Representantes, precisa como objetivo central, elevar la calidad de la educacién
para que afronte los retos del siglo XXI. Segtin, este objetivo, el punto de partida es el cambio de direccion en la
formacion de los docentes a través de una preparacion cientifica con la exigencia de titulos universitarios en el
nivel de preescolar, exigencia de estudios en especializacién como minimo, haciendo esta exigencia a los demas
educadores colombianos. El objetivo de este proyecto de Ley, cuando habla de mejorar el nivel de la educacion
primaria, sitdia la lengua castellana en el centro de las preocupaciones formativas académicas, intelectuales e
investigativas de la pedagogia y la ensefianza de las matematicas y las ciencias naturales en el horizonte del
desarrollo de competencias comunicativas, cientificas y matematicas. MEN. (1984).

150 El gobierno, traza la politica educativa segtin una concepcién neoliberal de la economia y de la sociedad
presentada en el proyecto de ley N° 120. Es esta politica la que enfrenta la propuesta de ley general de la
educacion presentada por Fecode. De tal manera, que, este organismo (Fecode) sabe del principio clave y de
la estrategia de municipalizacion y de privatizacion de la educacion. En respuesta a esta concepcion propone
reformas no transformaciones a la administracion descentralizada de la educacion, aunque, paraddjicamente
se niegue a la municipalizacion de ella. Es decir de ninguna manera se apartan ni toman posicién critica y de
distanciamiento de la concepcion neoliberal de la economia y de la politica y sus consecuencias sobre la reforma
de la educacion en nuestro pais.

151 EI concepto de autonomia se entiende en el sistema educativo colombiano en relacién con el principio de

flexibilidad curricular, puesto que en la investigacién aplicada sobre propuestas de innovacién, pesa el

término mejoramiento, en tanto, esta es la finalidad, de la calidad educativa, sobre todo si se halla situada en la
perspectiva de la politica de descentralizacion administrativa y de modernizacién de las instituciones educativas
de orden formal, no formal e informal en cualquiera de los niveles de formacién y segiin las modalidades
elegidas por la poblacion de escolar de acuerdo con las expectativas que se abren para ingresar al mundo de las
actividad econdmica, basada hoy en la prestacion de bienes y servicios. La autonomia escolar en la Ley General
de Educacién desarrolla dos fundamentos basicos: el que se refiere a “las libertades” de catedra, ensefianza,
aprendizaje e investigacion y el que se refiere a la construccién del Proyecto Educativo Institucional. Men.
(1994). Ley General de Educacién. Bogota.
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Asi los aspectos especificos relacionados con la autonomia escolar aterrizan en
el curriculo, para cada uno de los niveles establecidos en la estructura académica
integrada en una estructura curricular centrada en la ensefianza y el aprendizaje de
las areas fundamentales y obligatorias, el desarrollo de procesos pedagdgicos de
mejoramiento de la calidad de la educacidn, los resultados de pruebas externas y el
cumplimiento de logros en el horizonte de una ensefianza obligatoria.

De ahi que los lineamientos curriculares en tanto son orientaciones referidas a la
fundamentacion tedrica, conceptual, a los enfoques pedagdgicos y cognitivos,
a las metodologias de ensefianza y a los procesos curriculares, administrativos y
organizativos conforman en el sistema educativo colombiano la reforma curricular
a partir del disefio, elaboracion, aplicacion, seguimiento y evaluacién de propuestas
curriculares en el contexto situacional de los proyectos educativos institucionales,
mientras que, las mismas orientaciones se organizan de forma secuencial y sistemaética
en periodos lectivos anuales, cuando se trata de la modalidad de educacién formal.

El curriculo en la actual politica de educacién se entiende como un proceso
de investigacion, situado, delimitado y conformando una prictica pedagdgica
seglin necesidades, intereses y problemas de una realidad educativa concreta,
materializdndose dicha prictica en la formacién de la persona social. El proyecto
curricular tiene sustento en un marco tedrico que utiliza saberes de la filosofia, de
la pedagogia, de la historia y de la sociologia para responder a preguntas sobre:
(Qué se entiende por curriculo? ;Cudles son las condiciones que lo hacen posible
en el mundo de la ciencia y de la tecnologia y para qué sirve? ;Con quiénes se
hace realidad el actual curriculo y bajo que consideraciones se considera que la
concepcién de curriculo, al parecer, se ha transformado? ;En dénde y segtin qué
tipo de relaciones pedagdgicas se hace realizable? ;Como, en qué condiciones y
bajo qué circunstancias se hace posible un curriculo centrado en la formacién de
competencias? Y, ;cudndo se hace necesario un curriculo que sitda el lenguaje
como un drea bésica para la formacién de competencias? (estas son preguntas que
se desarrollan actualmente en el marco de los proyectos de investigacion que viene
desarrollando el grupo de investigacion).

Para efectos del proyecto curricular se observa en Colombia como se relaciona este
con el concepto de autonomia que propone identificar la institucién educativa, como
un establecimiento educativo de carécter social situado en un contexto regional,
urbano y rural situacional determinado. En cuanto a la nocion de ejes curriculares se
entienden como temas - problemas luego de ser traducidos en los planes de estudio
como proyectos de dreas de conocimiento que desarrollan competencias especificas,
béasicas y generales en la prictica transdisciplinaria. Como se plantea en el articulo 7
de la Ley General de la Educacion, el plan de estudios es la aplicacion y concrecion
del proyecto curricular en una institucion educativa.
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La Ley General de Educacién adopta una definicién sencilla, concreta, sin ninguna
pretension filoséfica o metodoldgica, definiendo el curriculo como un conjunto de
“criterios, planes de estudio, programas, metodologias y procesos” (Ocampo, 2003,
p. 6). Asi la Ley General de Educacién instaura una serie de innovaciones en el
terreno de las dreas de conocimiento. Primero, las divide en obligatorias y opcionales
y les asigna a las obligatorias un minimo del ochenta por ciento del tiempo escolar.
Se introduce el area de tecnologia considerada de la mayor importancia y en
relacién con los objetivos especificos busca resultados centrados en la medicién de
las competencias desarrolladas por los estudiantes. Se reevalia, la ensefianza de la
geografia como asignatura, asigndndole objetivos particulares propios de carécter
epistemoldgico conectada con la ensefianza de la historia como la comprensién de
los fendmenos sociales y no como la adquisicién de una cultura general, como se
concebia en la escuela influenciada por teoria provenientes de la fenomenologia de
la educacion.

En general, se exige a las instituciones de educacion la organizacion de un horario,
en los niveles media y media técnica para que los estudiantes tengan la oportunidad
de escoger un énfasis en un grupo de dreas segin intereses académicos y se propone
en la ley general de educacién impartir una orientacion articulada por la formacién
de competencias con miras a su continuidad en la educacién superior. Ademads
de las areas obligatorias y fundamentales, la Ley 115 en el articulo 14 se refiere
a la ensefianza obligatoria que tiene que ver con temas como la Constitucion, la
democracia, los valores ciudadanos, la educacién ambiental y la educacién sexual.
La Ley no las considera asignaturas, sino programas que se desarrollan en diferentes
dreas del conocimiento y en correspondencia con un conjunto de actividades
escolares pertinentes.

Abhora bien, el hilo conductor que le da sentido a los lineamientos curriculares es
el concepto de competencia, de acuerdo con Torrado (1999), quien acepta que
este concepto procede de la lingiiistica y llega al campo de la educacién después
de una relectura al interior de la psicologia cognitiva y cultural. Se puede decir,
dice ella con Chomsky (Tobén, 2005, p. 25), que cada vez que hablamos ponemos
en uso o actualizamos el conocimiento que tenemos de las reglas finitas que rigen
el sistema lingiiistico que empleamos, en otras palabras, la gramdtica particular de
nuestra lengua. Ese conocimiento de cardcter formal y abstracto al que Chomsky
denomina competencia lingiiistica y el cual, segtin la teoria sociolingiiistica resulta
de la especializacién de un conocimiento lingiiistico aliin mds abstracto: gramaética
universal o dispositivo para la adquisicién del lenguaje, serfa un conocimiento
especificado en la informacién genética de la especie.
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[...] Como es bien conocido, la nocién de competencia fue introducida por
Noam Chomsky, para explicar el caricter creativo o generativo de nuestro
lenguaje y para dar cuenta de la extraordinaria facilidad con la que el nifio se
apropia del sistema lingiiistico. Para ello propone un modelo de funcionamiento
lingiiistico basado en el conocimiento que los hablantes poseen de la lengua.
(Montafia & Marco, 2001, p. 78).

La competencia lingiiistica, es pues, un conocimiento de las reglas o principios
abstractos que regulan el sistema lingiiistico, como tal se supone que esta representado
en la mente de los hablantes y que es parcialmente innato en el sentido de que no
deriva totalmente de la experiencia. Este conocimiento, segtin esta teoria no es
accesible a la conciencia de quien lo usa y solo se tiene evidencia de él a través
de la actuacién o desempeiio lingiiistico (habla, escritura, lectura). Se trata de un
conocimiento particular que habla de otra manera del funcionamiento de la mente.

En este contexto la actividad mental ya no es descrita en términos de unas supuestas
aptitudes o capacidades mentales innatas o explicada a partir de la nocién de
inteligencia. De ahi, el interés por comprender los desempefios o realizaciones de
una persona a través de la identificacién de los elementos que participan en sus
actuaciones como el centro de atencion del sujeto en lo que realmente hace.

El interés por la actividad real del sujeto estudiante, dice la politica curricular de la
década de 1990 pone pronto en evidencia la importancia del contexto en que ella se
realiza, poniendo en dificultades los modelos llamados “mente centristas”, categoria
dentro de la cual se incluyen a Chomsky y Piaget (Montafia & Marco, 2001, p. 80).

En el campo del lenguaje, D. Hymes's? introduce la idea de competencia comunicativa
para incorporar y reconocer el papel fundamental que tienen los elementos de la
situacién de comunicacién en la actuacion lingiiistica. En el mismo sentido se abre
paso las ideas de Vigostky sobre el caricter situado de la actividad mental, dado
por la mediacién y papel modelador que tienen los llamados artefactos culturales
(Montana & Marco, 2001, p. 80).

De esta manera se han esbozado dos tradiciones tedricas que miran la nocién de
competencia, de un lado como un ‘“conocimiento actuado” de caricter abstracto,

152 El aporte de Chomsky fue complementado por Dell Hymes (Hymes, 1980) quien situ6 la nocién de competencia
mds alla de lo lingiiistico, estableciendo el concepto de competencia comunicativa (Hymes 1980) con el cual
plantea los usos y actos concretos dados a partir del lenguaje dentro de contextos especificos. En este sentido,
y a diferencia de la nocién de competencia lingiiistica, la competencia comunicativa no es ideal ni invariable,
por el contrario, ella tiene en cuenta los contextos especificos donde se da la interaccion. Tobdn Sergio. (2005).
Formacion basada en competencias. Pensamiento complejo, disefio curricular y didactica. Bogota: Ediciones
Ecoe. p. 26.
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universal e idealizado y de otro lado, la entiende como la capacidad de realizacion,
situada y afectada por el contexto social en que se desenvuelve el sujeto y la actuacién
misma. Estas dos tradiciones conducen a un concepto negociado de competencia,
dice Tobén (2003, p. 27), puesto que dicha nocién, en tanto nocién de competencia
comunicativa resulta inseparable del contexto o situacion particular en la que se
expresa. Somos competentes para cierto tipo de tareas y nuestra competencia puede
cambiar si contamos con las herramientas simbdlicas o instrumentos culturales
adecuados. Ser competente mas que poseer un conocimiento, es saber utilizarlo de
manera adecuada y flexible en nuevas situaciones (Tobdn, 2005, p. 27).

Son estos enunciados discursivos, los que llegan al campo de la educacién, para
designar aquellos logros del proceso educativo relacionados con el desarrollo de
ciertas capacidades generales (competencias basicas) y que se pueden diferenciar del
aprendizaje de los contenidos curriculares.

El discurso de la politica curricular sobre el proceso educativo, bien entendido, se
compromete con el desarrollo del estudiante como persona competente y ciudadano.
Por eso afirma que la nocién de competencia en cuanto se identifica con la capacidad
es esencialmente un tipo de conocimiento, ligado a ciertas destrezas y desempefios
que van mds alla de la memorizacién de listados de contenidos o la mecanica de la
rutina escolar. Se trata de un conocimiento derivado de un aprendizaje denominado
significativo'® y de ahi, se presume que las competencias se desarrollan o se
complejizan con el impacto de la accién educativa aportando elementos para renovar
la ensefanza, y por tanto la seleccién y organizacion de contenidos y actividades
curriculares, depende de la orientacién de los cambios y de las practicas de evaluacién
(Tobdn, 2005, p. 28).

En ese sentido, los lineamientos generales del area de lenguaje implican un andlisis
y un acercamiento a los planteamientos tedricos y pedagdgicos que nutren la accién

153 La nocién de competencia implica un “saber”. (Montafia, 2001, p. 85). Este saber puede explicarse segtin el

desarrollo conceptual. Por desarrollo conceptual, se entiende la forma como se estructura el conocimiento en
las diferentes etapas del desarrollo humano, es decir, la forma como se adquieren y estructuran los conceptos,
teorfas, axiomas, principios y leyes de la ciencia, utilizados por el hombre para interpretar, comprender y
transformar su realidad. Por ello, la competencia, se define como un “saber hacer un contexto”, es decir, el
conjunto de procesos cognitivos y conceptuales que un individuo pone a prueba en una aplicacion o resolucién
en una situacion determinada. Asi, la actuacién en las competencias cobra sentido en acciones de tipo
interpretativo, argumentativo y propositivo. La competencia interpretativa, se funda en la reconstruccion local y
global de un texto y se refiere, a los actos que realizamos con el propdsito de comprender los diversos contextos
de significacion (sociales, cientificos, artisticos, matematicos...) Por otro parte, la competencia argumentativa:
involucra aquellas acciones que tienen como fin dar razén de una afirmacion y expresar en la explicitacién del
porqué de una proposicion, en la articulacion de conceptos y teorias con el dnimo de justificar una afirmacion.
Sobre la Competencia propositiva, en el contexto comunicativo, las acciones de generacién de hipdtesis de
resolucion de problemas,

141



educativa, las lineas bdsicas del enfoque seméntico-comunicativo, y la propuesta de
renovacion curricular planteada por MEN en la década de 1980'4, se reincorpora y
reorienta con nuevos ajustes en los Lineamientos Curriculares de “Lengua Castellana”
(1994) al recoger recientes conceptualizaciones e investigaciones en el campo de la
semidtica, la lingiiistica del texto, la pragmatica, y los trabajos sobre cognicién, entre
otros campos disciplinares especificos que se ocupan del lenguaje.

Conclusiones

En este sentido la concepciéon de lenguaje que se plantea en los lineamientos
curriculares, tiene una orientacion'™’ hacia la construccion de significacion a través
de los maltiples c6digos y formas de simbolizar y significar que se da en complejos
procesos histéricos, sociales y culturales en los cuales se constituyen los sujetos en y
desde el lenguaje'¢. Por otra parte, esta orientacion del lenguaje hacia la significacién
es el marco de trabajo de evaluacién en lenguaje desarrollado del Servicio Nacional
de Pruebas Icfes en la actualidad.

Se plante6 ir mas alla de la competencia lingiiistica como horizonte del trabajo
pedagégico e incluso mds alld de la competencia comunicativa. La competencia
lingiiistica, estd referida a un hablante oyente ideal en la gramética generativa de
Chomsky (1957-1965) a una comunidad lingiiistica homogénea y al conocimiento
tacito de la estructura de la lengua que permite producir y reconocer los enunciados
como gramaticalmente validos o no', frente a esta postura aparece la nocién de

154 El enfoque semdntico-comunicativo, busca que el nifio desarrolle las cuatro (4) habilidades comunicativas:
hablar, escuchar, leer y escribir. Es decir, se espera que escuche y lea comprensivamente y que se exprese, tanto
oralmente como por escrito, con propiedad y correccién. La base de la comprension al escuchar y leer, y de la
propiedad y correccion en la expresion oral y escrita, es el conocimiento, por parte del nifio, de la relacién que
existe entre la realidad, el pensamiento y la lengua, o sea la significacion. Tomado textualmente de los Marcos
Generales de los Programas Curriculares. Espaiiol y Literatura. Ministerio de Educacion Nacional. Editolaser.
Bogota. 1984. p., 33. de construccién de mundos posibles a nivel literario, de establecimiento de regularidades
y generalizaciones, atiende al hecho de que estas acciones solo se validan en el contexto de las disciplinas a
evaluar y adquieren una expresion particular en cada una de ellas. (Montafia, 2001, p. 82-91).

155 Se considera pertinente hablar de significacién, como una ampliacién de la nocién de enfoque semantico-

comunicativo, ya que el eje estd puesto en el proceso de significacion desarrollado por los sujetos, mas que sobre el

significado desde el punto de vista de la teoria semdntica o lingiiistica. Tomado textualmente de los Lineamientos

Curriculares Lengua Castellana. Ministerio de Educacion Nacional. Direccion General de Investigacion y

Desarrollo Pedagdgico. Grupo de Investigacion Pedagdgica. Santafé de Bogotd, Julio de 1998, p. 45.

15 La idea de orientar el trabajo sobre el lenguaje hacia la significacion, lo plante6 el profesor Luis Angel Baena,

desde la década de los afios ochenta (80). Tomado de los Lineamientos Curriculares Lengua Castellana.

Ministerio de Educacién Nacional. Direccién General de Investigacién y Desarrollo Pedagégico. Grupo de

Investigacion Pedagdgica. Santafé de Bogotd, Julio de 1998, p. 46.

En el articulo “Acerca de la competencia comunicativa” de Dell Hymes, se sefiala el cuestionamiento a la competencia

lingtiistica y se propone la nocién de competencia comunicativa como alternativa. Tomado de los Lineamientos

Curriculares Lengua Castellana. Ministerio de Educacion Nacional. Direccion General de Investigacion y Desarrollo

Pedagégico. Grupo de Investigacion Pedagdgica. Santafé de Bogotd, Julio de 1998, p. 46.
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competencia comunicativa planteada por D. Hymes (1972) referida al uso del
lenguaje en actos de comunicacion particulares, concretos y sociales e histéricamente
situados. De este modo, Hymes introduce una visién mas pragmadtica del lenguaje, en
la que los aspectos socioculturales resultan determinantes en los actos comunicativos.

[...] El nifio adquiere la competencia relacionada con el hecho de cuando si
y cudndo no hablar, y también sobre qué hacerlo, con quién, dénde y en qué
forma. En resumen, un nifio llega a ser capaz de llevar a cabo un repertorio
de actos de habla, de tomar parte en eventos comunicativos y de evaluar la
participacién de otros. Aln mads, esta competencia es integral con actitudes,
valores y motivaciones relacionadas con la lengua, con sus caracteristicas
y usos, e integral con la competencia y actitudes hacia la interrelacién de la
lengua con otros cddigos de conducta comunicativa... (Hymes, 1972).

Las unidades de andlisis que se derivan de este planteamiento, mas que enunciados
lingiiisticos, se refieren ya a actos de habla inscritos en actos comunicativos
reales en los que los aspectos sociales, éticos y culturales resultan centrales. De
estos planteamientos, se deriva el denominado enfoque semdntico comunicativo:
semantico, en el sentido de atender a la construccidn del significado y comunicativo
tomando el acto de comunicacién e interaccion como unidad de trabajo. De alli
la pretensién de hablar de una pedagogia del lenguaje orientada a partir de estos
planteamientos teéricos hacia un enfoque de los usos sociales del lenguaje y los
discursos en situaciones reales de comunicacion. Asi el desarrollo de las cuatro
habilidades: hablar, escribir, leer y escuchar se convierten en el centro de los
desarrollos curriculares de la lengua castellana (ver Tabla 2).

Tabla 2.
Lineamientos curriculares. Formacién de competencias comunicativas.
Area de lengua castellana

EJES COMPETENCIAS )
CURRIéUL ARES | COMUNICATIVAS CONCEPCION

Los lineamientos, las definen como Ia posibilidad de reconocer y usar las reglas

Competencia sinticticas, morfolégicas, fonoldgicas y fonéticas que rigen la organizacién y la
Eje referido gramatical o produccion de los enunciados lingiiisticos. Por ejemplo la concordancia entre
alos sintactica sujeto y verbo.
procesos de Son aquellos mecanismos que garantizan coherencia y cohesion a los enunciados
construccién (nivel micro) y a los textos (nivel macro). Entendiendo por coherencia, la
de. sis.tema.s’de cualidad que tiene un texto de constituir una unidad global de significado, es
significacion Competencia decir, la estructura global de los significados y la forma como éstos se organizan
textual segtin un plan y alrededor de una finalidad. La cohesién, en cambio, se refiere

a los mecanismos lingiiisticos (uso de pronombres, sustituciones, conferencias,
conectores, adverbios, signos de puntuacién) a través de los cuales se establecen
conexiones y relaciones entre oraciones o proposiciones, y que reflejan
coherencia global del texto.
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Referida a Ta capacidad de reconocer y usar los significados y el Iéxico de manera

Eje referido pertinente segtin las exigencias del texto. Aspectos como el reconocimiento
alos del significado de una palabra dentro de un texto, la identificacion de campos
procesos de semanticos (agrupamientos de palabras segtin las relaciones que se establecen
interpretacién Competencia entre sus significados), la identificacién de los tecnolectos particulares (lenguaje
y produccion de semantica técnico, lenguaje cientifico) hacen parte de esta competencia, lo mismo que el
textos seguimiento de un eje o hilo tematico (progresion tematica) en la produccién

lingiifstica. Esta competencia, tiene que ver también con la posibilidad de
establecer relaciones entre los significados de un texto y los significados de otros
(lectura intertextual).

Eje referido Referida al reconocimiento y al uso de reglas contextuales de la comunicacion.

a los procesos Competencia Tiene que ver también, con aspectos como la identificacién de intencionalidades

culturales y pragmatica o comunicativas en un texto (qué se pretende con el escrito), y de que aspectos del

estéticos Asociados sociocultural contexto social, histérico y cultural (los elementos ideolégicos o politicos que
al lenguaje. estdn detras de los enunciados).

El papel Referida a Ia posibilidad de poner en juego, en los procesos de lectura, Tos

de la literatura Competencia saberes con los que cuenta el lector, que son construidos en el ambito de la

enciclopédica cultura escolar o sociocultural en general, y en el microentorno local y familiar.

Eje referido

a los principios Entendida como la capacidad de poner en juego, en los procesos de lectura y
dela Competencia escritura, un saber literario surgido de la experiencia de lectura y andlisis de las
interaccion y a los literaria obras mismas, y del conocimiento directo de un nimero significativo de estas.

procesos culturales
ética de la

comunicaciéon

Eje referido Entendida como Ta capacidad de un sujeto para inventar mundos posibles a
a los procesos de Competencia través de los lenguajes, e innovar en el uso de los mismos. Esta competencia

desarrollo de poética tiene que ver con la busqueda de un estilo personal.

pensamiento

En los actuales lineamientos curriculares para el area de lengua castellana, se plantean
cinco ejes de trabajo curricular'. Leer es ante todo poner a prueba hipétesis de
interpretacion, es aventurarse a explorar diversos caminos de busqueda de sentido.
Cuando nos enfrentamos a un texto anticipamos posibles interpretaciones y ponemos
en juego saberes y operaciones de diversa indole: los saberes del lector y los del texto
se relacionan para ir construyendo un tejido de significaciones. Por esto Humberto
Eco habla de la lectura como una cooperacién entre el texto y el lector.

De este modo, se puede decir que en el proceso de comprender un texto, en ese
acto de producir el sentido, entran en juego diversos saberes y competencias, que
tienen que ver, por ejemplo, con el reconocimiento del c6digo comunicativo, la
identificacién de la tematica global, la delimitacién de unidades de significado, la
asignacion de sentido a proposiciones, la identificaciéon de unidades mayores de
significado, la interpretacién de la informacién respecto al contexto de su produccion,

158 Los ejes desde los cuales se pensaron los indicadores de logro, y que a su vez sirven como referente del trabajo
curricular son: un eje referido a los procesos de construccion de sistemas de significacion: un eje referido a los
procesos de interpretacion y produccion de textos; un eje referido a los procesos culturales y estéticos asociados
al lenguaje: el papel de la literatura; un eje referido a los principios de la interaccién y a los procesos culturales
implicados en la ética de la comunicacion; y un eje referido a los procesos de desarrollo del pensamiento.
(MEN, 1998).
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el reconocimiento de las diferentes voces que hablan en el texto, la identificacion de
la finalidad o intencionalidad comunicativa del texto, la identificacién del emisor y
el establecimiento de relaciones con otros textos, entre otros aspectos.

Es importante aclarar que en una evaluacion centrada en competencias, los
contenidos conceptuales y los saberes tedricos sobre el lenguaje no quedan relegados
ni excluidos, al contrario, se trata de redimensionar el papel de los contenidos en el
sentido de atender a su uso y puesta en juego, dice el MEN. Por ejemplo, el estudio
de los conectores como elementos que garantizan coherencia y cohesién a los textos
cobran sentido si se trabajan en funcion de la interpretacion textual, a la vez, que
es un buen espacio para el reconocimiento de diferentes tipos de relaciones logicas
existentes en el texto, relaciones, que a su vez se articulan con ciertos procesos
cognitivos (algunas formas de pensamiento, como plantear hipdtesis, sintetizar,
comparar).

Larazon de ser de estas competencias pretende brindar elementos para la comprension
de los procesos del lenguaje y sus implicaciones en la pedagogia, pero es claro
que estos procesos se dan en actos reales de comunicacién, de manera compleja, e
incluso simultdnea. Por tanto, resulta que poner el énfasis en ciertas competencias
o procesos comunicativos reduce el lenguaje a unos ejercicios, por ejemplo, en el
trabajo sobre comprension de textos enfatiza en procesos como la argumentacién
oral, mientras que descuida la practica de la lectura y de la escritura entre otras como
la idea de consultar y preguntar para saber mds, la relacion con los libros, la escucha,
la conversacion. Por otra parte, estas competencias y habilidades se fortalecen
intencionalmente a través de las diferentes pricticas pedagdgicas del aula de clases
siguiendo la ruta de la evaluacion, los desempeiios y el rendimiento académico, todo
lo cual afirma el caricter instrumental que se le da al conocimiento en la formacién
escolar de la educacién para masas de pobres (ver Tabla 3).
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Tabla 3.

Lineamientos Curriculares. Area de lenguaje (MEN, 1998).

EJES CURRI- ENUNCIADOS NIVELES/ PROCESOS/ PROPO§1T0
CULARES ORIENTADORES ASPECTOS PEDAGOGICO

Nivel de construccién o adquisicién de
sistemas de significacion:

En relacién con la escritura, como sistema | Es esperable que un estudiante
de significacion, es importante tener | se apropie de manera rdpida del
claridad sobre las formas de acercamiento | cédigo escrito, como posibilidad
de los nifos a la lengua escrita en los | de significacion y construccién
primeros afios de escolaridad. Segin | del sentido, y no solo como
investigaciones', el manejo del cédigo | decodificacion fonética. Al igual
alfabético convencional es un punto de | que con el c6digo escrito, la escuela
llegada y no un punto de partida en el | también se ocupa de construir otros
desarrollo natural de la significacién en | sistemas de significacion como por
el nifo. Por tanto, los enfoques que toman | ejemplo el cine, las tiras comicas, la
como punto de partida el fonema y la | pinturay la misica, entre otros.

En la propuesta
curricular de los
lineamientos del 4rea
de lenguaje, el MEN,
entiende por sistemas

Eje referido de significacién silaba, poniendo en énfasis en la relacién
alos el conjunto de sonido/graffa, no son pertinentes como
Procesos signos, simbolos, iniciacion a la escritura. Antes de iniciar
de Construccién | reglas sinticticas, la escolaridad, los nifios han construido
de Sistemas de | pragmdticas y hipétesis sobre la lengua y la significacion.
Significacion contextos de uso en Nivel de uso de sistemas de significacion:

general. El lenguaje Este eje estd asociado con las précticas | Se espera que desde los primeros

verbal (oralidad, de uso de la lectura, la escritura, la ora- | grados de la escolaridad se ponga

escritura) los lidad y el lenguaje de la imagen. Para el | gnfasis en el trabajo sobre la

lenguajes de laimagen | caso del lenguaje verbal, por ejemplo, | construccion y el uso de los sistemas

(cine, publicidad, este nivel supone el desarrollo de unas | e significacion, antes de abordar la

caricatura) las competencias sintactica, semdntica, prag- explicacién del funcionamiento del

sefiales, son sistemas matica y enciclopédica, presentes en los [ Gicrana Eg decir, que el manejo de

de significacion. actos A(!e comunicacion y significacion. | ;¢ categorfas lingiiisticas, que den

Su funcionamiento, También tiene que ver con la posibilidad cuenta de la lengua como objeto,

es construido por de usar el lenguaje para comprender y | o, trabajadas sobre los usos

los sujetos a través produﬁnr diferentes tipos de textos e[? sociales y culturales del lenguaje,

de procesos de atencion a finalidades comunicativas: no como una teorizacién en

descriptivo, argumentativo, narrativo, y

interaccién social. abstracto.

periodistico, poético, etcétera

Nivel de explicacion de los sistemas de
significacion: La escuela debe favorecer estos
Este proceso estd relacionado con la [ procesosdeexplicacion, dado que un
reflexion sistemética sobre el funciona- | conocimiento sobre los sistemas de
miento de los sistemas de significacion. | sjgnificacién y su funcionamiento,
La lengqa, la imagen ysu funcionamiento | permiten mejorar el tipo de uso de
como objetos de e_:studlo, y sus reglas, son | 1os mismos. Por ejemplo, el estudio
parte de este trabajo, que sirven parahablar | 4o 12 oracién simple en el grado
del lenguaje y ppeden eXpllCal: feppmenos cuarto (4) de primaria tiene sentido,
0 procesos asociados con la significacion. . . >
. . si es necesario para la comprension
Enel caso de la lengua, la teorfa gramatical, L.
A . o la produccién de un texto. Es
la lingiiistica del texto o la ortograffa, .
H claro, que en este nivel se habla del
encuentran su lugar como herramientas ) : bieto d di
para explicar y comprender cémo funciona enguaje como objeto de estudio.
el lenguaje y como se producen los textos.
Nivel de control sobre el uso de los | Por ejemplo, en el caso de la
sistemas de significacion: produccion textual, se estd hablando
Es decir, un nivel metacognitivo. Se refiere | de procesos como la anticipacion de la
a la toma de distancia y a la regulacién de | estructura, la autocorreccion (el barrén
los sistemas de significacién. Este nivel | o el tachén) y la autoevaluacién del
de control 0 metacognicién, es complejo, | proceso. En la lectura, el subrayado
pero garantiza excelentes resultados | con colores distintos es sefal de
respecto al uso del lenguaje. control sobre la comprension.

159" Los trabajos de Emilia Ferreiro, Liliana Tolchinski, Ana Teberosky, Gloria Rincén y Olga Villegas, son un
referente obligado en este punto. Tomado de los Lineamientos Curriculares Lengua Castellana. Ministerio de
Educacién Nacional. Direccion General de Investigacion y Desarrollo Pedagégico. Grupo de Investigacion
Pedagégica. Santafé de Bogota, Julio de 1998, p. 54.
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EJES
CURRICULARES

ENUNCIADOS
ORIENTADORES

NIVELES/ PROCESOS/
ASPECTOS

PROPOSITO
PEDAGOGICO

Eje referido
alos
Procesos
de Interpretacion
y Produccion de
Textos

Los diferentes usos sociales
del lenguaje, lo mismo que
los diferentes  contextos,
suponen la existencia de
diferentes tipos de textos:
periodistico, narrativos,
cientificos, explica-tivos,
entre otros. Los procesos de
interpretacién y produccién
de textos, se refieren a las
condiciones de comprender,
interpretar, analizar y pro-
ducir tipos de texto segin
las necesidades de accién,
comu-nicacién y exigencias
funcionales del contexto
social.

Para la comprension analisis y la
produccion de diversos tipos de
textos, se consideran tres (3) tipos
de procesos:

Procesos  referidos  al
intratextual:

Tiene que ver con estructuras
semanticas y sintdcticas, pre-
sencia de microestructuras 'y
macroestructuras'®, lo mismo,
que el manejo de Iéxicos
particulares y de estrategias que
garantizan coherencia y cohesion
a la construccién y produccion
textual.

nivel

Procesos  referidos al  nivel
intertextual:

Tienen que ver con la posibilidad
de reconocer las relaciones
existentes entre el texto y los
otros textos. Es decir, la presencia
de diferentes voces en el texto.
Referencias a épocas y culturas
diversas, citas literales, referencias
indirectas, formas tomadas de

otras épocas o de otros autores

Procesos referidos al  nivel
extratextual:

Tienen que ver con la recons-
truccién del contexto o situacién de
comunicacion en que se producen o

aparecen los textos.

Es necesario ganar claridad sobre
los diferentes elementos que
conforman un texto, lo mismo que
sobre los procesos de comprender,
interpretar y producir textos y
las competencias asociadas a los
mismos.

Eje referido
alos
Procesos
Culturales y
Estéticos
Asociados
al Lenguaje.
El papel
de la Literatura

En relacién con Ja propuesta
de trabajo sobre la literatura, es
importante tener claridad sobre los
tres (3) aspectos fundamentales
en el estudio de la literatura: La
literatura como representacion de
la (s) cultura (s) y suscitacion de
lo estético.

La Titeratura como  lugar
de  convergencia de las
manifestaciones humanas, de la
ciencia y de las otras artes.

La Titeratura como ambito
testimonial en el que se identifican
tendencias, rasgos de la oralidad,
momentos histéricos, autores y
obras.

Independientemente del modo
de proceder en el aula, estas
dimensiones tedricas estan
presentes, siempre que se trate de
estudiar literatura, pero el énfasis
en una de ellas habrd de definir
tanto la concepcion pedagdgica
del maestro como la concepcién
sobre el arte literario.

160" Estas categorfas corresponden a la lingiiistica del texto. Ver Van Dijk. (1989). Estructuras y funciones del
discurso. México: Siglo XXI.
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Eje referido
alos
Principios de la
Interaccion y a los
Procesos
Culturales
Implicados en la
Etica de la
Comunicacién

Este eje estd referido a los
procesos asociados con la
construccion de los principios
basicos de la interaccién en
el lenguaje y la construccién
del respeto por la diversidad
cultural. Es decir, se trata de
trabajar sobre los limites y
alcances de la misma.

En este eje, resulta central el
trabajo sobre el desarrollo de
la oralidad.

A nivel de aula, este eje se refiere
al trabajo sobre el reconocimiento
de los muiltiples cddigos sociales,
culturales 'y lingiifsticos  que
circulan, lo mismo que sobre
la claridad y el respeto de roles
y turnos conversacionales. La
consolidacién de las condiciones
de posibilidad de la comunicacion,
estd muy cerca del trabajo sobre
la construccién de las condiciones
basicas para la convivencia social.
De ahi, su importancia en la escuela,
y concretamente en el campo de
lenguaje. Por otra parte, el esfuerzo
por consolidar una cultura de la
argumentaciéon en el aula es una
prioridad en este eje curricular.

Eje referido
alos
Procesos de
Desarrollo del
Pensamiento

Este proceso, estd asociado con
la estrecha relacion existente
entre desarrollo del lenguaje
y desarrollo del pensamiento.
La psicologia y las ciencias
cognitivas, han  mostrado
la importancia de prestar
atencién a esta relacién en los
procesos educativos. Es el caso
de planteamientos como los
de Vigostky, en los cuales la
adquisicion del lenguaje no se
puede desligar del desarrollo
cognitivo. Y cuando se habla
de desarrollo cognitivo, se
refiere en los (lineamientos
curriculares) a la construccion
de las herramientas  del
pensamiento a través de las
cuales se da la significacion.

En sintesis, las herramientas
del lenguaje y la cognicién se
adquieren en la interaccion
social (nivel interpsicoldgico)
y luego se internalizan (nivel
intrapsicolégico) por parte de los
sujetos para usarlas en contextos
diversos (descontextualizacion)'®!,

Las pricticas de aula a nivel
curricular, considera, la toma
de apuntes, en esta perspectiva,
como el resultado de procesos
de construccién social en los
que estdn presentes niveles de
elaboracién grupal y niveles de
elaboracién individual segin las
competencias cognitivas de quien
escribe. En este sentido, se habla
de la escritura como cognicién.
Estas ideas son igualmente validas
para procesos como la lectura. Las
anteriores ideas, permiten pensar
en los momentos de énfasis dentro
del trabajo curricular, pero es
importante anotar que estos énfasis
dependen del proceso pedagdgico
que se adelante en el aula.

En relacién con la politica curricular de formacién de la competencia basica
comunicativa de la década de 1990, el papel que cumplen las 4reas y las disciplinas
en los curriculos de la educacion béasica y media, varfa segin los contextos sociales
y cambian los procedimientos de ensefianza y de aprendizaje que el Ministerio
de Educacién emplea para orientar el desarrollo pedagdgico del pais. De acuerdo
con estos lineamientos curriculares, las orientaciones y los criterios nacionales
determinan la funcién educativa de las dreas de conocimiento y los nuevos enfoques
comunicativos para comprenderlas y ensefarlas, fomentando el estudio de Ia
fundamentacion pedagdgica de las disciplinas, el intercambio de experiencias en el
contexto de los Proyectos Educativos Institucionales y la experiencia escolar.

1ol Tas categorias que se encuentran entre paréntesis corresponden a la teoria de Vigotsky.
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En el contexto laboral, las competencias basicas son utiles porque permiten que
un individuo, en su relacién con otros, produzca textos con distintos propdsitos,
interprete informacién registrada en cuadros y graficos, analice problemas y sus
posibles soluciones, comprenda y comunique sentidos diversos. Las competencias
bésicas son fundamentales dice el MEN para vivir en sociedad y desenvolverse en
cualquier &mbito laboral. Estas competencias se caracterizan por: 1) la base sobre la
cual se forman los demas tipos de competencias, 2) formarlas en la educacién bésica y
media, 3) posibilitar, analizar, comprender y resolver problemas de la vida cotidiana,
4) constituir un eje central en el procesamiento de la informacién de cualquier tipo.
En el 4rea de Lengua Castellana, las competencias bésicas, buscan el mejoramiento
de las habilidades comunicativas: hablar, escuchar, leer y escribir. En el nivel de
basica primaria el alumno aprende a manejar la lengua como un instrumento de
pensamiento y comunicacion, en bdsica secundaria el estudio se complementa
tomandola como objeto de conocimiento cientifico.

Aparte de los procesos lectores y escritores, el drea busca la apropiacion de las
categorias gramaticales, semdnticas y pragmaticas de la lengua espafola, que permitan
reconocer el lenguaje como el aparato comunicador por excelencia, tanto para el arte
(literatura) como para las acciones comunicativas cotidianas y académicas. A partir
de la ensefianza y del aprendizaje del drea de Lengua Castellana, la lectura y la
escritura promueve el andlisis del discurso escrito como herramienta para indagar por
la manera como se organizan e interrelacionan los distintos componentes textuales
que aportan a la construccién del sentido.

Entonces, la politica educativa vigente curricular de la ensefianza del lenguaje se
inicia con la reforma de 1976 y se viene implementando en Colombia hace més o
menos treinta afilos como una continuacién ajustada de la reforma de renovacién
pedagégica y se consolida como a través de los lineamientos curriculares con la
pretension de imponer un unico modelo de ensefianza denominado ensefianza
significativa, con la intencién de replantear las metodologias de ensefianza de aula y
en su lugar instalar la did4ctica y el aprendizaje como el centro del acto educativo,
en la medida que la politica educativa actual invierte la relacién tradicional maestro-
estudiante en el sentido de situar al estudiante en el centro del proceso pedagégico,
desplazando al maestro considerado hasta hace poco el sujeto determinante en la
practica pedagdgica.

El lenguaje se constituye asi en el eje fundamental de los procesos pedagdgicos de
enseflanza y aprendizaje, en la medida que se entiende como un “eje de los procesos
de construccion de los sistemas de significaciéon” y una relacidn de coexistencia con
las demads dreas del conocimiento, abandonando la idea tradicional de la organizacion
de los curriculos como compartimentos separados, aislados segtin listados mds de
contenidos y de informacion descontextualizados. También se desplaza la nocion
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de calificacion como medida de la cantidad de conocimientos aprendidos por el
estudiante en términos de mayor a menor y se sustituye por la idea de evaluacién,
en tanto, esta se concibe como valoracion de los desempefios académicos de los
estudiantes, segin indicadores de logros y logros alcanzados, en el horizonte de la
formacién de competencias bdsicas segin lo establecido por los estdndares basicos
de calidad.

En fin los lineamientos curriculares actuales recomiendan la transformacién de los
espacios escolares del aula y de la institucion educativa, que favorezca gracias a
una nueva arquitectura y disposicién de espacios y tiempos escolares, la disposicién
y la relacién de los nifios con el maestro en un trabajo de equipo segin el enfoque
pedagégico centrado en el aprendizaje autébnomo. Se desplaza la importancia que
tenfa la acumulacién de conocimientos y se reconoce la formacioén de competencias
basicas comunicativas, matematicas, cientificas y ciudadanas como fundamento y
finalidad de las actuaciones educativas y los procesos pedagdgicos en la educacion
preescolar, basica primaria, bdsica secundaria y media, segtn las politicas educativas
vigentes. Queda por estudiar e investigar que de las reformas de la década de
1980 y 1990 se formaliz6 en practicas pedagdgicas y que de lo que no ha dicho
explicitamente la politica habria que decir sobre el no lugar de la educacion, del
saber, de la ensefianza y del aprendizaje que nunca queda registrado en los anales
oficiales de la institucioén educativa.
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Mugjer objeto mercancia/mujer objeto sexual
Una lectura entre MacKinnon, Irigaray y Baudrillard

Johanna Bernal

Lanocién de mujer objeto-mercancia es utilizada frecuentemente por algunas tedricas
feministas, entre ellas, Luce Irigaray, Kate Millet y Catharine Alice MacKinnon para
seflalar la posicién de dominacién y sumision en la que se encuentran las mujeres a
lo largo de la historia. Las autoras coinciden en afirmar que la desigualdad social no
puede ser pensada unicamente desde la diferencia de clases, &mbito de lo publico,
como se indica en la teorfa marxista, pues esta también opera en el espacio de
lo privado con la diferenciacién de los sexos. Asi como se expropia la fuerza de
trabajo de unos individuos en beneficio de otros durante las relaciones laborales,
en la experiencia sexual a las mujeres se les expropia de su sexualidad en beneficio
de los intereses de los hombres. Este hecho constituye el germen de una cultura
patriarcalista donde la mujer, en el estatuto del objeto, circula como una mercancia.

En este sentido, al interior de la teoria feminista, la nocién de mujer-objeto queda
inmediatamente vinculada a la historia de la mujer oprimida que lucha por el rechazo
de una cultura patriarcal y su reconocimiento como sujeto de deseo y sujeto de
derechos. De ahi, los trabajos de algunas tedricas feministas como Carole Pateman,
Amelia Valcércel, Celia Amords, Simone de Beauvoir, entre otras que pretenden
seflalar como las mujeres han sido y siguen siendo determinadas por los hombres
en el transcurso del tiempo. Estas reconstrucciones histéricas darian cuenta de los
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modos de sujecion, discriminacion, exclusion y/o violencia que sufren las mujeres
en un orden social construido por y a favor de los varones.

De manera alterna, Jean Baudrillard ofrece un campo tedrico que permite situar
la nocién de mujer-objeto en términos afirmativos. En sus teorfas, el intercambio
simbdlico y la seduccion, el filésofo y socidlogo francés muestra que la historia que
alberga el concepto de objeto, generalmente resulta limitada a una relacion dialéctica
con el sujeto, de manera que, se desconocen diferentes procesos de simbolizacién
que lo atraviesan y que exceden la ley de equivalencia, valor de uso/valor de cambio.
En esta perspectiva, se puede intuir que existen otros componentes de la nocién de
mujer-objeto que resultan invisibilizados cuando se hace uso de ella.

El propésito del texto es cuestionar la idea de que las mujeres al ocupar la posicién
del objeto se encuentran vinculadas a un estado de dominacién y opresién como se
asume en las teorfas feministas. Aqui se intenta mostrar que los términos de mujer
objeto-mercancia y mujer-objeto sexual son algunos componentes que dan cuenta
de la multiplicidad de la nocién de mujer-objeto, concepto que no siempre se remite
a una relacién dialéctica con el sujeto. Para responder a tal propdsito, el texto se
divide en tres partes: en el primer momento, se sefiala los presupuestos de Catharine
MacKinnon y Luce Irigaray acerca de la nocién de mujer-objeto mercancia y mujer-
objeto sexual. En el segundo momento, se presentan algunos elementos de las teorfas
de Jean Baudrillard respecto al concepto de objeto-simbolo. Por tltimo, se presentan
algunas conclusiones.

Una lectura en clave marxista: Irigaray y MacKinnon

Asi como en las teorias marxista y el psicoandlisis, el concepto de objeto se limita
a una definicién economicista, utilitarista y de carencia. En las teorias feministas
la nocién de mujer-objeto se encuentra vinculada a esas relaciones de poder y
dominacién donde la mujer es determinada por el hombre-sujeto. En ese contexto,
trabajos como el de Luce Irigaray o Catharine MacKinnon se encargan de dar cuenta
de los procesos de objetivacion que niegan a la mujer la posibilidad de constituirse
en sujeto.

En los textos “El mercado de las mujeres” y “Mercancia entre ellas” del libro Ese
sexo que no es uno (1977), la tedrica feminista francesa de origen belga, Luce
Irigaray sefiala que asi como el valor de una mercancia nunca se descubre en la
propia mercancia —dado que esta Ginicamente se valoriza cuando se pone en funcién
de un término que permanece externo a ella, por ejemplo, la moneda y el patrén oro,
el valor del cuerpo de la mujer solamente tiene lugar cuando al menos dos hombres
la desean. En otras palabras, el valor de la mujer depende de un tercer patrén externo:
el falo, el cual le resulta trascendente, sobrenatural, ek-stdtico (2009, p. 131).
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Para Irigaray, uno de los momentos en los cuales la mujer descubre su valor como
mercancia es durante el intercambio de mujeres que realizan las sociedades primitivas.
La autora sefiala que esta prictica social privilegia un sistema de intercambio
organizado por los hombres, mientras que, las mujeres quedan reducidas a bienes
que ellos usan para ampliar sus relaciones. En esta prictica, las mujeres como:

[...] signos, mercancias, son siempre remitidas para su produccioén al hombre
(cuando un hombre compra una hija, “paga” al padre o al hermano, no a la
madre...) y pasan siempre de un hombre a otro, de un grupo de hombres a
otro grupo de hombres. De esta suerte, se supone que la fuerza de trabajo
siempre es masculina, y los “productos” son objeto de uso y de transacciones
exclusivamente entre los hombres. (Irigaray, 2009, p. 128).

Dichas transacciones entre solo hombres vienen a mostrar cémo se instituye una
cultura hombro-sexual, cultura en la que las mujeres deben encontrarse dispuestas a
satisfacer las necesidades-deseos de los sujetos. Asi, a la mujer se le lleva a ocupar el
lugar del objeto frente a unos hombres que no reconocen en ella ninguna identidad.
Como el objeto, dice Irigaray, la mujer no tiene espejo que la duplique, no puede
reflejarse o reconocerse con otras mujeres, todo lo contrario, durante esa practica
ella se convierte en la huella, la marca, el soporte de especulacién de los hombres; el
espejo en el cual el hombre se refleja y se reafirma en su posicion de sujeto. Mientras
que a las mujeres se les destina a ocupar el lugar del objeto-mercancia (Irigaray,
2009, pp. 131-132).

Aunque el antropdlogo francés Claude Lévi-Strauss, en su trabajo Las estructuras
elementales del parentesco (1949), escribe que el intercambio de mujeres en las
sociedades primitivas responden a ese mecanismo que hace posible cumplir con la
ley de la prohibicién del incesto, es decir, cumplir con la prohibicién de no realizar
matrimonio alguno con la hija, la hermana o la madre. Y que el cumplimiento de
esa ley es lo que permite que la naturaleza se supere a si misma, en otras palabras,
que las sociedades pasen de su estado de naturaleza hacia la cultura'® (Lévi-Strauss,
1981, pp. 46-59).

En otras palabras, si bien Lévi-Strauss explica que el tabd del incesto!®® es ese
mecanismo que conserva por un lado, su cardcter de regla en tanto que pertenece

12 Esta interpretacion de Lévi-Strauss sobre la ley del incesto se distancia de las explicaciones de algunos
antropdlogos, soci6logos o psicélogos, quienes sefialaban que este tabu tiene, o bien, un origen natural, o
bien, un origen cultural. Formas de explicacion que reducen el fenémeno, segtn el antrop6logo francés, a una
explicacion instintiva o psicoldgica.

La ley del incesto, dice Lévi-Strauss retine dos elementos contradictorios y excluyente, por un lado, se presenta
como una regla social, a la vez que, adquiere el caracter de ley universal.
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al estadio de la cultura con un carcter de lo relativo y lo particular, a la vez que,
también se presenta como ley universal perteneciente al estadio de la naturaleza
(Lévi-Strauss, 1981, p. 42). Y en esa paradoja, el intercambio de mujeres en las
culturas primitivas opera como una prictica que va a permitir el paso del orden
natural al orden simbdlico.

Irigaray muestra su inconformidad con esa explicacién y cuestiona las razones por las
cuales el antropdlogo francés Lévi-Strauss asume como natural el hecho de que sean
las mujeres y no los hombres quienes se tomen como objeto de intercambio. Irigaray
se pregunta por qué Lévi-Strauss llega a afirmar que el intercambio de las mujeres
es aquello que permite pasar del orden natural al orden de la cultura, desconociendo
que en esa prictica, a la mujer se le niega su estatuto de sujeto. Para la autora, en
ese trabajo antropoldgico se desconoce que las sociedades primitivas instauran una
cultura que solo valora los intercambios y las relaciones que se dan entre hombres
y, en este contexto la heterosexualidad inicamente sirve de coartada para poner en
marcha la «endogamia cultural» que ellos crean (Irigaray, 2009, p. 128).

En el estatuto del objeto-mercancia, explica Irigaray, la mujer queda dividida en
dos cuerpos irreconciliables: el cuerpo natural con su funcioén reproductora, por
ejemplo, la madre que daria cuenta del valor de uso. Y el cuerpo socialmente valioso
e intercambiable, ese cuerpo expresion de las necesidades-deseos de los hombres: la
mujer virgen'®. Esta ultima representa ese elemento inaccesible, enigmatico, objeto
de fetichizacién que circula bajo el valor de cambio (2009, p. 130). En palabras de
la tedrica feminista “[...] las mujeres-mercancias estdn sometidas a una esquicia
que las divide en utilidad y valor de cambio; en cuerpo-materia y envoltura preciosa
pero impenetrable, inaferrable e inapropiable por parte de ellas; en uso privado y uso
social” (Irigaray, 2009, p. 131).

Irigaray afirma que en una economia donde los hombres buscan poseer, acumular e
inscribir a las mujeres en sus conquistas y seducciones, la mujer adquiere el mismo
estatuto que la mercancia. Es decir, ellas son tratadas como un objeto que circula bajo la
Ley del Valor, ley que permite apropiarlas y desapropiarlas, desconociendo su estatuto
de sujetos de poder y de deseo. Asi, las transacciones de mujeres en las comunidades
primitivas vienen a engendrar esa nocién de mujer objeto-mercancia, nocidén que se va
a mantener en las sociedades modernas, las cuales, conservan una cultura falocratica.

164 Trigaray dice que la mujer como madre permanece en su valor de uso, es decir, en el campo de la naturaleza
reproductiva ella se encuentra inhabilitada para participar de los intercambios en su valor de cambio. “La
prohibicion del incesto” representa esa prohibicién de hacer circular a la mujer-madre como mercancia. En el
lado opuesto se encuentra la mujer virgen, quien en su puro valor de cambio posibilita las relaciones entre los
hombres. Después de que esta mujer es desflorada vuelve a su valor de uso. Por tltimo, la prostituta refleja ese
punto intermedio entre el valor de uso y el valor de cambio, pues las cualidades de su cuerpo son ttiles para los
intercambios. La prostitucion es un cuerpo en uso que no para de intercambiarse (Irigaray, 2009, p. 139).

158



Irigaray llama cultura falocratrica a esas sociedades en las cuales se privilegia una
unica forma de sexo: el falo. La autora argumenta que en el discurso psicoanalitico
se promueve el imaginario de una sexualidad masculina, mientras que, a la mujer
se le quita el valor de su sexo y la posibilidad de experimentar el goce. En otras
palabras, en el psicoandlisis freudiano se obliga a pensar la sexualidad femenina
bajo los parametros masculinos, oponiendo la virilidad del 6rgano del hombre a la
pasividad del 6rgano de la mujer, de modo que, a las mujeres se les destina a percibir
su sexualidad como una carencia.

En ese discurso de la falta y la envida del pene, dice Irigaray, a las mujeres se les
impide descubrir su propio deseo, su propio goce. De ahi, la propuesta de la autora
de pensar la sexualidad de la mujer no como un sexo como ocurre con el hombre, ni
como dos, pues el sexo de las mujeres se resistiria a toda definicién adecuada, a un
nombre propio, a una cuantificacién, mas bien, Irigaray trata de pensarlo como un
no sexo. Ese no sexo de la mujer seria el negativo, el envés del tinico sexo visible
y morfolégicamente designable, es decir, el revés del pene (Irigaray, 2009, p. 19).

Lainiciativa de Irigaray es pensar la sexualidad de la mujer por fuera de una economia
falica, ejercicio que permitiria descubrir como ellas no se encuentran interesadas en
poseer al otro, como ocurre con los hombres, sino en estar cercanas, tan cercanas
al otro donde ellas no pueden tenerlo, ni tenerse (Irigaray, 2009, p. 22). Asi, se
podria reconocer que la mujer maneja una economia del deseo que hace estallar la
linealidad del objeto-meta que caracteriza a los hombres.

Irigaray concluye que si es notorio que en las transacciones de la cultura patriarcalista,
como ocurre en las sociedades primitivas, se privilegia el lugar del hombre-sujeto
sobre la mujer-objeto mercancia. La tarea de las sociedades, indica la autora, es
buscar las estrategias que permitan que las mujeres reinventen las relaciones por
fuera del modelo sexual falocritico para reencontrar lo femenino. El desafio que
tiene la mujer es lograr descubrir su propio deseo, pues si ella se limita a gozar con el
deseo del hombre, se encontrara dispuesta a que él la tome como objeto de ejercicio
de su propio placer (Irigaray, 2009, p. 18).

Por su parte, la tedérica feminista norteamericana Catharine MacKinnon'®
coincidiendo con Luce Irigaray y Carole Pateman'®® argumenta que anterior a la

165 Oponiéndose a la teorfa marxista donde se sostiene que las relaciones sociales se forman gracias al trabajo

MacKinnon sefiala que las relaciones sociales se forman inicialmente a través de la experiencia de la sexualidad,
una experiencia social mds que individual en tanto que alli se modelan, direccionan y expresan las primeras
relaciones sociales en dos sexos: hombres y mujeres. (MacKinnon, 2005, pp. 163-164).

Carole Pateman comparte la idea de que en las culturas primitivas se da origen a la cultura patriarcal donde se
concibe a la mujer como un objeto—mercancia. Su argumento es que las mujeres al ser excluidas de actividades
que producen valor y reconocimiento social como la guerra o la caceria, para ser encasilladas en labores que
tienen que ver con el hogar y la reproduccion, actividades desdefiadas socialmente, a las mujeres se les relega a
ocupar el estatuto de lo Otro, ese Otro que nunca estd en el mismo nivel de lo Uno, el hombre-sujeto.
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expropiacion del trabajo de una clase social por otra, como se afirma en la teoria
marxista, existe una primera forma de explotacion que se refiere a la expropiacién de
la sexualidad que sufren unos individuos (mujeres) en beneficio de otros (hombres).
En consecuencia, esta primera forma de explotacion es la que va a definir el ser de
la mujer como objeto-sexual, es decir, encarnacién ambulante de las necesidades
que proyectan los hombres (MacKinnon, 2005, p. 181). En palabras de la tedrica
feminista:

Socialmente, ser hembra significa feminidad, lo cual significa atractivo para
los hombres, lo cual significa atractivo sexual, lo cual significa disponibilidad
sexual en términos masculinos. Lo que define a la mujer como tal es lo que excita
a los hombres. Las nifias buenas son “atractivas”, las malas “provocativas”. La
socializacién de género es el proceso a través del cual las mujeres llegan a
identificarse a si mismas como seres sexuales, como seres que existen para
los hombres. Es aquel proceso a través del cual las mujeres internalizan (se
apropian) una imagen masculina de su sexualidad como su identidad en tanto
que mujeres. No es solo la ilusién. (MacKinnon, 2005, p. 177).

MacKinnon plantea que si bien es cierto que la teorfa marxista se toma el trabajo
de pensar y visibilizar la desigualdad que sufren los individuos en términos de la
diferencia de las condiciones materiales, diferencia que da paso a las clases sociales,
esta teoria tiene una debilidad notoria al centrarse en una visién del espacio de lo
publico y olvidar las relaciones de desigualdad que se tejen en el espacio de lo
privado. En otras palabras, la teorfa marxista no toma en cuenta que la diferencia de
sexos es la que va a dar cuenta de la primera forma de explotacién de los individuos,
diferencia que se encuentra sin politizar (MacKinnon, 2005, p. 168).

Para la tedrica feminista norteamericana, los primeros individuos objetivados/
explotados son las mujeres, pues aunque la teoria marxista intenta distinguir entre
los procesos de objetivacion y alienacidn, sefialando que el primer proceso responde
a la idea de un sujeto libre, quien a través del trabajo logra crearse a si mismo,
expresar su humanidad, encarnar sus necesidades en sus productos y relaciones
sociales; mientras que el segundo corresponde a la distorsion de la objetivacion,
una cosificacion de los productos y de las relaciones. La distincion entre esos dos
procesos solo es vélida o util para quien ocupa la posicion del sujeto, pues el objeto,
en cualquiera de los dos casos, siempre se encuentra al servicio del sujeto. En ese
sentido, la mujer al ocupar el lugar del objeto, al ser tomada como objeto sexual
por los hombres tampoco va a encontrar distincién alguna entre objetivacion y
alienacion. En palabras de MacKinnon:

Para las mujeres, no hay distincion entre objetivacion y alienacion, porque
no hemos sido las autoras de la objetivacién, hemos sido la objetivacion.
Las mujeres han sido la naturaleza, la materia, aquello sobre lo cual se actia,
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sometidas por el sujeto actuante que busca encarnarse en el mundo social. La
reificacion no es solo una ilusion para el reificado; es también su realidad. El
alienado que solo puede comprenderse a si mismo como otro no es diferente
del objeto que solo puede comprenderse como cosa. Ser el otro del hombre es
ser su cosa. (MacKinnon, 2005, p. 189),

Frente a ese proceso de objetivacion que recae sobre la mujer, la tarea del feminismo,
seglin MacKinnon, es sustraer a las mujeres de ese estatuto de objeto sexual. Para
ello, se requiere crear consciencia de que el género es una condicién asignada, una
cualidad aprendida que varia con independencia de la biologia y una ideologia
que se atribuye a la naturaleza; planteamientos que ya habian sido expuestos por
Beauvoir'¥. Para la feminista norteamericana, las sociedades son las que infunden
ciertos valores que “deben” caracterizar a las mujeres como son: docilidad, suavidad,
pasividad, vulnerabilidad, debilidad, narcicismo, incompetencia, instinto maternal,
etc., y unrol, en el cual, ella debe mostrarse provocativa y sexy, a la vez, que ingenua
(MacKinnon, 2005, pp. 175-176).

Frente a esas construcciones culturales, el trabajo del feminismo es concientizar a las
mujeres de que los valores y los roles que promociona la sociedad no son verdades
inamovibles, todo lo contrario, ellos son producto de una visién masculina que recae
en la sexualidad y que institucionaliza dos formas de género: lo masculino como lo
dominante y lo femenino como lo sumiso (MacKinnon, 2005, p. 175). De acuerdo
con lo anterior, la tarea del feminismo es comenzar por cuestionar ;qué significa ser
mujer?, indagar sobre ;cOmo viven, expresan, sienten y experimentan las mujeres?,
de manera que se pueda realizar “la reconstruccion colectiva y critica del significado
de la experiencia social de la mujer, tal como la viven las mujeres” (MacKinnon,
2005, p. 191).

A partir de las anteriores argumentaciones se puede inferir que la nocién de mujer-
mercancia de Irigaray y la nocién de mujer-objeto-sexual de MacKinnon comparten
tres premisas: 1) los procesos de objetivacion que recaen sobre la mujer, tanto en el
psicoandlisis como en el marxismo, implican que ella sea expropiada de su sexualidad,
es decir, se convierta en el objeto fetiche que desean los hombres. 2) Esta forma de
opresion/explotacion es la que se oculta en los andlisis marxistas, al centrarse en la

167 En el libro clasico del feminismo, El segundo sexo (1949), Simone de Beauvoir dice que la sociedad se encuentra
atravesada por un discurso patriarcalista que define lo femenino como aquello cercano a la naturaleza, como
lo Otro. En ese discurso la mujer pertenece a lo inesencial, a lo inmanente, mientras que, el hombre se afirma
en la posicion de sujeto proximo a la cultura y a la trascendencia. La tedrica feminista indica: “[1]a mujer se
determina y diferencia con relacion al hombre, y no este con relacion a ella; la mujer es lo inesencial frente a
lo esencial. El es el Sujeto, él es lo Absoluto; ella es lo Otro” (Beauvoir, 1999, p. 18). Para Beauvoir no hay un
eterno femenino dado por la naturaleza bajo el cual la mujer deba asumirse, todo lo contrario, ser mujer es el
resultado de una construccion social dada en una “situacién” o un contexto especifico. En palabras de la autora:
“si ya no hay feminidad es que no la ha habido nunca” (Beauvoir, 1999, p. 16).
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desigualdad que se da por via de la diferencia de clases, dejando a un lado la explotacién
que se vive en el espacio de lo privado, por via de la diferencia de los sexos. 3) La
mujer en el lugar del objeto se asume como una mercancia queda resulta escindida en
términos del valor de uso (funcién reproductiva)/valor de cambio (objeto-sexual).

En los trabajos tanto de Irigaray como de MacKinnon, la nocién de mujer-objeto se
ancla inmediatamente a un tercer término que es el de mercancia. Asi, mujer objeto-
mercancia es esa nocién que sirve para hablar la opresién que sufren las mujeres
en una cultura patriarcalista interesada en cubrir los deseos y las necesidades de los
hombres a través de una mujer objeto-sexual u objeto-fetiche. Para ambas autoras,
las sociedades tanto primitivas como modernas se encargan de reproducir una
economia falocrética, en la cual, la sexualidad de la mujer se encuentra destinada a
ser comprendida bajo unos pardmetros masculinos. Pardmetros que destinan a ver el
cuerpo de las mujeres como carencia, atrofia, incision entre su valor de uso (madre)
y su valor de cambio (la virgen o la prostituta).

La sexualidad en el codigo de la produccion

Frente a los planteamientos dados por las tedricas feministas acerca de la nocién de
mujer-mercancia, se encuentran las premisas que el filésofo y sociélogo francés Jean
Baudrillard ofrece en sus teorias del intercambio simbdlico y de la seduccion. El
autor, aunque no difiere totalmente de las ideas planteadas por Irigaray y MacKinnon,
precisa que solo cabe hablar de mujer objeto-mercancia en aquellas sociedades
que rigen sus intercambios por los principios de la produccién y la acumulacion.
Es decir, sociedades que se rigen por economias mercantilistas y capitalistas, las
cuales convierten el trabajo en una actividad destinada a producir riqueza material,
excedente que luego debe ser acumulado por los sujetos.

Baudrillard afirma que en las sociedades modernas, el hombre se piensa a si mismo
como algo que hay que producir, transformar y hacer surgir como valor. Esto se
evidencia en el enunciado marxista donde se afirma que: “el hombre se distingue del
animal, no por su racionalidad, sino porque es capaz de producir sus propios medios
de subsistencia”. Con esta premisa, los hombres se definen en su doble cara genérica:
a) las necesidades que absorben el valor de uso del objeto y b) la fuerza de trabajo!'¢®
asumida como una mercancia que puede ser vendida e intercambiada, es decir, la
plusvalia (1983, pp. 17-19).

168 Baudrillard sefiala que las sociedades modernas oponen a la fuerza de trabajo, el no trabajo y el juego.
Retomando a Marcuse, quien afirmaba que los principios de la civilizacién no implica Unicamente el trabajo
sino que también incluye el juego y el descanso, donde las potencialidades del hombre y la naturaleza quedan
en un libre movimiento, estas dos ultimas actividades se separan de los valores de productividad y rendimiento.
Para Baudrillard la oposicion entre el trabajo y el no trabajo es la que pone en evidencia que las sociedades
industriales no escapan a la desublimacion represiva de la fuerza de trabajo (1983, pp. 36-38).
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En este segundo orden econémico capitalista'®®, también llamado por Baudrillard
como “el universo de lo masculino”, se generaliza la ley de equivalencia: valor de
uso/valor de cambio, y el objeto que se pone en circulacién es un objeto-mercancia'”’,
resultado del proceso de produccion modelo-serie. Este objeto se convierte en un
elemento de cédlculo, movible y conmutable, un elemento que resulta ser: “[r]ico
en funcionalidad y pobre en significacion, se refiere a la actualidad y se agota en la

cotidianidad” (Baudrillard, 2007, p. 92).

En esa generalizacién de la ley del valor, las sociedades anulan la idea del gasto a
pura pérdida, el sacrificio, la prodigalidad y los intercambios simbdlicos, a la vez
que producen relaciones de poder entre los términos duales (Baudrillard, 1983,
pp. 40-41). Asi, en ellas se da paso a las relaciones dialécticas entre: sujeto-objeto,
hombre-mujer, bien y mal, alma-cuerpo. Esa generalizacion de la Ley del Valor
también incide en el lenguaje'”, el cual, termina reducido a la idea de un sistema
de comunicacion escindido en significante/significado, y a la sexualidad que adopta
la forma dialéctica: masculino/femenino (1992, pp. 134-135). En estas sociedades,
dice el autor, la sexualidad, el deseo y el cuerpo se convierten en elementos que
continuamente son gestionados para hacer de ellos una riqueza.

En este universo de la produccion que caracteriza a las sociedades industriales,
precisa Baudrillard, la sexualidad se confunde con su funcion genital, reproductora y
erotizada; ella queda atrapada en los discursos del deseo reprimido y la desigualdad
de los sexos de una cultura falocratica. Del mismo modo, la idea de lo femenino se
toma como el equivalente a la mujer-objeto-mercancia u objeto-sexual, mientras
que lo masculino resulta ser el equivalente al sujeto de deseo (2008, pp. 21-22). En
esa perspectiva anatomo-biolégica del sexo, el valor falo se convierte en el término
sobre el cual se van a medir y ordenar todas las posibilidades er6genas del cuerpo,
en palabras del pensador francés: “[e]ste Phallus exchange standard gobierna la
sexualidad actual, incluida en ella su “revolucion” (Baudrillard, 1992, p. 136).

199 En el libro El intercambio simbdlico y la muerte (1976), Baudrillard dice que el objeto de intercambio de
las sociedades primitivas se encuentra lejos de alcanzar el estatuto de una mercancia. El pensador francés
seflala que en estas sociedades circula un objeto sobre el cual recaen unas connotaciones simbdlicas que le
permiten adquirir el estatuto de simbolo. Dicha distincion solo es posible si se tiene en cuenta que en la historia
se reconoce, al menos, tres 6rdenes econémicos como son el intercambio primitivo, el capitalismo y el pos-
fordismo, los cuales dan cuenta de distintas formas de organizacion social (Baudrillard, 1992, p. 6).

170" En las sociedades contempordneas, sefiala Baudrillard, el objeto es un objeto/signo, es decir, su valor ya no

radica en su uso, tampoco se limita a encarnar la plusvalia del trabajo. El objeto entra en l6gica del mercado

para ser apropiado y desechado continuamente, este sufre cambios inesenciales que lo muestran como tnico e

irrepetible aunque nunca abandona el proceso de produccion modelo/serie.

17" Segiin Baudrillard, la ley del valor también atraviesa el lenguaje y lo convierte en un medio de comunicacién,

campo de significacion que se ordena en términos de significante/significado. Bajo esta ley, el lenguaje sufre una

disociacién: en su finalidad referencial sirve de medio para expresar el orden de los significados, y en su forma

estructural regula el intercambio de los significantes (el codigo, la lengua) (Baudrillard, 1992, pp. 134-135).
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Mas alla de la mujer-mercancia: el objeto fatal

Baudrillard sefala que asi como existe ese orden de la produccién propio de las
sociedades industriales, también se puede encontrar una forma de organizacién
social alterna como es el orden de lo femenino, ese universo simbdlico donde los
signos se hacen reversibles al mantenerse en el secreto, en el engafio, al privilegiar el
juego de las apariencias. En este universo, afirma el filésofo y socidlogo francés, la
produccidn se hace reversible en la destruccion, la vida en la muerte, el intercambio
en el sacrificio y el tiempo en el ciclo (1992, p. 6). Para Baudrillard es importante
precisar que los términos femenino y masculino, mas que declarar un sexo y un
género, constituyen universos donde “[IJo femenino no es lo que se opone a lo
masculino, sino lo que seduce a lo masculino” (2008, p. 15).

Lo femenino, aclara el pensador francés, no designa un érgano sexual o un rol social,
asi como tampoco lo hace el término masculino. Lo femenino no se ancla a esa lucha
de las mujeres por reivindicar su autonomia de goce, deseo, cuerpo o escritura, y lo
masculino no se reduce al Falo (Baudrillard, 2008, p. 15). M4s bien, ambos términos
aluden a universos en los cuales las relaciones sociales se sumergen en términos de
seduccion o en términos del poder.

Al abstraer los términos masculino y femenino de una relacién genital o de género,
el filésofo y socidlogo francés va a plantear que lo femenino corresponde a un orden
social, propio de las sociedades primitivas, donde los intercambios son del orden de lo
simbdlico y obedecen al principio de reversibilidad: dar, recibir y devolver. Principio
del don y el contra-don donde el sujeto y objeto establecen relaciones de seduccion,
rebasando las relaciones de poder. En otras palabras, el autor va indicar que en este
orden econémico de lo femenino, los intercambios nada tienen que ver con la Ley
del Valor, ni con la circulacién de un objeto en el estatuto de una mercancia, ley del
intercambio y nocién de objeto que serian propios del universo de lo masculino.

El concepto de intercambio primitivo, Baudrillard lo retoma del Ensayo sobre los
dones (1968) de Marcel Mauss. En dicho texto, Mauss sefiala que en las sociedades
primitivas de Polinesia y Melanesia (retomando los estudios de Malinowski sobre
las culturas de Nueva Caledonia y los Trobriand), las transacciones se caracterizan
por poseer un cardcter solemne, un cardcter simbdlico. El antropdlogo francés
resalta que los intercambios de bienes, productos y riquezas de dichas comunidades,
transacciones a las que también se les llama potlatch o Kula, responden a la
transferencia de elementos fundamentales como el honor y el prestigio de los
participantes. Asi que los intercambios al embeber elementos de rivalidad,
destruccién, desafio y combate pueden ser leidos como intercambios simbdlicos que
conservan un caracter agonistico, dado que en esas transacciones se pone en juego el
mismo sujeto (Mauss, 1991, pp. 160-161).

164



El antrop6logo francés Marcel Mauss explica que en los intercambios simbdlicos
de estas sociedades primitivas, los objetos representan dones que las comunidades
intercambian entre si continuamente. Los objetos no se desechan, no se acumulan,
sino que se les hace circular entre unos y otros como rememoracion de ciertos bienes
que quieren ser compartidos, bienes que también deben ser devueltos, segtn el
principio de reversibilidad: dar, recibir y devolver.

Con este principio de reversibilidad y esa concepcién del objeto-don, Baudrillard
seflala que en estas sociedades todo y todos circulan, pues en ellas no aparece la
idea de un humanismo que impida que hombres, nifios o mujeres ocupen el lugar de
objetos de intercambio o de lo otro. Para estas comunidades, ser “hombre” tan solo
significa ocupar un estatuto que debe ser defendido, exaltado, puesto en juego ante
seres diferentes como los dioses, los extranjeros o los animales. De modo que, lo otro
se constituye en ese socius' que hay que articular a los intercambios o ante el cual
hay que defenderse!”.

En cambio, las sociedades modernas operan bajo la ley fundamental de la exclusion,
de ahi que los muertos queden por fuera de los intercambios con los vivos. Y es ese
principio el que termina por oponer la vida y la muerte, a la vez que permite fundar
relaciones sociales de poder, las cuales se hacen extensas a los términos hombre-
mujer, alma-cuerpo, masculino-femenino, bien y mal. El poder, dice el filésofo
y soci6logo francés, se constituye en ese timén o barra que separa los términos
privilegiando uno de ellos para controlarlos. Esa divisién entre los términos es la
que interrumpe el intercambio simbdlico que se da entre las dos orillas para hacer de
la vida una supervivencia de la muerte. Asi, las sociedades modernas no solo exigen
el sacrificio de esta vida y la recompensa en la otra, sino que ademas ellas instauran
un veto sobre la muerte, y simultineamente, un veto sobre la instancia que vela por
esta prohibicion de la muerte: el poder (Baudrillard, 1992, pp. 149-150).

Lo interesante del intercambio primitivo o intercambio simbdlico, dice Baudrillard,
es que bajo el principio de reversibilidad se pone fin a la linealidad de los intercambios

12 De acuerdo con Baudrillard, las sociedades modernas actian bajo la idea de un humanismo cada vez mds
estrecho que genera una exclusion tanto de los muertos como de los animales, la naturaleza, el extranjero, el
viejo, dejando a lo Otro sin espacio fisico, ni mental. En las sociedades modernas, los hombres son las que
tachan a los otros de inhumanos, en cambio, dice Baudrillard: “Los salvajes que no hipostasian ni la especie,
reconocen la tierra, el animal y los muertos como socius. Nosotros los hemos rechazado, sobre la base de
nuestros principios universales, de nuestro metahumanismo igualitario (...)” (Baudrillard, 1992, p. 144. Pie de
pégina 1).

Para pueblos amerindios como los Kuna Tule, Pap Tummat (Dios) es quien crea a Nana (tierra). En ella planta
inicialmente a los drboles, posteriormente coloca a los animales y los hombres. En este orden, los arboles al ser
las primeras creaciones de Dios son vistos por esa tribu como los hermanos mayores, quienes cuidan y ayudan
al hombre.

173
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y las relaciones de poder de las sociedades modernas (1992, p. 6). En las sociedades
primitivas quien recibe un don se encuentra imperativamente obligado a devolver
un contra-don; la obligacién del dar, recibir y devolver permite mostrar que sus
transacciones pueden tomar la forma de un acto de exterminacién y de muerte. En
otras palabras, consentir un regalo es aceptar un desafio que se debe saber devolver,
dado que la contra-prestacion tiene que ser igual o mayor a la recibida.

Pero, ;qué significa que los intercambios se vean rodeados por ese acto de
exterminacion y de muerte? Baudrillard afirma que son intercambios rodeados por
la fuerza de la seduccién. Si bien, el concepto de seduccién en la modernidad se
encuentra en la sombra, pues siempre tiene que ver con el mal y el artificio del
mundo. La sociedad burguesa caracterizada por divinizar un discurso de sentido,
poder y produccidn, hace que la sexualidad termine convirtiéndose en un proceso
de produccién, para el caso, produccién de discurso, de palabra y del deseo. En
esa promocion de la naturaleza material de las cosas y la naturaleza psiquica del
deseo, la seduccion queda oculta por no pertenecer ni a la energia, ni a la naturaleza.
La seduccidén, anclada a una historia de vasallaje y de prostitucion, termina por
ser llamada como la estrategia del diablo, por ello, se le combate y se le rechaza
(Baudrillard, 2008, p. 9).

En sociedades que privilegian el intercambio simbdlico, la seduccién se presenta
como esa fuerza que permite al desprendimiento de un derroche de violencia y
gracia. Una fuerza en el cual el sujeto queda atrapado, fragilizado, desfallecido,
jugando triunfalmente con la propia debilidad, mas que con los signos de la fuerza,
mientras que, el objeto no cesa de falsificarse, confundirse, evadirse en la mirada del
sujeto (2008, pp. 77-80). La seduccion seria ese juego que actia bajo la forma'™ del
secreto, es decir, circula sin revelarse, sin ser enunciada y atraviesa las dos vertientes:
el vencedor y el vencido, el sujeto y el objeto, el activo y el pasivo, el seductor y la
seductora, pues no hay posibilidad de seducir sin ser seducido.

Las sociedades primitivas, segiin Baudrillard, al entablar relaciones duales y
agonisticas, al asumir en sus efectos de mascarada y de maquillaje: los ritos, los
comportamientos, los adornos, los colores y las formas del reino animal; terminan
por recrear ese orden de lo femenino y su fuerza de la seduccion. Estas culturas al

174 Baudrillard habla de la Seduccién como esa forma del mundo que se caracteriza por su [...] circulacion
simbdlica, de reversibilidad, de encadenamiento, de constelaciones, como en las representaciones primitivas
del mundo donde los animales, los vegetales, los hombres, los elementos se encadenan entre si'y se oponen.
(Baudrillard, 1998, p. 73).
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adoptar el alarde seductor'™ que posee el animal con sus juegos de signos y rituales,
se encargan de mostrar que su organizacion social, a lo que menos pertenece es al
orden de lo natural como usualmente se les cataloga.

Y los objetos que intercambian se tornan como simbolos de un don, como ocurre
en la comunidad de los Trobriand de Nueva Guinea, donde se pone en circulacion
un objeto que se encuentra distante del estatuto de la mercancia. En las sociedades
primitivas el objeto no se define por su valor econdmico, mas bien su significado
se establece y se acaba en el mismo intercambio (Grace, 2001, p. 168). En esta
perspectiva se puede afirmar que en estas transacciones al exceder la ley del valor y
la relacion dialéctica entre un sujeto determinante y un objeto determinado; la mujer-
objeto adquiere el estatuto de un objeto-don, un objeto simbolo que atravesada por
diferentes procesos de simbolizacion va mas alld de cualquier definicién utilitarista
y de un lugar de sumision.

La soberania del objeto

En el orden de la seduccidn ritual, dice Baudrillard, no se trata de hablar sobre
aquello de lo que se quiere hablar, pues esta practica pertenece mas al orden del
inconsciente y de lo represivo de las sociedades modernas donde constantemente
se le pide al “ello” que hable. Todo lo contrario, la seduccién permite que algo del
lenguaje quede sin interpretacion, se quede en el secreto y en el goce del secreto,
en ese juego que busca mantenerse en el secreto del otro (Baudrillard, 2008, p. 78).
Mientras que en el orden de la produccion de las sociedades industriales, el hombre-
sujeto intenta develarlo todo, conocerlo todo, dominarlo todo a través de la ciencia
y la industria; en el orden de lo femenino, al objeto se le permite guardar sus
secretos, presentarse en su apariencia, carecer de todo deseo, de toda verdad, de toda
naturaleza, de modo que este resulta inalienable frente al sujeto (Baudrillard, 2000,
pp- 123-124). Segtin Baudrillard:

[...] El objeto no cree en su propio deseo, el objeto no vive de la ilusién de
su propio deseo, el objeto carece de deseo. No cree que nada le pertenezca en
propiedad, y no cultiva ninguna fantasia de reapropiacion ni de autonomia. No
intenta basarse en una naturaleza propia, ni siquiera la del deseo, sino que, de
repente, no conoce la alteridad y es inalienable. No estd dividido en si mismo,
cosa que es el destino del sujeto, y no conoce el estadio del espejo, con lo que

175 Baudrillard afirma que en el reino animal se conserva de manera ingenua la forma més pura de la seduccién.

El filésofo francés argumenta que lo caracteristico del animal no es su salvajismo, ni su contingencia,
imprevisibilidad o pulsiones irreflexivas, sino su alto grado de ritualizacion, su morfologia, sus gestos y danzas
que alcanzan una eficacia ritual. Los animales con sus cambios de pelaje, sus colores, sus adornos son los que
abolen la distincién entre naturaleza y cultura, ellos son los que permiten la entrada al juego ceremonial de
prestigio y dominacién de los signos (Baudrillard, 2008, pp. 86-87).
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acabaria con su propio imaginario. [...] Es el espejo. Es lo que remite al sujeto
a su transparencia mortal. Y si puede fascinarle y seducirle, es precisamente
porque no irradia una sustancia o una significacién propia. El objeto puro
es soberano porque es aquello sobre lo cual la soberania del otro acaba por
romperse y caer en su propia trampa. El cristal se venga. (Baudrillard, 2000,
p. 124).

La soberania que conserva el objeto en el universo de lo femenino, la cual resalta
Baudrillard, se ve reflejada en la estrategia que Baudelaire adopta para la obra de
arte durante la época de la reproductibilidad técnica. El poeta y critico francés afirma
que, en vez de sentir nostalgia por la pérdida del aura y la autenticidad de la pieza
artistica, ante su reproduccion técnica (Benjamin); se puede optar por acrecentar
su abstraccion formal y fetichizada. Es decir, se trata de llevar hasta el absoluto, la
division del valor y la utilidad de la obra artistica (Baudrillard, 2000, pp. 127-129).

Baudelaire invita, dice el filésofo y socidlogo francés, a que las obras artisticas
se muestren en su pura objetividad, a que éstas retomen los caracteres de choque,
extrafieza, sorpresa, inquietud, liquidez, autodestruccion, instantaneidad e irrealidad
que pertenecen a la mercancia. Esta estrategia del poeta francés que Baudrillard
califica como radical y obscena le permite a la obra de arte actuar en esa logica
fantistico-irénica, donde logra seducir a su espectador a través del vértigo que
provoca (Baudrillard, 2000, pp. 127-129).

Para Baudrillard, la estrategia que propone Baudelaire es una solucion radical y
moderna que explota lo nuevo, lo original, lo inesperado, lo genial de la mercancia.
Dicha estrategia brinda a la obra de arte la posibilidad de extraer de ella efectos
extraordinarios, una forma de seduccién que no pertenece al dominio de la ilusién y
el orden estético, sino al dominio del vértigo y de la obscenidad. Segin Baudrillard:
“[...] La mercancia vulgar solo genera un universo de la produccién, —jy sabe Dios
cudn melancdlico es este universo—, elevada la fuerza de la mercancia absoluta
produce unos efectos de seduccién”. (Baudrillard, 2000, p. 128). En cambio, la pieza
de arte trabaja para deconstruir por si misma su aura tradicional, su autoridad y su
capacidad de ilusion, para resplandecer en la obscenidad pura de la mercancia hasta
convertirse en ese objeto puro (Baudrillard, 2000, pp. 128-129).

Esa estrategia radical y obscena es la que podria adoptar la mujer-mercancia que ha
sido dominada y explotada. Segtin Baudrillard, 1a mujer puede asumirse enteramente
en la objetividad para el otro; al confundirse con el objeto deseo mediante estrategias
de falsificacion, evasiéon o desaparicién; al mostrarse como lo mds falso de lo
falso. Al entrar en una objetivacion radical, la mujer no solo logra cumplir con la
demanda del deseo sino que lo subvierte al ejercer la fuerza irénica del objeto. En
ese proceso de objetivacion pura, la mujer devuelve la sexualidad al juego de la
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seduccion estétical”®, es decir, como objeto-sexual ella es capaz de hacer entrar el
juego sexual bajo el dominio del vértigo y la obscenidad. En palabras del autor: “[...]
en su irrealidad, en su desafio irreal de prostitucién mediante los signos, el objeto
sexual va mds alld del sexo y alcanza la seduccién. Vuelve a ser un ceremonial”
(Baudrillard, 2008, p. 89).

Para el pensador francés, las mujeres pueden ser desposeidas de su cuerpo, de
su placer, de su deseo y de sus derechos, como indican Irigaray o MacKinnon,
pero esto no se explica por el simple hecho de ocupar el lugar del objeto. Esta
“expropiacion” solo es posible en la 16gica de una relacién dialéctica entre el
sujeto y el objeto, como se establece en sociedades con economias mercantilistas y
capitalistas en las que rige la ley del valor y mantienen relaciones negativas entre
los términos duales.

Sin embargo, més alld de ese argumento lo que intenta cuestionar Baudrillard es el
desprecio, por parte de las tedricas feministas, de concebir a la mujer en el estatuto
del objeto. Rechazo en el que se pierde de vista que si las mujeres no han sido
desposeidas de la capacidad de eclipsar o de neutralizar el poder, esto se debe a que
conservan, al igual que el objeto, su fuerza de la seduccién al mantenerse el secreto,
en las apariencias, en el artificio (Baudrillard, 2008, p. 86). De ahi la posibilidad de
hacer un elogio a la mujer-objeto, incluyendo a la mujer-objeto sexual, en palabras
del autor:

[...] Contra todos esos piadosos discursos hay que volver a hacer un elogio
del objeto sexual en cuanto que este encuentra, en la sofisticacion de las
apariencias, algo del desafio al orden ingenuo del mundo y del sexo, en cuanto
que él y solo él, escapa a este orden de la produccién al que quieren hacernos
creer que esta sometido, para entrar en el de la seduccion. (Baudrillard, 2008,
p- 89).

En una organizacion social regida por el orden de la produccion, segin el filésofo
y soci6logo francés, la mujer es quien logra conservar la fuerza de la seduccion a
través de las practicas de maquillaje y cuidado, las cuales le permiten descubrirse
solo en su apariencia y no en su profundidad. Esta fuerza es la que permite devolver
las relaciones sociales a ese universo de lo simbélico, del sacrificio, de las relaciones

176 Baudrillard sefiala que la seduccion estética (segunda fase) es propia de las sociedades burguesas. Aqui, las
relaciones amorosas, sexuales o afectivas se rompen continuamente. El amor y el acto sexual, al igual que el
pudor y el rechazo tinicamente son adornos, adornos que toman la forma ecliptica del aparecer-desaparecer, en
la discontinuidad, en la intermitencia de una presencia. El pensador francés afirma que en el momento en que el
amor se convierte en una demanda, en una fuerza universal que inclina a amar los unos a los otros, y obliga a un
intercambio de afectos (una respuesta), se desvanece el juego de la seduccion (Baudrillard, 2000, p. 115).
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fatales; como objeto-sexual ella puede devenir en un objeto-fatal'”’, es decir, un objeto
de aniquilacién y de muerte. Muerte que no obedece a leyes bio-antropoldgicas, sino
a una aniquilacion de la identidad, del sujeto, de ese “Yo” que tanto se defiende en
la modernidad.

En este juego de la seduccion que Baudrillard va a calificar como una seduccién
estética, pero también del dominio del vértigo y la obscenidad, aparecen las figuras
del seductor y la seductora. El seductor acude a la estrategia de la ironia para hacer
entrar los encantos naturales de la seductora en las apariencias y luego destruirlos; sin
engafiar, ni desposeer a la mujer de su deseo, €l se encarga de recrear un juego cuyas
reglas quedan sin conocerse, un juego que empuja al sacrificio y desvia los signos
lejos de toda interpretacion. Asi, la seduccién se convierte en una estrategia fatal, una
estrategia que lleva a la catastrofe, a la pérdida, a la abolicion del encadenamiento
causa-efecto para dar lugar a encadenamientos imprevisibles de las apariencias
(Baudrillard, 2000, p. 168).

La seductora, por su parte, tiene una fuerza soberana que eclipsa cualquier voluntad,
cualquier relacién que plantea la cuestion de la verdad; al mostrarse indiferente,
inmanente, inmemorial, inasequible e irénica. Como ese elemento hipotético
exorcizado de todo poder y de toda posesion, ella es quien provoca el deseo a la vez
que lo desencanta (Baudrillard, 2008, p. 85). Para el fil6sofo y sociélogo francés,
tanto las sociedades primitivas como las mujeres logran recrear esa:

[...] Fuerza inmanente de la seduccién de sustraerle todo a su verdad y de
hacerla entrar en el juego, en el juego puro de las apariencias, y de desbaratar
con ello en un abrir y cerrar de ojos todos los sistemas de sentido y de poder:
hacer girar las apariencias sobre ellas mismas, hacer actuar al cuerpo como
apariencia, y no como profundidad de deseo — ahora bien, todas las apariencias
son reversibles — solo a ese nivel los sistemas son fragiles y vulnerables — el
sentido no es vulnerable mas que al sortilegio. Ceguera inverosimil al negar
esta unica fuerza igual y superior a todas las demds, pues las invierte todas por
el simple juego de la estrategia de las apariencias. (Baudrillard, 2008, p. 16).

177" El objeto fatal es aquel objeto capaz de enfrentar su soberania a la soberania del sujeto. Este enfrentamiento lo
ilustra Baudrillard con la historia de aquel hombre que teme volver a enunciar su deseo, al correr el riesgo de
verlo cumplido a cabalidad. En esa historia, una mujer le pregunta a un hombre: [...] ;qué parte de mi le ha
seducido mds? El le contesta: “sus 0jos”, y recibe a cambio, envuelto en un paquete, el ojo que le ha seducido
(Baudrillard, 2000, p. 131). El relato, dice Baudrillard, muestra: i) que lo peor es enunciar un deseo y verlo
recompensado al nivel de la demanda. ii) Cuando el deseo se cumple a cabalidad, se corre el riesgo de temer
volver a desear: “Ella pierde un ojo, pero €l pierde la cara, ;como podra a partir de ahora “guifarle el 0jo” a una
sola mujer sin temer recibirlo a cambio?”. (Baudrillard, 2000, p. 131) iii) La mujer rompe con la metafora de su
ojo como signo de la puerta del alma y lo presenta como un objeto puro y simple. Ella cierra toda posibilidad de
desplazar el discurso del ojo a la mirada y de la mirada al ser, al sujeto; deja de existir como sujeto de deseo. iv)
La estrategia de la mujer es la misma que emplea el objeto, se confunde con la cosa deseada, se convierte en un
objeto fatal capaz de llevar al sujeto a su aniquilacion. (Baudrillard, 2000, pp. 131-134)
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Una de las conclusiones a las que llega Baudrillard es que querer desacralizar a
la mujer del artificio y de su fuerza de la seduccién, de su lugar como objeto de
culto para devolverla a lo natural de su propio deseo, resulta ser una ironia. El autor
explica que no se subvierte el orden de la produccion si se actia bajo su misma
l6gica, es decir, si se busca hacer pasar lo femenino y la mujer como “sujeto de
deseo” o “sujeto de goce”, produciendo mds deseo y mds goce (2008, p. 89).

Para el pensador francés, una de las formas de poner en quiebre el orden de lo
masculino es elogiar a la mujer-objeto-sexual carente de deseo y de identidad.
Pues, en el lugar del objeto la mujer es quien puede adoptar una estrategia radical y
aniquiladora: rodear al sujeto en su pura objetividad para convertir el juego sexual
en un juego sacrificial, similar al enfrentamiento del guerrero ante la muerte, donde
resulta dificil distinguir quién goza mas que [...] (Baudrillard, 2000, p. 138).

Del strip-stease

La danza del strip tease del cabaret parisino Crazy Horse permite ver cémo opera esa
estrategia radical y obscena, pero también sutil y parddica, de la objetivacion pura de
la mujer. En este baile, dice Baudrillard, la bailarina representa la mufieca que esta
dispuesta a ser vestida y desvestida, disfrazada y desenmascarada. Sin abandonar
su posicion de sujeto —al mostrarse deseable para si misma, al seducirse a si misma,
al autocomplacerse a medida que se desnuda y se acaricia— esta mujer envuelve su
cuerpo en un gestual de caricias. Gestos que no solo evocan al compaiero sexual, sino
que también lo sustituyen, ya que, éstos muestran como ella puede darse a si misma
todo lo que necesita. En otras palabras, la strip-teasera indica como entrar en esa
relacion objetual, al personificar ese objeto-sexual capaz de seducir continuamente
al espectador hasta llegar a aniquilarlo (1992, pp. 125-126).

Para el filésofo y socidlogo francés, el strip-tease es esa celebracion autoerdtica
que muestra con cada prenda que se deja caer no la “verdad” desnuda del sexo de la
bailarina, sino como cada parte de su cuerpo emerge como efigie falica (Baudrillard,
1992, p. 127). En esta danza sobresale el juego de la ironia, pues aunque no existe
una negativa explicita que prohiba acariciar, tocar, realizar el acting-out sexual con
la cautivadora mujer del escenario; la prohibicién, en este caso, corre por cuenta del
mismo sujeto que la observa, quien reconoce que al romper con esa construccion
ascendente de signos, también termina con la fuerza erética que designa el cuerpo de
la bailarina como falo. El espectador, sefiala Baudrillard, sabe que si intenta despojar
a la mujer de sus marcas para hallar la “profundidad” sexual, en el fondo acaba con
esa construccion simbdlica que evita descubrir que en el cuerpo de la mujer, al final,
no hay nada (Baudrillard, 1992. pp. 127-128).
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Bajo el ritmo lento del strip-tease lo que se parodia es el intercambio félico que
caracteriza a las sociedades modernas, al descubrir como la erotizacion del cuerpo
triunfa ante la amenaza de la castracion. En esa danza donde la bailarina es revestida
continuamente de signos félicos (proceso de fetichizacidén que constantemente recae
sobre las mujeres), paraddjicamente se pone en conocimiento que: “Estar castrado
es estar cubierto de sustitutos falicos. La mujer estd cubierta de ellos, estd intimidada
a hacer de su cuerpo un falo, so pena de no poder ser deseable” (Baudrillard, 1992,
p. 128). Asi, el espectdculo evidencia que el complejo de castracién que rige a las
mujeres nada tiene que ver con la ausencia y la envidia del pene, por el contrario,
este se articula con esa obsesion de las sociedades modernas por encontrar el signo
del Falo en todas partes, por sacralizar el cuerpo de la mujer como falo viviente
(Baudrillard, 1992, p. 128).

Baudrillard afirma que las mujeres tienen mayor oportunidad de subvertir el orden
de la produccién con su carencia triunfal de subjetividad, al jugar en la posicion
de objeto-sexual, como lo muestra la bailarina del strip fease, pues alli la mujer se
presenta inalienable. Al no intentar restituir ninguna subjetividad, ni hacer prevalecer
alguna diferencia o algtin sentido, se pregunta: ;a quién se puede dominar?, ;a quién
se puede alienar? (2000, p. 137). El autor también indica que si a la mujer se le
identifica con ese orden de lo femenino no es porque exista una correspondencia en
términos de una relacidn bioldgica, genital o psicoldgica, sino porque comparten (la
mujer y lo femenino) la posibilidad de conservar el juego de los signos, el ritual, las
apariencias, el artificio, recreando las relaciones de seduccion. En sus palabras: “La
mujer solo es apariencia. Y es lo femenino como apariencia lo que hace fracasar la
profundidad de lo masculino” (Baudrillard, 2008, p. 17).

De modo que la invitacion de Baudrillard, con su teoria de la seduccién, es
reconsiderar la idea de que la mujer en el lugar del objeto remite inmediatamente a
un estado de dominacién u opresion. Si bien no se puede negar que existen ciertas
préacticas culturales y presupuestos teéricos que desconocen su capacidad de deseo,
de expresion, de goce, también cabe precisar que no se puede generalizar esa historia
de dominacién a todas las sociedades y épocas como se intuye en los planteamientos
de algunas tedricas feministas.

Esta consideracion solo es posible sostenerla si se toma en cuenta, por un lado, que
existen comunidades que muestran la posibilidad de establecer un juego agonistico
y de desafio entre los términos sujeto-objeto, abstrayéndolos de cualquier relacién
dialéctica. Por otro lado, que en las mismas sociedades mercantilistas y capitalistas
es posible romper con las relaciones dialécticas al recrear nuevamente relaciones de
seduccién como lo hace la mujer con la estrategia de la objetivacion pura. De modo
que, no resulta tan desatinado indicar que es posible ocupar la posicion del objeto,
pues no siempre este lugar remite a un estado de sujecion.

172



Conclusiones

Para finalizar se puede indicar que la nocién de mujer-objeto no se limita a la nocién
de mujer objeto-mercancia dominada y explotada. Tal nocién adquiere, en este texto,
al menos otros dos matices: en primer lugar, la mujer objeto-simbolo que se descubre
en las sociedades primitivas cuando se toman como un don, en segundo lugar, la
mujer objeto-sexual fatal de la danza del strip-tease capaz de ejercer la ironia del
objeto. En este sentido, se puede concluir que:

* Los términos de mujer objeto mercancia y mujer objeto sexual no son equivalentes
entre si. La nocién de mujer-mercancia resulta valida para la economia de las
sociedades mercantilistas y capitalistas en las cuales los intercambios se rigen
bajo la Ley del Valor de uso-valor de cambio. Orden econémico en el cual el
objeto se sumerge en una relacion dialéctica frente al sujeto, tejiendo entre estos
dos términos relaciones de dominio y opresiéon. De modo que, la historia de
una mujer-mercancia dominada y alienada, solo es viable en la medida en que
se reconoce que la mujer, su cuerpo y su sexualidad se encuentran regidos por
esos mismos valores de la Ley de Equivalencia, en los cuales se anula cualquier
intercambio simbdlico.

* A la nocién de mujer objeto sexual se le puede extraer, al menos dos sentidos,
por un lado, se tiene la perspectiva de Irigaray y MacKinnon, quienes indican que
la mujer como objeto-sexual se remite directamente a aquellas mujeres que son
desposeidas de su sexualidad para convertirse en el objeto fetiche encargado de
satisfacer las necesidades y deseos de los hombres. En otras palabras, la mujer-
objeto sexual seria una cara de la moneda de la mujer objeto-mercancia. Por otro
lado, se encuentra la perspectiva de Baudrillard, quien afirma en su teoria de la
seduccién que la mujer objeto-sexual puede responder a la estrategia ir6nica y
fatal del objeto capaz de llevar al sujeto al vértigo. La mujer como objeto-sexual,
dice el autor, puede asumir la estrategia fatal del objeto que plantea Baudelaire,
es decir, llevar hasta el absoluto la Ley del Valor, al asumirse enteramente en la
objetividad para el otro, al jugar con las estrategias de falsificacion presentandose
como un objeto que puede ser poseido y desposeido.

* Lanocién de mujer-mercancia devela la manera en que las sociedades industriales
construyen procesos de simbolizacién sobre la mujer, que no cesan de responder
al modelo sexual falocritico que se rige por el principio de la produccion del
cuerpo, produccion del deseo y del goce. En ese sentido, se reconoce que ella
entra en relaciones de dominacién para ser valorada en cuanto a su valor de uso:
funcién reproductiva, y su valor de cambio: fetichizacién del cuerpo. No obstante,
las mujeres también tienen la posibilidad de subvertir esta condicién, por un lado,
al desnaturalizar ciertas convenciones sociales como el matrimonio, el destino de
ser madre o el tener que asumir ciertos modelos del ser mujer, como se expone en
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las teorias feministas, de modo que, ellas pueden construir nuevas connotaciones
simbdlicas. Por otro lado, al parodiar su posicién de objeto y devolver la sexualidad
al juego de una seduccidn estética, aunque también obscena y radical como indica
Baudrillard. Lo interesante es que la salida a ese estatuto de mujer-mercancia
dominada, en ambos casos, se establece por via de lo simbdlico.

» Si bien, el presente texto circunscribe la discusion a los trabajos de Irigaray,
MacKinnon y Baudrillard, cabe sefialar que no se desconoce que en las
investigaciones del feminismo contempordneo ya aparece la pregunta por la
pertinencia de seguir manteniendo esa historia de opresion que rodea a la mujer. Las
teorizaciones de Judith Butler o Beatriz Preciado, al poner en cuestion cualquier
idea naturalista y esencialista del cuerpo, terminan por debatir las categorias de
sexo, género y cuerpo con las cuales se venia trabajando y junto a ello, la idea de
mantener una discusion que privilegia una sexualidad en el marco de la estructura
heterosexual, a la vez, que invisibiliza las opresiones que sufren sujetos como el
transexual, el hermafrodita, el homosexual y el intersexual.
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Marcadores de género en la infancia!”®

[lusién Rita Maria Duarte Lopez

EI NINO “manus” se acostumbra al agua desde sus primeros aiios de vida. Acostado
sobre el piso de estrechas tablillas, observa el resplandor del sol en la superficie de la
laguna, mientras las volubles olas van y vienen por debajo de la casa. Cuando tienen
nueve o diez meses, el padre o la madre suelen sentarse con él en brazos, al frescor de
la tarde, en la pequeria galeria. Los ojos del niiio se habitiian a ver pasar las canoas
y a contemplar el asentamiento de la aldea sobre el agua. Al cumplir el afio, ya sabe
asirse fuertemente de la garganta de la madre, de tal modo que puede sentirse seguro,
cabalgando sobre su cuello.

Margaret Mead".

El género en tanto construccion social de la cultura, corresponde al orden de lo
simbolico, a partir de signos, acentos, gestos, enunciados, los cuales se expresan
en las conductas y los modos de ser de las personas. Opuesto a la cultura, esta
la naturaleza, que corresponderia al orden de lo bioldgico, lo anatémico o lo

178 Este capitulo resultado del proyecto de investigacion titulado “Marcadores de constitucion y diferenciacién de
género en la infancia” bajo la Direccién del Profesor Esati Ricardo Pdez Investigador asociado, Colciencias,
realizado por Zareth Melina Montenegro Buitrago e Ilusién Duarte Lépez. Uptc., en el marco del Grupo de
Investigacion: Filosoffa, educacién y pedagogia. 2014.

179" Mead, M. (1985). Educacion y cultura en ueva Guinea. Buenos Aires. Editorial Paidés. p. 27.

175



fisiolégico, es decir, lo que hace diferencias de los cuerpos de los seres humanos, los
organos de reproduccion, su genitalidad, lo que nos define como hombres o como
mujeres, el sexo. En este caso particular que trata de los nifios en situaciones de
juego, se ha escogido el tema de la constitucién de género en la infancia, en nuestra
infancia. En una situacién particular de nuestros nifios: un lugar publico, en una hora
publica y un ambiente de juego™’, abierto y publico, que permite en principio un
ejercicio de observacion aleatoria y puntual, para de ahi: en primer lugar desarrollar
una aproximacion al concepto de marcador de género, término discursivo segtn la
pragmatica lingiiistica, que por efectos de su uso es aplicable al tema de construccién
de género, precisando cémo los marcadores de género en la infancia a partir de
un enfoque etnografico implican los marcadores discursivos, pues, hacen referencia
a ciertos enunciados repetidos que toman la funcién de conectores y orientan el
discurso segtin la repeticién conduciéndolos a un plano de significacion; en segundo
lugar, hablamos del género como una construccién de orden social ya que se nace
anatomicamente con unas caracteristicas que se atribuyen al sexo, pero, en cambio,
no con un género, que se supone, habria que construirse, tanto subjetivamente como
socialmente, y en tercer lugar, mostrar como en un caso particular las observaciones
con enfoque etnogréfico, realizadas durante dos meses, dieron lugar a ciertas
conclusiones a partir de la pregunta por: ;Qué elementos aislar y qué elementos tomar
como unidades de andlisis posibles para aproximarse a una serie de consideraciones
en torno a los marcadores de género en la infancia?

De acuerdo con el tema, de marcadores de constitucion y diferenciacion de género
en la infancia, y de acuerdo con las expectativas para encontrar aquellas marcas que
nos conducirian a percibir cémo se construye el género en los nifios y nifias en Tunja,
se optd por el tipo de investigacion cualitativa’® con enfoque etnografico, porque era
preciso tener un acercamiento observacional directo y aleatorio con la poblacién,
es decir que se observaran comportamientos de los nifios que en determinados
momentos asisten a algunos parques de la ciudad. En este caso, los nifios de 4 a
12 afios encontrados en situaciones de juego en Multiparque Centenario, Parque
Recreacional del Norte y zona de juegos Centro Comercial Unicentro, pertenecientes
a la ciudad de Tunja, Boyaca, teniendo en cuenta la facilidad que ofrecen dichos

180 El propésito de este trabajo no es el andlisis del juego, sino hallar unos marcadores de género, que se puedan
identificar en situaciones particulares que implican el juego. De esta manera tomamos el juego como una
estrategia, como un pretexto que nos permitié una observacion directa, teniendo en cuenta que los lugares
escogidos (Multiparque centenario, Parque recreacional del norte y Unicentro Tunja), son espacios no
institucionales o escolarizados y mantienen una forma abierta, de manera que son visitados regularmente por
los nifios y con poblacién aleatoria, permitiéndonos hacer un seguimiento a formas de ser y expresiones en
relacién a la forma como se construye el género en la infancia.

181 E] término disefio en el marco de una investigacién cualitativa se refiere al abordaje general que se utiliza

en el proceso de investigacion, es mas flexible y abierto, y el curso de las acciones se rige por el campo (los

participantes y la evolucién de los acontecimientos), de este modo, el disefio se va ajustando a las condiciones
del escenario o ambiente.
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lugares para identificar la regularidad con la que se manifiestan y expresan o no,
algunos marcadores de género.

Lo que interesaba de la etnografia como enfoque®?, es la forma de observacion, por

ello estuvimos dentro del panorama donde los nifios podian participar en sus juegos
sin que nuestra presencia afectara los comportamientos que necesitibamos ver, si el
trabajo investigativo hubiese sido en algtin tipo de institucién educativa, las acciones
en relacion al género no se hubiesen podido dar de manera espontdnea, porque nuestra
sola presencia cambia la idea de espontaneidad y relajamiento de los nifios.

De acuerdo con lo anterior se pensé un método que facilitard ser flexibles con el tiempo

y la organizacién de la informacion recolectada en cada una de las observaciones'®?,

y con las herramientas y procedimientos observacionales que se prepararon. En cada
una de las observaciones se tuvo en cuenta aspectos como la situacién particular de
cada caso en relacion al género, es decir alguna forma en que pudiéramos identificar
diferencias en el género de los nifios: signos, gestos, acentos, enunciados y los
involucrados directos (aproximacién a las edades y su apariencia), los indirectos
y el contexto que se desarrolla en cada una de las situaciones concretas. Los datos
recopilados permitieron hacer seguimiento de los enunciados situacionales en tanto
marcas de género'®,

El propésito de la investigacién etnografica es describir y analizar lo que las
personas de un sitio, estrato o contexto determinado hacen usualmente; asi como los

182 En un primer momento se penso en un tipo de investigacion enteramente etnogréfico, sin embargo de acuerdo
con los intereses propios del trabajo se concluy6 que era pertinente usar la etnografia de manera limitada en
tanto enfoque metodoldgico, porque nuestro interés no era el de convivir con la poblacién en la cual ibamos
a hacer el seguimiento. La investigacion etnografica sugiere, el uso de entrevistas dirigidas y no dirigidas, sin
embargo decidimos no aplicar esta técnica de recoleccién de informacion, porque hacer preguntas asi fueran
implicitas, representaba que la poblacion posiblemente cuestionara el tema y actuara de manera diferente al
sentirse observada y sefialada en relacion a algo, aclarando que nunca tuvimos contacto directo con la poblacién,
porque nuestra posicion fue solo observar.

Las observaciones en los parques de la ciudad de Tunja se realizaron del 15 de Julio de 2014 hasta el 15 de
Agosto del mismo afio, dichas observaciones tuvieron caracteristicas particulares de acuerdo con el dia, de esta
forma los dias entre semana observabamos entre las 2:30 p. m. y las 4:30 p. m. o 5:00 p. m. dependiendo del
clima; los fines de semana observabamos en la mafiana en un parque y en la tarde en otro, algunos sabados en la
tarde o domingos por la tarde asistiamos a la zona de juegos del Centro Comercial Unicentro teniendo en cuenta
que se veia mds flujo de personas que los otros dias. Cada uno de los lugares tenfa caracteristicas diferentes con
las cuales nosotras organizdbamos los cronogramas de observaciones. El promedio total de la poblacién infantil
observada fue de novecientos sesenta (960) nifios aproximadamente entre las edades de cuatro (4) a doce (12)
aflos.

Se hizo una recopilacién de datos por medio de algunas técnicas recomendadas tanto por el método como por
el enfoque, de esta manera la observacion directa fue la principal herramienta para hacer el seguimiento, en
algunos casos para mantenernos dentro del panorama del parque (con un interés de no alterar las interacciones
de los nifios o nifias) llegdbamos a hacer las observaciones acompafiadas de nifios, es decir que {bamos con
algunos familiares a jugar al parque para tener mayor acercamiento sin ser obvia la observacién
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significados que le dan a ese comportamiento realizado bajo circunstancias comunes
o especiales y presentan los resultados de manera que se resalten las regularidades
que implica un proceso cultural. (Alvarez-Gayou, 2003, citado por Ana Celia
Salgado, 2007, p. 72).

Siempre y cuando se hace referencia al contexto en términos de la descripcion
de circunstancias situacionales, el tiempo y el espacio se traducen en condiciones
practicas para analizar ciertas regularidades, que en el caso de los marcadores
discursivos de género, implica dar cuenta de los significados y de su interpretacion y
sentido sobre los comportamientos en este caso de los nifios y de las nifias, que por
efectos de su interaccion emiten sefiales que encajan dentro de las convencionalidades
femeninas y masculinas y los papeles que se les asigna en el mundo de las relaciones
sociales.

Rosana Guber (2001, p. 5) habla del enfoque etnografico como “una concepcién
y préctica de conocimiento que busca comprender los fendmenos sociales desde
la perspectiva de sus miembros (“‘actores”, “agentes” y “sujetos sociales™)”. Asi,
hallamos e identificamos las formas'® en que se da la construccion y diferenciacion
de género en los nifios, y los enunciados o acciones producidos por ellos y los adultos.
Por otro lado, Rosana manifiesta que un investigador construye su conocimiento
a partir de una supuesta y predeterminada ignorancia'®. Asi el Corpus de las
observaciones permitié encontrar que los enunciados Las damas primero, Cuidado
con la nifia, Cruzar la pierna, Nifias al columpio, Los colores que se usan (el simple
hecho de usar el color rosado en un vestido sin que medien palabras enuncia una
posicién de género, en este caso femenino) se pueden reconocer como algunos de los
marcadores de género teniendo en cuenta que cumplen con las caracteristicas de un
marcador, con su repeticion y su uso dentro de determinadas situaciones.

Estando en la posiciéon de observadores de pricticas, modos de actuar, modos de
hablar, modos de ser, nos enfocamos en aquello que produce una marca y que a
su vez hace posible la pregunta ;qué marcan los enunciados? para este caso una
situacién de uso repetida que indica que un enunciado determinado se convierte en
un marcador para construir una conducta de diferenciacion de género. En ocasiones

185 Para poder capturar esas manifestaciones, tuvimos que apoyarnos en técnicas de recoleccion de informacion,

tales como cuadernos de notas y camara fotografica que se alimentaron a través de las observaciones directas de

la poblacion en los parques de la ciudad de Tunja, mencionados anteriormente.
186 Una vez recolectada la informacion, se hizo una confrontacion de los cuadernos de apuntes (de la investigacion),
se estructurd una tabla “corpus” donde se describié brevemente el lugar, ordenando por momentos, por fecha
y hora, brindando caracteristicas de apariencia y posible presencia de adultos, tales momentos estuvieron
acompailados de enunciados y situaciones, que en un caso particular de repeticion y uso, nos arrojaron posibles
marcadores de género, en ocasiones hubo casos donde se repetia el enunciado o solo se repetia la situacion o se
repetian los dos, tanto enunciado como situacion.
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basta un gesto, que repetido e identificado en su sentido pragmético, se puede
convertir en un marcador de conducta o de valoracion.

Marcadores de género y género

El concepto de marcador de género, como marcador discursivo, es un término que
utiliza la lingiifstica para designar algunas expresiones que en su repeticion adquieren
la funcién de comectores, estableciendo, por inferencia, determinada orientacion
pragmatica del sentido del discurso, induciendo maneras de significar, de actuar, y
por consiguiente por extension, conductas, modos de ser, modos de comunicarse,
modos de valorar. Los marcadores discursivos, pues, hacen referencia a ciertos
enunciados repetidos que toman la funcién de conectores y orientan el discurso
en una determinada direccion; la repeticion se vuelve un marcador y el marcador
conduce a un plano significativo (semantico y pragmatico) de interpretacién del
discurso.

Es relevante advertir que existen innumerables marcadores discursivos en el
campo de la lingiifstica, por ejemplo marcadores conversacionales, textuales, de
interaccién que tienen una funcién en relacién con conectores argumentativos y
pragmaticos conformando los operadores discursivos y ordenadores de este y sus
lazos extratextuales; esto en el decir de Dario Echeverry:

[...] un listado de denominaciones para estas unidades pragmaticas,
propuestas por varios autores. Alli aparecen: conectores argumentativos,
conectores discursivos/del discurso, conectores pragmadticos; marcadores
conversacionales, marcadores discursivos/del  discurso, marcadores
interaccionales, marcadores textuales; operadores discursivos/del discurso,
operadores epistémicos, operadores pragmaticos; apéndices, ordenadores del
discurso, y enlaces extraoracionales. (Cortés, 1995, p. 64 citado por Dario
Echeverry, 2010, p. 91).

Resulta destacable, también, que el texto normativo de la Real Academia (2010,
p. 597) establece o admite la existencia de doce categorias'®’, sin embargo, y de
acuerdo con las caracteristicas de cada discurso se pueden crear mis marcadores
discursivos. En esta investigacion se trata mds de los marcadores pragmaticos en
tanto se identifican en las interacciones que se dan en el juego de los nifios y que de
cierta manera hace o convierte las repeticiones situacionales en un marcador y ese

187 La Real Academia reconoce los siguientes marcadores discursivos: Aditivos y de precision o particularizacién,
adversativos y contraargumentativos, concresivos, consecutivos e ilativos, explicativos, rectificativos,
reformuladores, ejemplificativos, recapitulativos, de ordenacién, de apoyo argumentativo, de digresion. La
Nueva Gramdtica también enfatiza en el papel del contexto.
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marcador se vuelve indicador de diferenciaciones seménticas, de construccién de
sentido y con ello de afectacidn y constitucion de pricticas de comportamiento y de
conducta, que muy bien pueden afectar formas de expresién de la cultura, y, para
nuestro caso, formas de expresion y de construccién de género: cuando encontramos
en repetidas ocasiones el enunciado “las damas primero” o “las nifias primero”'®® en
un discurso dentro de las situaciones de juego de los nifios en los parques se vuelve
marcador de diferenciacion y localizacion de género.

Los marcadores de género en ese sentido se construyen a partir de conductas que
se repiten a partir de situaciones especificas acompafiadas de enunciados, o de
enunciados respaldados por situaciones o de enunciados y situaciones por separado

Como afirma Nogueira (2010), algunas de las teorias pragmaticas segin algunos
estudiosos de esta cuestion precisan, como Grice (1975), larelevancia de la conexién
entre calidad, cantidad, relaciéon y modo en el significado de los enunciados, pues

expresan e implican sentidos en las conversaciones, dando lugar al principio

de cooperacion'™; por su parte Ducrot (1989), acerca del valor semantica de las

palabras, expresiones, etc., constata en los enunciados las indicaciones de valor
informativo y argumentativo de los marcadores del discurso™, en otro lugar Sperber
y Wilson (1986) dan importancia a la comunicacion humana que se fundamenta en el
pensamiento cognitivo, en tanto se preocupa de la comprension, la interpretacion y la
explicacion de los enunciados; en sintesis estas teorias consideran que los marcadores
discursivos realizan inferencias que son de carédcter obligatorio y lo hacen de un
determinado modo lo cual les da direccién y sentido en el lenguaje’!.

188 Caso N° 9 Registrado en Multiparque Centenario, Situacién: Estan tres nifias en el columpio, una de ellas (5

afios) usando pantalén rosado pastel, saco café claro y botas beige, otra de ellas (7 aflos) porta una camisa
morada con azul aguamarina, jean y valetas moradas y la tercera nifia usando camiseta amarilla, jean y botas
cafés las nifias juegan en los columpios a hacer competencia de cual de las tres llega mas alto cuando se
balancean, el nifio de (11 afios) usa una camisa gris con estampado, un jean y tennis azules, es el hermano de
la nifia (8 afios), €l les propone que vayan al resbaladero y cuando estdn all4, €l le dice a un nifio de (7 afios)
quien usa una chaqueta roja y jean: “le toca a las niiias primero”, evidenciando alguna especie de regla para
deslizarse, en la cual no es posible que un nifio vaya delante de una nifia.
189 El autor ademds sefiala que existen implicaturas convencionales constituidas por elementos Iéxicos tales como
pero, incluso, pues, por supuesto, por tanto, claro, bueno, etc. Por otro lado las implicaturas conversacionales
se derivan de una inferencia de lo que se dice relacionado con su contexto y de las cuatro maximas (de calidad,
de cantidad, de relacién y de modo) ya mencionadas y se producen pro inferencias pragmaticas, las implicaturas
convencionales dependen de una implicaciéon semdntica. Noguera Da Silva (2010 p. 4).
1% Nogueira da Silva sefiala que Ducrot hace un paralelo entre los enunciados informativos y/o argumentativos
fundamentandose en valores semdnticos, el significado de una frase es la forma en que se demuestra la
existencia de dichos valores, con ello pretende que la la lengua no tenga tinicamente un valor informativo sino
argumentativo. De esta manera Ducrot defiende la idea de la inmanencia del proceso de argumentacion en la
lengua. Noguera Da Silva (2010, p. 10).
1" Dichas afirmaciones se enmarcan en la teoria de la relevancia que segin Sperber y Wilson tiene un determinado
valor segtin los efectos contextuales y el esfuerzo de procesamiento, gracias a la correcta eleccion del contexto
se logran las inferencias deseadas durante el proceso comunicativo, es a lo que los autores llamaron, Principio
de la Relevancia.. Noguera Da Silva (2010, p. 6).
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“LAS TEORIAS PRAGMATICAS Y LOS
MARCDORES DEL DISCURSO”
Antonio Mesias Nogueira Da Silva

v

Marcadores discursivos

| Con la obligatoriedad de realizar las inferencias de un modo determinado

Ducrot (1988)

Sperber y Wilson, (1986)

- Principio de Cooperacion:
propone 4 méaximas (calidad,
cantidad, relaciony modo).
Ratificando asi que gran parte del
significado de los enunciados se
expresa a través de implicaturas
conversacionales.

- Constata que, en el valor
semantico profundo (significacion)
de ciertas palabras, expresiones,
marcadores del discurso o incluso
de algunos enunciados, hay
indicaciones de valores que no son
de naturaleza informativa, sino
argumentativa.

- Proponen una teoria de la
comunicacion humana basada en
las Ciencias Cognitivas vy,
particularmente, dirigida a la
comprension de los enunciados: la
Teoriade la Relevancia.

- “Un modelo pragmético que se
propone explicar como

interpretamos los hablantes los
enunciados, apoyandose en una
hipétesis de caracter cognitivo
acerca de como los seres humanos
procesamos la informacion
linguistica” (Montolio, 1998: 93).

Figura 1. Realizado por las investigadoras

Tomado de Las teorias pragmdticas y los marcadores del discurso. Un articulo de Antonio Nogueira Da Silva, a
propésito de los marcadores discursivos. (2010, pp. 3-6).

Asi, como ejemplo que ilustraria el procedimiento de foma de prestado que se hizo
del concepto de marcador, se identifica la repitencia de ciertos colores, expresiones,
gestos, palabras, que de manera reiterada se repiten en determinadas situaciones y
por las que se induciria conductas y valoraciones. Tal el caso del vestuario de las
nifias, ejemplo el color rosado, y que puede llegar a ser una marca de constitucién
y diferenciacion de género ya que, es sabido que en el medio nuestro tal color se
supone es caracteristico y propio de las nifias, dada su reiteracién y abundancia
de uso, el color se convierte en orientador pragmatico de sentido, de valoraciéon y
diferenciacion de género, pues se abre a la dicotomia y por oposicidon raramente se
ve dicho color en nifios, por lo que el resultado no seria mas que la confirmacion de
que el color rosado es propio de las nifias e impropio de los ninos'.

192 Situacién: Se hizo seguimiento a la vestido de algunos nifios, se concluyé que es frecuente ver los colores
pasteles en las nifias con predominancia en el color rosado y lila. En el caso de los nifios predominan los
colores azules, verdes, con combinaciones de color negro, las edades de las nifias que se observaron eran
aproximadamente 10, 7, 6, 4 afos, las edades de los nifios aprox. 11, 12, 8, 5 aflos se observa que hay nifias
usando prendas como vestido rosado, sacos o chaquetas color rosado o a rayas lila, o con combinaciones rosado
y blanco, combinados con pantalones de jean, o en materiales como dril en tonos café, rosado y los zapatos
como botas rosadas, o en colores neutros como el negro. Los nifios se visten usando prendas tales como saco de
rayas azul, combinado de verde y blanco, camisa gris y camisas de color café, y pantalones jean, pantaln color
verde o café y los zapatos en su mayoria tenis, en particular por la temporada de mundial de fitbol, vemos nifios
usando uniformes correspondientes a los equipos de la seleccion argentina (azul claro) y colombiana (blanco).
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Por otro lado Vasquez (2009, p. 45) hace un estudio de la comunidad de habla
barranquillera pretendiendo encontrar algunos marcadores discursivos 'y
argumenta que estos, “son particulas estructurantes, presentes generalmente en
las narrativas cotidianas, y aunque pueden darse en el discurso formal, solo en el
contexto coloquial revierten interés para su estudio”. Gracias a ellos, el discurso
recobra valor coherente, toda vez que pueden guiar al interlocutor en el proceso de
intercambio comunicativo'®®. En este estudio el autor hace una categorizacion de
los marcadores discursivos de acuerdo con las caracteristicas de cada uno de ellos,
entre ellos encontramos: marcadores discursivos apelativos, preparadores, asertivos,
concluyentes o englobantes, persuasivos, explicativos, mantenedores de la atencién
del interlocutor, re-estructuradores de la informacién, de apertura de discurso, de
cierre del discurso, causativos, reafirmativos, reafirmativos locativos, reafirmativos
temporales, reafirmativos modales, conjuntivos, ilativos, conjuntivos copulativos,
contrastivos, referenciales indefinidos, referenciales locativos, referenciales modales,
referenciales temporales y referenciales tematicos.

Si se entiende como marcadores discursivos apelativos en cuanto a la construccién
social de género, la marca define un énfasis y un acento cuando los acompariantes de
los nifios, enuncian e indican cual es la direccién y la conduccién del nifio o de la nifia
en funcion de lo que hacen y son, por ejemplo si la nifia es una nifia y se considera
a si misma una nifia, se espera de ella que se comporte en consecuencia, y se hace
énfasis en su compostura femenina, mientras que se espera de los nifios que actien
enfatizando lo que los define en tanto sujetos masculinos. Esta es una muestra de
c6mo un marcador usado en la cotidianidad de las relaciones y de las conversaciones
produce un registro interiorizado en correspondencia con la marca hecha en el cuerpo
de la nifia, a partir por ejemplo del uso del color rosado en el vestido.

Asi se podria sefialar anotaciones de cada una de las definiciones de los distintos
marcadores nombrados; sin embargo, solamente se tratardn aqui aquellos que
enriquecerian los andlisis de construccion social de género, tal es el caso del
marcador discursivo reafirmativo locativo que si bien forma parte del grupo de los
marcadores discursivos reafirmativos™, que particularmente se conectan delante
del complemento circunstancial algunas veces para reafirmarlo o para determinar
la rutina del destinador, ya que con su uso es suficiente para ver la claridad del
mensaje, y tal como lo indica el nombre del marcador, el término locativo nos remite
indudablemente al lugar, que para el caso que nos ocupa los marcadores de género,

193 Este articulo forma parte de una investigacién sobre los marcadores discursivos en el habla de la ciudad de
Barranquilla. Se adscribe a la linea Sociolingiiistica y Afines, de la Maestria en Lingiiistica, Uptc. 2009.

1% Nombre asignado dado por el caricter de solidaridad semdntica con el que se emplean en la comunicacién
diaria, han sido categorizados en reafirmativos- locativos, reafirmativos temporales y modales (Vasques, A.
2009).
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encontramos con reiteradas ocasiones la apropiacion del espacio de los nifios y las
nifias en el parque, de tal manera que las nifias ocupan el lugar de los columpios y
los nifios el espacio del rodadero/resbaladero.

Por otro lado, el caso de los marcadores discursivos concluyentes o englobantes
entendidos como un grupo de marcadores que intentan dar por terminado el periodo
proposicional como la estrategia para lograr que el interlocutor infiera del contexto
y de la situacién comunicativa, el complemento de su enunciado, encontramos la
relacién con las marcas de género, en cuanto a la identificacion de algunas repeticiones
que tienen que ver con comportamientos y enunciados que expresan los nifios o los
acompaflantes y que apuntan de alguna manera a construir esas diferencias en el
género, “Las damas primero” por ejemplo es un enunciado que se encontré en un
gran nimero de veces, no siempre con las mismas palabras, como enunciado es
frecuente escuchar a los acompafiantes de los nifios mencionar: “deja que la nifia
pase primero”, “le toca a las nifias primero”, “las nifias primero”, “espera que
pasen esas niiias”, “deja que pase la nena”, “espera que primero va la nifa’, y
como sugiere el marcador discursivo concluyente o englobante, el resultado de tales
afirmaciones es que por inferencia se escuche a una nifia afirmar: “yo primero” y a
un niflo: “pasa princesa’.

Hay ocasiones en las que no hay enunciado y con un minimo gesto que haga la nifia,
el nifilo comprende que hay que darle paso, de esta manera se ve como los nifios
ceden el turno a las nifias en los diferentes juegos; o vemos como las nifias exigen
su paso en los juegos dando por hecho que “las nifias van adelante”, tal enunciado
se escucha casi en la totalidad de los casos registrados en relacion a las nifias
mostrandonos diferencias en el trato de nifios y nifias; sin embargo, es frecuente que
el enunciado esté acompaiiado de las acciones correspondidas a la frase.

Ahora bien, en el mundo de hoy, activo, cambiante y globalizado han surgido
diferentes y multiples puntos de vista en relacion a los cuerpos, a las personas y a
sus intereses, vemos como surgen comunidades que buscan repensarnos de otras
maneras como Sujetos, como personas, como cuerpos, como ciudadanos. Gestos,
para el tema que nos ocupa, que buscan, quizd con mayor entusiasmo, deconstruir
lo que se conoce acerca de ser hombre o ser mujer y construir nuevas formas de
pensarnos y encontrarnos.

Asi, damos por sabido que en el mundo existen hombres y mujeres, asumiendo que
el género esté directamente relacionado con la fisiologia del cuerpo, en ese sentido,
entonces, como ya se dijo, universalmente seriamos solo hombres y/o mujeres.
Desde otra perspectiva, hablamos del género como una construccién de orden social.
Es posible que las comunidades gay sean muestra de ello, teniendo en cuenta que se
podria nacer con un sexo que no corresponderia con la opcién de género, mientras
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que se esperaria que se actuara en correspondencia con la distincion con la que se
nace; sin embargo, en las précticas culturales y sociales en situaciones como esta —las
comunidades Lgbti— se conforman conflictos que ponen en cuestion marcadores
discursivos y enunciativos como “se nace mujer” o “se nace hombre”, y aunque
pareciera ser que estas enunciaciones y marcadores no son discutibles, a pesar de
ello habria que crear entonces marcadores que indiquen el nuevo estatus sexual de
quienes no se consideran a s{ mismos ni hombres ni mujeres ni comunidad Lgbti. A
propdsito, Beatriz Preciado sefala que:

[...] La sociedad contra-sexual demanda que se borre de las denominaciones
“masculino” y “femenino” correspondientes a las categorias bioldgicas
(varén/mujer, macho/hembra) del carné de identidad, asi como de todos
los formularios administrativos y legales de cardcter estatal. Los cddigos
de la masculinidad y de la feminidad se convierten en registros abiertos a
disposicion de los cuerpos parlantes en el marco de contratos consensuados
temporales. (Preciado, 2002, p. 29).

Si la cultura es constitutiva del género entonces lo femenino y lo masculino, a
pesar de considerarse irreductibles en su relacién conforman la psique individual y
determinan el comportamiento del yo en términos del placer y del displacer, que es
casi lo mismo que aceptar lo permitido y lo prohibido; sin embargo, lo que realmente
importa a la sociedad es que se corresponda al hecho biolégico con el discurso
cultural, basta entonces con enunciar que se es nifia para empezar su constitucion
en mundo de las relaciones sexuales y genitales, por eso estos registros equivalen a
signos que marcan los cuerpos de los nifios y de las nifias y como afirma Preciado
(2007) esto produce un desplazamiento de las diferencias sexuales:

[...] Marca un desplazamiento de aquellas posiciones que parten de una
sola nocién de diferencia sexual y de género —entendida esta en términos
esencialistas, en términos marxistas (division sexual del trabajo) o en términos
lingiifsticos (orden simbdlico o presimbdlico)— hacia un andlisis de naturaleza
transversal. Se trata de estar atentos, dird bell hooks, al “sobrecruzamiento de
opresiones” (interlocking opressions). No es simplemente cuestion de tener en
cuenta la especificidad racial o étnica de la opresién como una variable mas,
junto a la opresion sexual o de género, sino mas bien de analizar la constitucién
mutua del género y la raza —lo que podriamos llamar la sexualizacién de la
raza y la racializacion del sexo— en tanto dos movimientos constitutivos de la
modernidad sexocolonial. (Preciado, 2007, p. 376).

De esta manera el género es construccion social y corresponde al orden de lo
simbdlico, con signos, acentos, gestos, enunciados, los cuales se expresan a partir
de las conductas y los modos de ser de las personas. Opuesto a la cultura, esta la
naturaleza, que corresponderia al orden de lo bioldgico, lo que hace diferencias en
los cuerpos de los seres humanos, los 6rganos de reproduccion, su genitalidad, los
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que nos define como hombres o como mujeres, el sexo. De esta manera, la sexualidad
es la forma como cada persona disfruta o aprovecha su sexo en relacién con los
demads, procurando dejar de lado si se es masculino o femenino.

A continuacidn se presentan algunos ejemplos en los que se enmarcan las categorias
de andlisis en la investigacion, y las formas como se evidenciaron en las observaciones
los datos recopilados, los cuales permitieron hacer seguimiento de los enunciados
situacionales de juego, que se convertirian mas adelante en marcas de género, de
esta manera se presenta en la Tabla 1, la descripcion de las relaciones implicitas
discursivas entre los nifios observados en el trabajo de campo, segtn categoria de
andlisis, enunciados y situaciones, las que dardn lugar mds adelante a un analisis
conceptual y de puntos de vista:

Tabla 15
Categoria
de Analisis Situacién/Enunciado Fotografias trabajo de campo
Fecha: 29 de agosto de 2014
Hora: 3:55 p. m.
Nifios(as): 1 nifio (8 afios) y 1 nifia (7 afios)
Apariencia:

* Nifia usa vestido corto color lila y
leggigns morado y baletas.

Signos * Nifio vestfa un jean y una chaqueta
azul, jean y tenis negros.

Adultos: 1 mujer (29 afios)

Enunciado: “papito, cuidado con la nifia”

Situacién: los nifios estdn jugando a

perseguirse, como un juego de cogidos

entre dos, en un momento la mama del

nifio que los vefa jugar le grita: “papito,

cuidado con la nifia”.

Fecha: 22 de julio de 2014

Hora: 4:20 p. m.

Nifos(as): 1 nifia (7 afios )

Apariencia: la nifia usa falda-short rosado,

camisa blanca y botas color café.

Gesto: cruzar la pierna

Accién: jugando en el resbaladero.

Situacién: llega una nifia (sola) a jugar

en el resbaladero, antes hace una pausa

y cruza las piernas. Es un gesto para no

mostrar algo que esta “prohibido” mostrar,

su ropa interior.

Gestos

E A PR TA}

1.1}

195 Realizado por Ilusién Duarte Lopez, para dar ejemplo de las relaciones segiin categorfa de anlisis y contexto
de las observaciones de campo.
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Categoria

jean y tenis (vans) verdes.

Adultos: 1 Sefiora (38 afos)

Enunciado: “No mami, ahi no que eso es
para nifias”.

Accion: jugando en las maquinas.
Situacién: el enunciado, “no mami, ah{
no que eso es para nifias” lo dice el nifio
cuando la mama le pregunta si quiere ir a
uno de los juegos que estan en la parte de
tonos pasteles.

de Situacion/Enunciado Fotografias trabajo de campo
Analisis
Fecha: 21 de julio de 2014
Hora: 3:30 p. m.
Nifos(as): 1 nifio ( 6 afios) 1 nifia (7 afios)
Apariencia:
* Nifio usa chaqueta color verde, blue
jean y tenis negros.
e Nifla usa chaqueta color rosado,
Acentos pantalén negro y zapatos rosados.

Adultos: 1 mujer (34 afios)
Acento: -rapido Samuel, despacio Sarita-
Accidn: juego del resbaladero
Situacién: los niflos llegan al parque
acompafiados de su mama salen corriendo
cuando se acercan a las escaleras del
resbaladero, y la mama exclama: “despacio
Sarita, espera”, la nifia se frena y el
nifio sube primero las escaleras. En otro
momento los nifios corren a otro juego, y
la mama exclama nuevamente “despacio
Sarita, rapido Samuel”.
Fecha: 25 de julio de 2014
Hora: 5:10 p. m.
Nifios(as): Nifio (10 afios)

Enunciados Apariencia: camisa a rayas verde y blanco,
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Fecha: 22 de julio de 2014

Hora: 4:30 p. m.

Nifos(as):

4 ninas (10, 7, 6, 4 afios )

5 nifos (11, 12, 8, 5 afios)

Apariencia:

» Nifia usando vestido rosado y saco
rosado.

» Nifila usando saco a rayas lila, rosado y
blanco y jean.

» Nifia usando chaqueta rosada, pantalén
café y botas rosadas.

» Nifia usando saco rosado con mangas

Colores azules, pantal6n rosado claro y blusa
lila.

» Niflo usando saco a rayas azul, verde y
blanco, jean y tenis.

» Niflo usando camisa gris y pantalon
verde.

» Nifio usando pantalén, camisa y
chaleco color café.

* 2 nifios usando uniformes de fiitbol,
correspondientes a los equipos de
la seleccion argentina (azul claro) y
colombiana (blanco).

Accién: jugando en las diferentes

atracciones del parque.

Situacién: se hizo seguimiento a la

vestimenta de algunos nifios, se concluyd

que es frecuente ver los colores pasteles

en las nifias con predominancia en el

color rosado y lila. En el caso de los nifios

predominan los colores azules, verdes,

con combinaciones de color negro.

Es la observacion la que da lugar a la identificacion de diferenciaciones entre nifios
y nifias en cuanto a enunciados, uso y colores de los vestidos, y el tipo de juegos
selectivos: para el caso de los enunciados se identifican los marcadores en cuanto al
sentido de las frases con la que los adultos se dirigen a los nifios y a las nifias, sentido
que direcciona la manera como unos y otros se conducen en el espacio, como se
relacionan entre si, como se conectan con los adultos y como los adultos establecen
las reglas mediante las cuales los nifios y las nifias se comportan de acuerdo con
dichos marcadores, los cuales formalizan précticas sociales entre los miembros de
las familias, que justo se traducen en instituyentes de los modos de ser mujer, de ser
hombre, o transexual, o travesti o una mezcla o combinatoria de maneras de ver y
de vivir el mundo en sus relaciones donde se constituye la subjetividad masculina y
femenina.
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El género se conceptualiz6 como el conjunto de ideas, representaciones,
practicas y prescripciones sociales que una cultura desarrolla desde la diferencia
anatémica entre mujeres y hombres para simbolizar y construir socialmente lo
que es “propio” de los hombres (lo masculino) y “propio” de las mujeres (lo
femenino). En ese sentido, lo “propio” es lo que creemos que le corresponde
al ser humano desde una perspectiva natural a cada sexo. (Lamas, 2000, p. 2)

A suvez, Judith Butler (2007, p. 54) afirma que, “‘el género se construye culturalmente:
por esa razon, el género no es el resultado causal del sexo ni tampoco es tan
aparentemente rigido como el sexo”, es decir que el género no es consecuencia del
sexo. Lo que ocurre con frecuencia es que relacionamos directamente los términos
(sexo y género) a tal punto de creer que son lo mismo, pero no es asi, como lo
hemos afirmado, el sexo es bioldgicamente determinado gracias a los cromosomas,
que definen el ADN de la persona, por tanto qué tipo de aparato reproductor tendra
el ser humano en su desarrollo embrionario (sin embargo, existen los casos de las
personas intersexuales, que son las personas que se conocen cominmente como
hermafroditas).

Gayle Rubin en su texto Trdfico de mujeres, establece un concepto para definir esta
relacion, se trata de un sistema sexo-genero definido como “conjunto de disposiciones
porel que una sociedad transforma la sexualidad biol6gica en productos de la actividad
humana, y en el cual se satisfacen esas necesidades humanas transformadas”. En ese
sentido, el género es lo que nosotros hacemos de nuestro cuerpo en relacién al sexo
como la sexualidad, las identidades, las diferencias.

Naturaleza > Genitalidad/Fisiologia m
Anatomia
Sexualidad

Social Femenino

Figura 2. A propésito de la relacion sexo-género, y la forma en que confluyen los dos
conceptos. La sexualidad'.

El género se construye a partir de gestos, acentos, enunciados, signos, lenguajes
que son transmitidos de manera cultural haciéndose poco evidentes, llevando a la
normalizacién algunos comportamientos o conductas relacionadas con el género

19 Realizado por el Director del proyecto 2014. Piez Guzmén. Esat.
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dados en la repeticién y la acentuacion de formas (que son sociales) como el mismo
tipo del vestido, el color que se le atribuye a la apariencia (;jrosado?, ;pastel?),
los gestos que le son propios, incluso formas y maneras més profundas y menos
evidentes, como las formas del lenguaje, los discursos, la funcionalidad de los
espacios abiertos y/o cerrados, los conceptos y las teorias, las expectativas de vida
seglin la izquierda o la derecha, la naturaleza o la cultura.

Abhora bien de lo que se trataria es de pensar como se constituye el género y como
en el campo de la investigaciéon con enfoque etnogrifico seglin los objetivos
propuestos es posible identificar marcadores, y cudles son los instrumentos y las
herramientas pertinentes potenciales para pasar de las teorfas y de las técnicas al
campo procedimental y metodolégico que evidencien en las situaciones los procesos
de construccién y diferenciaciéon de género en la infancia y en situaciones concretas
de juego. Este es el esquema que mostraria un proceso de esta naturaleza.

@—V Construccién de Género

L 5

Cémo se construye

Objetivo

de Género

Instrumentos . PP
Evidenciar situaciones o

procesos de construccién,

y difer

de género en situaciones

-Tedricas de juego de los nifos
Herramis -Técnicas i: de Tunja

-Procedimentales

Figura 3. Estrategias procedimentales. Cuadro realizado por las investigadoras en
formacion

En ese sentido, encontramos ideales en relacion a cada uno de los géneros, si
hablamos de 1o masculino, nos referimos a enunciados como ‘“‘el macho, todo un
hombre, el varén de la casa, el fuerte, el lider”, y entonces vemos como desde la
infancia se comienzan a establecer esas diferenciaciones de género (con respecto a
actividades basicas que se desarrollan en el hogar y posteriormente en la sociedad)
haciendo representacion por medio de objetos como juguetes de determinado uso
y color para los hombres “lo masculino” tales como carros, edificios, bloques de
construccion, barcos, aviones, motocicletas, balones y otros.
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“Pistolas para el nifio, muiiecas para la nifia”
Gianini Belotti, Elena

Las nifias Los nifios

Para las bebés,

flores, angeles,

copos de nieve
muiiequitos

Para los bebés, veleros,
barcos, canoas, automéviles,
caballos, formas de colores

Para los nifios, medios de

Para las niiias, juegos de cocina, transporte terrestre, naval,
utensilios domésticos, aéreo, naves de guerra,
aparatos electrodomésticos, naves espaciales, armas

muiiecas y ropas para ellas

Lo piiblico

Tomado del articulo Pistolas para el nifio, muiiecas para la nifia. Escrito por Elena Gianini, cuyo propdsito en este

Figura 4

caso es ilustrar como se establecen algunas diferencias en los juegos de los nifios y las nifias.

En el caso de las mujeres, “lo femenino”, se habla entonces de la sensibilidad,
la delicadeza, la dama, la nena de la casa, la ternura y en lo asociado con el juego
encontramos objetos relacionados con el hogar: la cocinita, la casa de muiiecas, maquinas
de coser, planchas, escoba... Sin mencionar los roles que se representan mediante las
situaciones de juego de los nifios en los que claramente vemos cémo estan marcados. En
su mayoria las nifias representan a la mama quien esta siempre en casa con el cuidado de
los hijos, preparando los alimentos, haciendo oficios varios del hogar mientras el nifio,
simula ir a trabajar y cuando llega a la casa busca alimento y descansa. Dentro de este
Juego simbdlico, Lobato (2005) citando planteamientos de Vigotsky, Elkonin, Bruner,
interpreta los juegos sociodramdticos como una forma de ensayar conductas del mundo
adulto, atribuyendo a los objetos un significado personal y cultural®’.

El anterior es un ejemplo de como a través del juego el nifio construye y expresa
comportamientos estereotipados de género, bajo la forma binaria entre femenino
y masculino, disyuntiva y excluyentes. Dichas expresiones y conductas son efectos
visibles de clasificaciones sociales!®®, inmersas en la cultura, las costumbres y, sobre

197 La autora establece el concepto de esquemas de género refiriéndose a los pensamientos e ideales que los nifios
perciben en relacion al género que representan posteriormente en el juego simbdlico. La diferencia sustancial
con este trabajo, es que se habla de concepto de marcador que se enfoca no solamente en los ideales que el nifio
tiene de género, sino de las marcas evidenciadas en hechos en relacién al mismo.

198 A las conductas sociales referidas entiéndase culturalmente, es decir que son acciones aprendidas y transmitidas

por generaciones, tales acciones no son definidas ni estructuradas pero se legitiman a través de las practicas

mismas.
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todo, en el lenguaje. Justo es esa una de las funciones fuertes del marcador, en tanto
conector y orientador de sentido y generador de conductas y valoraciones. El género
incluido. Algunos ejemplos:

Tabla 2. Imaginarios que se atribuyen a las personas segtin su apariencia y lo que se cree
que corresponde a la misma.

FEMENINO MASCULINO
Mujer Hombre
Débil Fuerte

Emocional Racional
Orden Desorden
Bondad Maldad
Privado Publico
Pasivo Activo
Subordinacion Dominacion
Blanco Negro

Esta binariedad, en la medida que entra en una relacion de oposiciéon disyuntiva,
o femenino o masculino, lleva a una jerarquizacion del género, convirtiéndolo
en categoria, asi, segin De Lauretis (1989) lo masculino y lo femenino son
complementarios y mutuamente excluyentes, en los que la sociedad crea un sistema
cultural del significado de género, de esta manera entra en los circuitos del poder
se ejercen relaciones de poder, siendo dominante lo masculino y subordinado lo
femenino.

Entendiendo por poder, tal como lo plantea Foucault (1988), una accion ejercida
sobre otra accion que tiene como fin inducir, producir e incitar a crear nuevas
acciones, conductas, modos de ser y actuar. A los hombres se les atribuye la fuerza
fisica y a las mujeres las habilidades motrices, por tanto, en el pasado a los hombres
se les consideraba apropiados para trabajos de fuerza y las mujeres para las labores
del hogar, los hombres en la esfera de lo publico y las mujeres de lo privado, los
hombres labraban la tierra y las mujeres se dedicaban a los oficios del hogar y los
hijos. En este caso, como eran familias numerosas, la mujer se convirtié en un
simbolo de fertilidad y reproduccién, porque fisiol6gicamente el aparato reproductor
de la mujer es el que gesta la vida y recaia asi, un peso y responsabilidad social,
porque no contaban con un mecanismo que planificacién familiar, lo cual implicaba
embarazos continuos sin un control que le diera a la mujer la opcién de decidir el
numero de hijos que quisiera tener, lo cual inevitablemente dejara a la mujer en roles
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del hogar, alimentando el deseo social de mantener a la mujer en la vida privada y al
hombre en la vida publica.

Con los conflictos sociales de siglos pasados (revoluciones y guerras), los hombres
tuvieron que irse, permaneciendo las mujeres a cargo de todo el trabajo en el hogar
y fue entonces cuando aprendieron a labrar la tierra, a sembrar y a cosechar, con el
tiempo cuando algunos hombres regresaron de dichas guerras, no encontraron las
mujeres que habian dejado, ya las relaciones en el hogar eran diferentes, las mujeres
ya eran dueflas de espacios tanto publicos como privados, los hombres pasaron a un
segundo plano dejando atrds algunas formas de dominio, que en muchos sentidos
tenian a las mujeres subordinadas, fue entonces cuando las mujeres comenzaron a
apropiarse de nuevos ambientes, comenzaron a trabajar en fibricas, en construcciones
y en todo tipo de industria que les proporcionaba ingresos para su supervivencia.

Poco a poco la mujer comienza a pelear por sus derechos y comienzan a surgir
algunos de los primeros movimientos feministas en Estados Unidos los cuales
tuvieron momentos diferentes en la historia, en la década de 1970 estalla la revolucién
femenina con la invencién de la pildora del dia después, lo cual significé dejar atrds
de algtin modo el simbolo de mujer como objeto sexual y de reproduccién, dejdndola
en la libertad de elegir su vida sexual. Mientras el patriarcado' es un concepto que
se refiere a un tipo de organizacién social en la que el hombre es quien ejerce el
mando en una comunidad, este término es frecuentemente utilizado por el feminismo
para referirse al dominio del hombre sobre la mujer, en la relacion de esposos, de
padres, de los hijos.

De cierta manera podemos relacionar el patriarcado con algunos comportamientos
culturalmente cercanos a nosotros en los cuales se ve prevalencia a maneras de ser,
en donde el hombre ain ejerce ciertas relaciones de poder (dominio) frente a la
mujer, hoy conocemos esas maneras de ser con el término “machismo” enmarcado
en pricticas de la cotidianidad que normalizamos porque son comportamientos
culturales, transmitidos por generaciones y anteriormente poco cuestionados. Lo que
ocurre con algunas corrientes de pensamiento sexistas es que pasan en ocasiones de
un extremo a otro en cuanto a sus criticas sociales, es decir que algunas veces llegan
a radicalismos en los cuales no aceptan la aparicién de nuevas identidades, ni la
diferencia entre los sexos convirtiéndolos también en un problema.

En lo que tiene que ver con la identidad se entiende también como una construccion,
teniendo en cuenta las vivencias de la persona, el ideal que se va armando miticamente

199 En lo referente, entre todos los temas, el patriarcado se trabajé partiendo de algunas conversaciones con el
director del proyecto investigativo: Esat Ricardo Pdez Guzman.
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respecto de lo femenino y lo masculino que no esté reflejado en las mujeres y en
los hombres directamente. Con el paso de las décadas, nos hemos abierto a nuevas
formas de aceptacion dentro de otras comunidades (Lgbti, por ejemplo), muestra de
un proceso que no puede decirse que es Unico, es mas bien pluralista en el sentido
en que se va construyendo a raiz de las experiencias, actos comunicativos y mas
representativos que pueda mantener cada individuo, en cada encuentro consigo
mismo y con su entorno social y es alli donde entendemos que no solo por estar
ligados desde lo bioldgico con una diferenciacion genital, debemos encasillarnos,
sabiendo que el entorno social es cambiante.

Si bien es cierto, con los cambios sociales dados tenemos mayor posibilidad de
acercarnos, sentirnos bien y acogernos a situaciones que representan una conexioén con
otras personas, de las cuales se observan conductas, comportamientos, emociones,
gustos, tendencias, estd en nosotros optar por ese tipo de comportamientos como
aprendizaje y adaptarlo a nuestra vida, o por el contrario, solo limitarnos a entender
que es representativo y Unicamente del otro.

[...] Se define la identidad como el conjunto de representaciones del yo por el
cual el sujeto comprueba que es siempre igual a si mismo y diferente de los
otros, afirma que es recreada a diario a través de la actuacién cotidiana y del
relato de si mismo. Ademads es una construccion histdrica que cada persona
va reajustando a lo largo de las diferentes etapas de su vida y de acuerdo al
contexto en que actda. (Fuller, 1997, citada por Blanca Elisa Cabral y Carmen
Teresa Garcia, 2005).

Por otro lado si hablamos de la identidad de género encontramos, que aun estando
definidos anatémicamente, el campo de lo social es lo que puede llegar acomplementar
e interferir en las inclinaciones y gustos sexuales hacia las que estamos sujetos.
Retomando a Fuller (1997) la identidad de género corresponde al sentimiento de
pertenencia al sexo femenino o masculino, precisa, que el género no se deriva
mecdnicamente de la anatomia sexual o de las funciones reproductivas, sino que
estd constituido por el conjunto de saberes, que adjudica (otorga) significado a las
diferencias corporales asociadas a los 6rganos sexuales y a los roles reproductivos.

En ese sentido hallamos la respuesta a la forma en que emergen las “comunidades
gays”, que en este plano agrupan a las lesbianas, gays, bisexuales, transexuales, e
intersexuales que luego acogerdn la sigla Lgbti y que en la década de 1980 se unen a
los estudios de género con el feminismo para que principalmente se les reconozcan
los derechos como a las personas heterosexuales, y luego se les acepte en el 4mbito
social teniendo en cuenta que hasta este punto los homosexuales han estado en la
esfera privada por temor a los prejuicios sociales.
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Pelayo y Mora (1989, p. 863) comentan que Foucault “establece una contraposicion
entre el deseo como especifico de la sciencia sexualis y el placer como el posible
punto de apoyo para la creacion de nuevos modos de vida”. Y de acuerdo con
ello algunas personas se dedican a explorar esos nuevos modos de vida desde su
propio cuerpo y desde su sexualidad, los intereses, las formas de pensar y hasta los
gustos cambian. Es por ello que el género, y su construccién se relacionan también
con las formas en que las personas deciden sexualmente sobre ellos, es decir que la
sexualidad también se relaciona con las préacticas sexuales de cada persona.

Los autores anteriormente citados también esbozan el concepto del verdadero
sexo de Foucault estableciendo que mientras preexista una anatomia mas o menos
clara y determinada, la esencia del esquema clasificatorio la dicotomia entre los
sexos mantiene sus pretensiones de naturalidad, por ejemplo la homosexualidad,
Foucault mostré la posibilidad de subvertir la idea de un verdadero sexo a través de
aquellas categorias que, creadas por la scientia sexualis y puestas en los limites de
la normalidad, ponen en entredicho las pretensiones de naturalidad de las relaciones
sexuales consideradas naturales: las relaciones heterosexuales.

En sintesis, lo que tiene que ver con la sexualidad de la persona se convierte también de
esta manera, problemadtico, a veces reconocer y aceptar las diferencias, y comprender
que no solo somos colores rosado y azul. En un plano conceptual para Foucault
citado por Angel Pelayo y Oscar Mora (1989) la sexualidad es ante todo un campo
de experiencia donde poder y saber, discursos y practicas, poder-represion y poder-
incitacion, verdad y ética se constituyen en un dominio complejo. El dispositivo de
sexualidad, segin Foucault, se entiende como el conjunto de précticas, instituciones
y conocimientos que hacia el siglo XVIII hicieron de la sexualidad un dominio
coherente y una dimensién absolutamente fundamental del individuo. La sexualidad
no solo son las actividades sexuales de las personas, la sexualidad es, por tanto, una
forma de experiencia especifica del hombre.

Algunas conclusiones

Los marcadores de género se toman como unidades de anélisis posibles para la
aproximacioén a los marcadores de género en la infancia a partir del uso del enfoque
etnografico a partir de observaciones directas y que corresponden: al contexto en
relacion con las situaciones de juego en cuenta la manera en que se da cada situacién
y las reiteraciones de conductas y modos de ser de los nifios que marcaron diferencias
de género. En cuanto a las regularidades comprendidas como marcadores de género
colores, enunciados, gestos, y de alli los resultados en tanto formas de comprender los
enunciados que circulan y se encarna en maneras de ser femeninas o masculinas de
las personas y que llevan a diferenciar y a comprender el género como construccion
de la cultura.
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Ahoraes pues la observacion la que da lugar a la identificacion de las de diferenciaciéon
entre nifios y nifias en cuanto a enunciados, uso y colores de los vestidos, y el tipo
de juegos selectivos: para el caso de los enunciados se identifican los marcadores
en cuanto al sentido de las frases con la que los adultos se dirigen a los nifios y a
las nifias, sentido que direcciona la manera como unos y otros se conducen en el
espacio, como se relacionan entre si, como se conectan con los adultos y cémo los
adultos establecen las reglas mediante las cuales los nifios y las nifias se comportan
de acuerdo con dichos marcadores.

En relacién con los casos situacionales identificados es posible hallar los marcadores
de género en términos empiricos y hacer una aproximacién al corpus y relatos y
sobre estos signos construir las marcas que circulan y se instituyen en los discursos
de género y se formalizan en pricticas sociales entre los miembros de las familias,
que justo se traducen en instituyentes de los modos de ser mujer , de ser hombre, o
transexual, o travesti o una mezcla o combinatoria de maneras de ver y de vivir el
mundo en sus relaciones donde se constituye la subjetividad masculina y femenina.

En ese orden de ideas, los posibles marcadores de género en la infancia a propdsito
de los enunciados y las précticas sociales donde se producen registros en la piel,
en los cuerpos, en las mentalidades y por supuesto en los amores podrian ser
(atn es necesario continuar y ahondar en esta investigacion) Las damas primero,
Cuidado con la nifia, Cruzar la pierna, Nifias al columpio, Los colores los cuales
se pueden reconocer como posibles marcadores de género teniendo en cuenta que
cumplen con las caracteristicas de un marcador, con su repeticién y su uso dentro
de las determinadas situaciones que se expresan a través de signos, gestos, acentos,
enunciados usados como categorias de anélisis tedrico y conceptual, abriendo la
posibilidad futura de continuar y profundizar en el interrogante sobre la constitucién
de género en nuestra infancia.

Son estos elementos conceptuales, los que abren el espectro de andlisis y van trazando
la trayectoria de una tendencia tedrica, que se viene fortaleciendo desde el punto de
vista de distintas disciplinas como la psicologia, el psicoandlisis, la sociologia, la
antropologia y la filosofia misma. Sin embargo, no escapan al objeto de las politicas
publicas, a las lineas de inclusién o de exclusion de expresiones sociales y juridicas,
a la pregunta por el género y la personalidad, como pregunta que involucra no solo
una posicién conceptual, sino social y politica e incluso médica, pues es cada vez
mads un tema obligado que no solo interesa a la sociedad en general, sino también a
la escuela, a la educacidn, al maestro.

En este sentido, las conclusiones son inciertas y pasajeras, pues no se trata de

conclusiones finales, sino de la importancia de continuar con investigaciones que
se inician con preguntas puntuales y concretas que van delineando el problema y
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permiten construirlo en la perspectiva de una problematizacién, que en general no
se toca, la infancia, pues al parecer los nifios se volvieron intocables en el campo de
las explicaciones, dado que los sitian en espacios cada vez mds abierto en el proceso
social y cada vez més cerrados en el campo educativo que en sus resultados formales
incitan a seguir pensandolos en el campo de la expresion de la inocencia. Por eso se
trataba de adentrarnos en un campo que para nosotras iba més alld de los términos
y la observacién del sentido comtn, pues abrirnos a un campo nuevo, como este,
suscita y abre un campo para distintas reflexiones conceptuales asociadas a un tema
igual de problemédtico como lo es el tema del género.

Pero también, implicaba entrar en una dindmica de actividades y preguntas que nos
ubicaban en nuestro oficio de maestros, en relacién con la educacién, con los nifios
y la pedagogia. Y, en esa medida, nuestra actividad como ejercicio investigativo
suponia construir un problema y sefialar un objetivo, en tanto el comienzo de un
proceso abierto y por explorar, nunca se trat6 en este comienzo de la investigacion de
llegar a un cierre. Por eso, en relacion con nuestro tema particular, los marcadores de
género lo que se ha hecho en este caso, es un pequefio ejercicio de toma de prestado
del concepto para usarlo como herramienta categorial de observacion y de anélisis
de las maneras como en situaciones particulares se orienta y constituye el género en
nuestra infancia.

De la misma manera, la observacién deberia ser tomada como objeto en si misma para
poder contar con una informacién mds extensa que pueda convertirse en referencia
para un andlisis mds profundo y conclusivo. Lo que encontramos, de manera
muy localizada, es la persistencia de reiteraciones, bajo la forma de enunciados,
expresiones, gestos, signos, que en su repeticiéon y regularidad se constituyen en
elementos que marcan orientaciones de conducta y conectores de juicios en relacién
con la constitucion del género. Las damas primero. Cuidado con la nifia. Cruza
las piernas. Nifias al columpio. Los colores. La reparticiéon y apropiacion de los
espacios y los diferentes artefactos de juego, son elementos diferenciadores que se
repiten y se realizan en conductas, sin mayor énfasis discursivo o pedagdgico, basta
el gesto, el enunciado y este se convierte inmediatamente en una conducta.

Cuando el nifio cede el puesto, la nifia cierra las piernas, el color rosado se vuelve
constitutivo de las niflas en su vestido y por negacién no permitido en los nifios,
estamos ante marcadores constitutivos de género. No que lo sean, pues todavia es
necesario un nivel de andlisis y de elaboracion conceptual que desbordaria el objeto
de esta investigacion, pero que podrian convertirse en elementos ordenadores de la
continuidad y del andlisis de esta.

Lo que se puede apreciar, a partir de estos elementos, es que nos encontramos con
que el nifio construye una idea de lo masculino y femenino a partir de sus relaciones
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y de sus experiencias en diferentes ambientes (hogar, escuela, barrio, parque, medios
comunicativos, entre otros) el nifio aprende desde su interaccion visual y fisica con el
mundo que lo rodea. Y que en este proceso el lenguaje ocupa un lugar privilegiado,
los gestos, las sefiales, mds que como elementos significativos, como elementos
pragmadticos que realizarfan formas de conducta, de accién y de establecer juicios.

De ahi los marcadores, como modelo para establecer una de las posibles rutas como
se constituye el género en nuestra infancia. Pues, tomamos el punto de vista, sobre un
concepto como género y su construccion social sobre marcas no tangibles, por tanto
no hay expresiones literales, que sean determinantes en tal construccion, es decir, que
vestir a la nifia todo el tiempo de rosado, no la hace femenina, o que un nifio juegue
todo el tiempo ftitbol o con carros, no lo hace masculino. Estos factores se vuelven
determinantes cuando lo vemos repetidas ocasiones, en diferentes circunstancias,
convirtiéndolos en marca de género.
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Dewey: pensamiento reflexivo, proceso educativo
y método>”

Martha Soledad Montero G.
Sandra Rojas Panqueva

Don Juan dijo que, una vez que el aprendiz hacia su decision

de unise al mundo de los brujos,

el maestro le daba una labor pragmditica,

una tarea que cumplir en su vida cotidiana. Explico que la tarea,
planeada de acuerdo a la personalidad del aprendiz

suele ser un espacio de situacion vital traida de los cabellos,

en la cual el aprendiz debe meterse como medio

de afectar permanentemente su vision del mundo.

en mi propio caso, uo habia entendido la tarea

mas como un divertido chiste que como una situacion vital seria.
Con el paso del tiempo,

Sin embargo, llegué a comprender que debia encararla con fervor.

Don Juan®™'

J. D.

La formacion del pensamiento, segtin John Dewey (1859-1952) en su libro ; Cémo
pensamos? Nueva exposicion de la relacion entre pensamiento reflexivo y proceso

200" Este articulo es un resultado parcial del proyecto de investigacién sobre La concepcién de maestro en John

Dewey. Escrito en conjunto por Martha Soledad Montero G. y Sandra Rojas Panqueva.

201 Castaneda, C. (1996). Relatos de poder. Santa Fe de Bogot4, D.C. Fondo de Cultura econémica. p. 326.
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educativo estd determinada por el hibito de pensar, habilidad que diferencia a los
hombres de los animales al superar los impulsos, los instintos y los estimulos, habito
que implica adiestramiento, y conlleva en si mismo una sugerencia. Esta capacidad
de pensar se puede modificar de manera eficaz, puesto que la curiosidad, el deseo
de exploracién y comprobacién dentro de un proceso sistemdtico escolar, organiza
las destrezas, intereses y conocimientos poniéndolos al servicio del nifio y su
desempefio social en correspondencia con la realidad en la que vive. Entonces la
importancia del problema del método?” (Dewey, 1989) esta en la formacion de este
habito en edad escolar, sefiala el filésofo de la experiencia, porque tiene que ver con
el desarrollo reflexivo del pensamiento, segtin un conjunto de condiciones centradas
en la acumulacién de experiencias, la inteligencia y el comportamiento.

Bajo esta perspectiva la actividad reflexiva y la aplicacion sistemética del método
cientifico sirve paraplantear soluciones a problemasreales ante las situaciones dificiles
de la vida, lo que obliga a poner en la practica de vida razonamientos cientificos de
andlisis, sintesis y demostraciones sobre resultados que permitan discernimiento y
criterio construyendo un sentido de verdad y conocimientos nuevos para explicar la
realidad. Este capitulo se preocupa de delimitar en la obra ;Cémo pensamos? segin
Dewey, de un lado la relacién habito, sugerencia y significado frente a las deducciones
pueriles y las respuestas memorfsticas aprobadas en la escuela tradicional, y de otro
lado la relacién pensamiento reflexivo y método cientifico en tanto un proceso de
asociacién encadenado, secuencial y continuo cuya utilidad en la educacion, ademds
de la influencia de Dewey tiene que ver en con la instrumentalizacién de este habito
en la escuela durante el siglo XX. Tomar en consideracién a Dewey tiene que ver
con la importancia de un pensador norteamericano de la filosofia que introduce
la nocién de experiencia como el objeto mismo de la educacién, algo que hasta
comienzos de ese siglo no se habia dado, y desplaza asi la idea del conocimiento por
el conocimiento mismo en la escuela sino el conocimiento como un instrumento.

John Dewey, desde la mirada filoséfica utilitarista, pragmatica, experimental y
determinante, construye un discurso institucional sistemético sobre la educacién,
centrado en el problema de la accion en el acto pedagdgico y la adquisicién de la
experiencia, como una cuestién que atafie al nifio cuando va a la escuela y como un
aspecto de la direccién que traza el maestro en los procesos de aprendizaje y en los
procedimientos instrumentales que brinda la ciencia a la préctica de la ensefianza;
mostrando la necesidad de cambio en la forma como se educaba en el siglo XIX, y
de esta manera influenciando la reforma politica de la educacién en Estados Unidos,
luego en Europa, China y Japén y, por dltimo, en Latinoamérica. La formalizacién
en préacticas pedagdgicas de enunciados como la funcién social de la escuela, la

202 John Dewey. (1989). Cémo pensamos. Nueva exposicion de la relacion entre el pensamiento reflexivo y proceso
educativo. Ediciones Paidés Ibérica, S.A. Buenos Aires
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autorrealizacion del individuo en la sociedad, la participacion, el control y la libertad
como condiciones para vivir mejor en democracia, dominaron a finales del siglo
XIX y durante el siglo XX, por lo menos hasta la década de 1970, las tendencias
que se impusieron en el mundo moderno, especialmente en cuanto a la instalacién
de un nuevo modelo de escuela: la Escuela progresista, la cual con el tiempo se fue
conociendo con el nombre de “Escuela Nueva”, aunque literalmente Dewey hablaba
de nueva escuela por oposicién a escuela tradicional.

Cuando Dewey (2004) en su libro Experiencia y educacion hace referencia a la
escuela progresista estd hablando de la funcién y del control social de una institucién,
que por su naturaleza es capaz de formar individuos preocupados por el progreso de la
sociedad y su desarrollo cientifico, segtin una concepcién democratica de educacién
sustentada en la idea de la experiencia, en tanto esta da cuenta de la realidad en un
sentido positivo y constructivo, imprimiéndole sentido a la vida individual en la
perspectiva del bien comin y la vida en comunidad?®.

Con estos elementos Dewey toma distancia de la Escuela tradicional sustentada en el
saber como valor en si mismo, en la ensefianza enciclopédica y en la formacion del
individuo ilustrado; pues esta profundamente influenciado por los acontecimientos
de su tiempo: la Revolucion industrial, los grandes descubrimientos cientificos, el
crecimiento y la expansién demogréfica, la fuerza politica de la idea de progreso de
la humanidad sustentada en la nocién de ciencia y técnica, referentes garantes del
mejoramiento de la vida y del bienestar social, todo ello soportado en la existencia
de un Estado-nacién, cuya prictica de gobierno se fundamenta en la democracia y
la cual considera la educacién como la via pertinente y potente para conducir a los
individuos hacia la realizacién de propdsitos comunes compartiendo un modo de
vivir estético en comunidad.

203 Dewey precisa al respecto como “La creencia de que toda auténtica educacion se efectiia mediante la experiencia

no significa que todas las experiencias son verdaderas o igualmente educativas. La experiencia y la educaciéon no
pueden ser directamente equiparadas una a otra. Pues algunas experiencias son anti educativas.|...] La educacién
tradicional era un asunto de rutina en el cual los planes y programas se tomaban del pasado; no se sigue que la
educacion progresista sea un asunto de improvisacion sin plan. [...] Justamente porque las escuelas progresistas
no pueden confiar en las tradiciones establecidas y en los habitos institucionales, tienen que proceder mds o menos
al azar o ser dirigidas por ideas, que cuando son coherentes y articuladas forman una filosoffa de la educacién
[...] La conclusién es que en las 1lamadas escuelas nuevas la fuente primaria de control social reside en la
misma naturaleza del trabajo realizado como un empresa social a la cual todos los individuos tienen oportunidad
de contribuir y respecto a la cual todos sienten responsabilidad. La mayoria de los nifios son naturalmente
“sociables” El aislamiento es para ellos mds fastidioso atin que para los adultos. Una vida comunal auténtica
tiene su base en esta sociabilidad natural. Pero la vida en comunidad no se organiza de un modo duradero solo
espontdneamente. Requiere pensamiento y planeamiento previos. El educador es responsable del conocimiento
de los individuos y del conocimiento de las materias que facilitardn la seleccion de las actividades que lleven a
una organizacion social, una organizacién en la que todos los individuos tengan una oportunidad de contribuir
algo y en que las actividades en que todos participan sean el principal sostén del control”. (pp. 71, 74y 97)
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Abhora bien en términos metodoldgicos, el método reflexivo, el hdbito de pensar y
el adiestramiento sitian al maestro en relacion con la funcién social que cumple en
la escuela, a partir de la adquisicion de la experiencia por parte del nifio en tanto un
sujeto en desarrollo que transita el camino de la inmadurez hacia la madurez hasta
alcanzar el estatuto de sujeto social, sustentando asi su quehacer pedagdgico sobre
los conceptos de accion, método, actividad e interés, cumpliendo con el papel de
planificador, guia, director y agente, porque el bagaje intelectual para el que ha sido
preparado y formado le permite tener criterio, tomar decisiones, hacer uso de su
iniciativa y demostrar un saber objetivo materializado en la organizacién escolar, las
materias de estudio y la disciplina de trabajo propuestas para el desarrollo humano
del nifio y del joven a través de la aplicacion del método cientifico y la adquisicién
de experiencia.

Por eso sus estudios se orientan a darle significado en el campo de la educacién a la
filosoffa que se preocupa de la realidad, de los procedimientos, de la experiencia y
sobre todo de la relacion existente entre método cientifico y pensamiento reflexivo.
Para lograrlo, Dewey hace de la adquisicion de la experiencia el objeto de estudio
de la educacion, porque trata del proceso sistemdtico que se estructura sobre las
acciones reciprocas entre la formacion del pensamiento, determinado por el hibito
de pensar y el adiestramiento, lo que implica una sugerencia (idea). Dewey configura
la capacidad de reflexionar y modificar eficazmente la realidad, a través de procesos
y procedimientos que pasan por la hipdtesis, la experimentacion, la comprobacion,
la verificacién y la conclusién.

Dicha formacién del pensamiento, segiin Dewey estd determinada por el habito de
pensar, en tanto este se considera una habilidad que diferencia a los hombres de
los animales, al superar los impulsos, los instintos y los estimulos. Se comprende,
ademas, porque el habito implica la practica secuencial que surge de la costumbre
sistematica de hacer algo que implica adiestramiento, y conlleva en si mismo una
sugerencia. Esta capacidad de pensar se puede modificar de manera eficaz, puesto
que la curiosidad, el deseo de exploraciéon y comprobacién dentro de un proceso
sistematico, organiza las destrezas, intereses y conocimientos poniéndolos al servicio
del nifio, sus futuras tareas y su desempeifio social.

En este sentido, los habitos se desarrollan a partir de tendencias innatas en los nifios
y la disposicidn natural para pensar opera como una fuerza interior en cada uno. De
ahi la insistencia en que el maestro conozca a sus alumnos para que pueda dirigirlos
hacia los prop6sitos de la sociedad. En consecuencia se partiria de la idea de que no
existe una capacidad tnica y uniforme de pensamiento (Dewey, 1989, p. 63) por
el contrario, lo que existe es una diversidad de capacidades para pensar, orientadas
dentro de una concepcién de educacion inteligente, segin el método cientifico, el
cual se constituye en el referente general del pensamiento.
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Es decir una accion inteligente, equivale a establecer diferentes lineas de actuacion,
segtin el desarrollo de la capacidad mental de los nifios; lo que implica que él debe
aprender a establecer cudles son las consecuencias y los efectos de su forma de
actuar sobre la vida social en conexién con los habitos del pensar; puesto que, éstos
también se perciben como disposiciones e inclinaciones en desarrollo a partir de las
tendencias innatas favoreciendo o no su crecimiento personal. Los hdbitos capacitan
de forma sistemadtica al individuo, para participar de modo efectivo en una sociedad
democrética.

Habito, sugerencias y significado*

Dewey pone el acento en la formacion de habitos mentales correctos como la
observaciéon aguda, la inferencia consecuente, la exploracién permanente, la
comprobacion, la deduccion y la justificacién de ideas propias, como los medios
para garantizar la densidad de los interrogantes en la escuela frente a las deducciones
perezosas, las respuestas literales, la imitacién y la falta de imaginacién impartida
en la escuela tradicional. Es frecuente encontrar en esta el desarrollo de habitos de
pensamiento inadecuados, afectando el lenguaje y el comportamiento social de los
nifios.

Asi, Dewey precisa como en la escuela, mediante el entrenamiento mental y la
construccién de condiciones educativas ricas en experiencias de aprendizaje, se
forma el pensamiento reflexivo. Pone en este adiestramiento todo el peso de la
determinacion sensible y de la actividad ordenada y sistemaética de la adaptacion del
nifio al medioambiente con resultados positivos para su autorrealizacion individual:
siempre y cuando el maestro sea capaz y tenga el conocimiento suficiente para
seleccionar metodologias y técnicas de instruccion pertinentes.

204 En esta direccién se aborda la obra de Dewey en tanto pensador de la filosoffa de la educacién, y ella se
toma como el instrumento de investigacién. De ahi, que, los resultados de dicha investigacion estén ligados
estrechamente a la revision, al rastreo y el andlisis de los principales libros escritos por é1 (Como pensamos,
Experiencia y educacion, El Credo pedagégico, El nifio y la escuela, Las escuelas del mafiana, Educacién y
democracia) que contribuyen a demostrar como en el pensamiento de este autor, la concepcion del maestro
implica una formacién intelectual y objetiva sobre los conocimientos cientificos producto de las investigaciones
efectuadas en el campo de la ciencia y de la técnica; de tal suerte que el maestro no puede considerarse un
investigador, un cientifico o un pensador, sino un sujeto social, que por el papel que cumple en la escuela,
agencia y crea las condiciones practicas, materiales y formativas para que el estudiante adquiera experiencias
educativas, mediante el método reflexivo, entendiendo que el conocimiento es el principal instrumento del
pensamiento cientifico, porque dispone del interés y de la realidad para experimentar. Este articulo, se estructura
sobre la base investigativa sefialada y se entiende como uno de sus resultados parciales, entre otros, como la
concepcién misma de maestro. “Sélo la regulacion sistematica de las condiciones bajo las cuales tienen lugar la
observacion y la severa disciplina de los habitos de producir sugerencias pueden asegurar una decision correcta
acerca de la naturaleza impura de una creencia y de la solidez de otra. La sustitucién de habitos supersticiosos de
deduccién por habitos cientificos no se ha logrado por progreso alguno que afectara a la agudeza de los sentidos
ni a los beneficios derivados de la funcion de la sugerencia. Dicha sustitucion es el resultado de la regulacion de
las condiciones bajo las cuales tienen lugar la observacién y la inferencia” (pp. 38-39).
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La finalidad principal de la educacién mediante la adquisicion de experiencias?®

centradas en los intereses, la realidad y el desarrollo psicolégico, tienen que ver con
la cuestion de las actitudes, las cuales se entienden como cualidades personales,
que contribuyen al desarrollo del hdbito de pensar de manera reflexiva, y a la
disposicién voluntaria y motivada para aprender. El maestro es el sujeto responsable
de moldear el carédcter del nifio con una mentalidad intelectual social abierta, curiosa,
desprejuiciada y entusiasmada, conectindolo de esta forma con el pensamiento
reflexivo. Esto a su vez, constituye una definicién del rasgo moral individual, bajo el
criterio de responsabilidad que tienen las personas sobre las decisiones que toman y
sus consecuencias?’.

Las sugerencias se entienden como las ideas o cualidades que se experimentan y
se transforman en otras cosas en funcién de los objetos de la realidad y en relacion
con una actitud para indagar. Es decir, indagar de manera que la observacion y la
disciplina muestren cudndo estamos ante un error y/o frente a un acto correcto de
pensamiento y de comportamiento. El ejercicio de indagar se inicia en la escuela a
expensas del maestro que lo dirige y lo orienta, poniendo a prueba las capacidades
de adaptacion del nifio a la realidad dominante.

Ahora bien, las sugerencias surgen de la relacién entre el bagaje conceptual que
se tiene y la riqueza de experiencias. Tal que, se entiende que ellas pertenecen al
mundo del conocimiento, las cuales se presentan como una posibilidad (realizacién)
y una conexion entre el objeto sugerido y el objeto percibido. El objeto esta situado
en el centro de las actividades experimentadas y transformadas en una evidencia
en relacién con la sensacién y la percepcion revistiéndolo de una cantidad de
cualidades intrinsecas. Es decir, cada vez que se piensa en algo, se piensa en algo
mads que es propio del objeto y no se halla presente, sino mediante el recuerdo que
surge por una asociacién de semejanza entre una cosa y una experiencia precedente

205 En Dewey la experiencia tiene un carécter educativo porque debe conducir al alumno a la realizacién de unos
propésitos, habitudandolo y capacitdndolo para juzgar, controlar y actuar inteligentemente en las situaciones
nuevas. Para el caso, esta no se concibe como aquello que se percibe y produce a través de los sentidos, ni
mucho menos, la concepcién de lo que sucede como acto cotidiano; por el contrario, ella se constituye en la
relacion entre el individuo y su ambiente. La experiencia se da en relacion con el ambiente, donde el individuo
actia en el mundo, y el mundo actiia sobre él, transformando y modificando la calidad de las experiencias
posteriores.

206 La nocién de actitud, en el sentido desarrollado por Dewey en su obra Cémo pensamos publicada en 1936 y

reeditada en 1989 (p. 90) en donde clasifica los hdbitos mentales como buenos o malos, permite afirmar la

efectividad significativa de éstos, en cuanto sirven para indagar, hacer seguimiento y suspender los juicios.

En relacion con la indagacion, estos habitos tienen que ver con las cosas, mientras que los de seguimiento,

precisan la coherencia de las sugerencias y los de suspension del juicio desarrolla la comprobacién y el examen

de la evidencia sensible. En caso contrario, serdan habitos de apresuramiento, atropello, mirada impaciente y

superficial; o lo seran de adivinacion fortuita y permanentemente cambiante; o seran habitos, alternativamente

de ingenuidad y de impertinente incredulidad; pues tanto la creencia como la falta de creencia se basaran, en
uno y otro caso, en el capricho, la emocion o las circunstancias accidentales.
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haciendo referencia a otra relacion, la cual da lugar a la construccién de una cadena
de sugerencias o ideas.

Las ideas son algo que nos suceden, tienen lugar en nosotros y se presentan como
funciones asociadas a la experiencia pasada y no dependen de la voluntad o de la
intencidn presente puesto que, en las ideas se dan los pensamientos, es valido decir,
que pensamos O NO pensamos, y para saber si pensamos o no pensamos, sefiala
Dewey es necesario aceptar la condicién préactica que nos hace responsables de
usarlas para examinar su significado, sus derivaciones, sus efectos, su intervencién
en el yo como fuentes del pensamiento®’. Las ideas tienen unas dimensiones,
conformadas a la manera de una combinacion entre facilidad o rapidez, alcance o
variedad y profundidad. Asi, la idea de clasificacion en la dimensién fécil o rapido,
a partir de “la presentacion de los objetos y de la sucesién de los acontecimientos”
(Dewey, 1989, p. 52) tiene lugar, segin una disposicion para sugerir ideas a partir
de la observacion.

En cuanto al alcance o variedad, el alcance hace referencia a la cantidad de ideas y
la variedad a las alternativas de respuesta intelectual y a sus cualidades, asi como a
la riqueza, o a la perdida en cuestiones pricticas o para llegar a concluir cuestiones
tedricas; de ahi, que la disciplina mental asegure los habitos de pensamiento. En
relacion con la profundidad, esta se opone a la superficialidad de las ideas. Mientras
la profundidad va a la raiz de las cuestiones, la superficialidad apenas las toca; aqui
la influencia externa es minima, dado el sentido que adquieren los problemas por las
dificultades que determinan al pensamiento. Este plano implica el verdadero método
de la reflexién y la valoracion dada a la experiencia practica, a la percepcion aguda y al
esfuerzo intelectual en términos de ideas sustanciales, ya que el pensamiento se toma
su tiempo, requiere energia y propuestas para resolver problemas reales con eficacia.

Estos tres planos, muestran: primero, como la dimensién que habla de la facilidad o
rapidez precisa de la funcién del maestro y de la escuela, lo que produce el sentido
y traza la direccion de las actividades en torno a adquisicion de la experiencia, cuya
respuesta se espera sea positiva, mientras que el segundo plano, establece el alcance
y define la variedad, para que se responda a las cuestiones practicas de la funcién del
maestro: como son aquellas que tienen que ver con la preparacion, la atencion y la

27 Dewey en su obra Cémo pensamos publicada en 1936 y reeditada en 1989 (p. 52) plantea que las ideas suceden
como resultado de las experiencias, asi como cuando abrimos los 0jos vemos lo que tenemos delante, asi también,
cuando las sugerencias tienen lugar en nosotros, se presentan en calidad de funciones de nuestra experiencia
pasada y no de nuestra voluntad o intencion presentes. En la medida en que, en este significado particular, se
hallan implicados los pensamientos, seria valido decir “piensa” en el mismo sentido en que decimos “llueve”,
y no “pienso”. solo cuando una persona trata de controlar las condiciones que determinan la aparicién de una
sugerencia, y solo cuando acepta la responsabilidad de utilizar la sugerencia para examinar qué se desprende de
ella, tiene significado la introduccién del “yo” como agente y fuente de pensamiento.
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indagacién en el sentido de producir respuestas intelectuales; y por dltimo, el tercer
plano, implica el contacto del alumno con el maestro en el sentido de desarrollar un
pensamiento que diferencie lo importante o significativo de lo insignificante.

Estas dimensiones le dan una idea al maestro de lo que se puede entender por
pensamiento y por método para desarrollar cualquier tema que resulte mentalmente
interesante para el nifio. Este pensamiento al que se refiere Dewey es el pensamiento
especifico, el cual se construye en la medida, que se tiene claro que no es una facultad
unica e inmodificable, cuyos términos denotan significados intelectuales como
resultado de un don natural, sino que, es especifico en tanto es capaz de producir
diferentes significados propios, segtin situaciones concretas; de tal modo que, su
organizacion légica permita comprender, poner en relacion distintas ideas concretas
y hacer que su funcién favorezca el desarrollo de una indagacién y una reflexion
significativa con valoracién propia; cualquier tema tratado en la escuela es un tema
intelectual y el maestro debe saber apreciarlo y valorarlo.

Enlaescuela, el conocimiento se da en funcién del tipo de pensamiento que la sociedad
quiere formar en el individuo. En este caso, el individuo es el nifio, quién serd formado
en un pensamiento reflexivo. En términos concretos, puestos los nifios en el campo
de la educacion serdn capaces, en este contexto de desarrollar operaciones mentales
de seleccién, de organizacién y de diferenciacién cuando se trate de interrogar la
realidad. Estas acciones no son mecdnicas, son el resultado de una construccién
intelectual y de un adecuado andlisis entre las ideas; lo que implica, por un lado,
pensar de manera sistemaética y por otro, desarrollar una mentalidad. A propdésito de
ello, en la filosofia de la educacién desarrollada por Dewey las sugerencias, o sea, las
ideas estdn en relacion directa con las cosas adquiriendo significado.

Lo real tiene que ver con los hechos, pero no con cualesquiera hechos, sino con
los hechos significativos; es decir, los hechos puestos en donde las cosas adquieren
sentido y el significado de ellos, a su vez, se constituye en una propiedad de esas
cosas y de esos acontecimientos. Sin embargo, el significado no puede ser aceptado
sin que pase por la observacién y la accién. De tal suerte que, se convierta en un
instrumento de comprension y explicacion de las cosas, mediante los procesos de
generalizacion.

Dicha comprensién generalizada se define como concepto, y este concepto a su
vez se utiliza como instrumento de juicio, puesto que al generalizar se amplia y se
transfiere la comprensiéon de una cosa a otra, dado que representa la totalidad de la
clase o del conjunto de cosas, dotando de rasgos peculiares a los objetos con fines
précticos. Introducir la cualidad y la cantidad en los modelos de referencia utiles,
no implica que los conceptos no cambien, sino que “los conceptos se estandarizan”
(Dewey, 1989, p. 134).
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[...]La generalidad reside en la aplicacion de nuevos casos a la comprehension,
y no en las partes constitutivas de una nocién. Un conjunto de rasgos que
quedard como residuo, el caput mortuum, de un millén de objetos, no seria
nada mds que una coleccién, un inventario o un conglomerado, nunca una
idea general. Todo rasgo sobresaliente destacado en la experiencia que en
adelante sirve como ayuda en la comprension de algunas otras experiencias se
convierte, en virtud de esta aplicacion, en algo muy general. Puede compararse
lo que se acaba de decir con las afirmaciones anteriores acerca del analisis y
la sintesis. El analisis que termina dando una idea de la solidez y definicion de
un concepto no se basa en otra cosa que en el énfasis que se pone en lo que
suministra una clave para tratar alguna incertidumbre (Dewey, 1989, p. 139).

Es el uso y la aplicacién de los conceptos en las practicas sociales, lo que conduce a
su estandarizacion, para facilitar la lectura de las cualidades, de la complementacién
(identidad y estabilidad de caracter) y de la ubicacién (estabilidad y distincién) de
un objeto en un sistema de conceptos. Puesto que, los conceptos capacitan a los
individuos para generalizar y ampliar la comprension de las cosas en la realidad, son
estos los que estabilizan los significados que se tienen a partir de la experiencia en
diferentes ambientes.

Los conceptos en este punto de vista, en particular, sefialan una cierta reciprocidad
de referencia y de identificacién. En cuanto a la cualidad, esta se presenta en el
pensamiento reflexivo como: adquisicion, definicién y consistencia de un significado
derivado de suuso en las pricticas sociales, constituyéndola en un factor de distincion.
El caricter distintivo de la cualidad tiene que ver con la reaccién y la adaptacién
flexible al mundo, de manera peculiar; estas cualidades responden a un conjunto de
variaciones de forma, de funcién, de disposiciéon y de finalidades de los objetos en
relacién con el significado que vehiculizan en forma de explicacion e intercambio de
signos. Son estas cuestiones las que permiten diferenciar intelectualmente actitudes
y acciones. En esta perspectiva los valores son determinantes en el uso que se haga
de las cualidades. La finalidad dltima de la definicioén y la regularidad del uso de
un significado, tiene como fin el reconocimiento, el cual le es consustancial en un
contexto particular. La combinacién de significados semejantes en la experiencia
personal, como aprender a leer, por ejemplo, adquieren sentido, segtin los medios que
facilita la extension de dicha experiencia dirigida a otros en un contexto de uso, en la
medida que lleva o construye la adquisicion de la capacidad para aprender y razonar.

Entonces, como los conceptos tienen caracteristicas propias y diferenciales,
seglin Dewey, es a través de los significados estandarizados como se produce la
complementacién, la cual hace posible adquirir una identidad y estabilidad de
cardcter. En términos particulares las trayectorias y la estructura del significado,
puesto a nuestra disposicion, sirve para utilizarlo en la interpretacién de aquello que
forma parte del sistema de conocimientos. La complementacién implica una cierta
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reciprocidad de interaccidn, cuando se identifican los significados en un mundo de
las creencias. Mientras que, la ubicacion de un objeto en un sistema, antes que nada,
tiene que ver con una concepcion de ciencia que consiste en un conjunto de hechos
de los que puede inferirse leyes, verdades y conclusiones generales, dando lugar a
nociones que explican “la tendencia a la sistematizacién en todo uso de conceptos”
(Dewey, 1989, p. 136).

Laextension es la cualidad de la generalizacion de los significados y de la comprension
de dos procesos que permiten separar y agrupar una gran variedad de existencias
de caricter distinto: el andlisis y la sintesis. La extensién estd en correlacién con
la intensién, en tanto el principio que permite identificar las particularidades e
individualidades de las cosas. Tanto la extensién como la intensién dice Dewey
“tipifican la fijacion y organizacién de los significados™ (1989, p. 142). En el método
reflexivo, se comprende por andlisis, la operacidn que hace posible que se encuentre el
sentido de las cosas, imprimiendo solidez y definicién a los conceptos. Mientras que,
la sintesis es la operacion correlativa al analisis, tratando la cuestion de la precision de
las cualidades de las cosas en un plano de extension y generalizacion de las ideas?®.

En sintesis, Dewey llama la atencion sobre la organizacion de los significados en
tanto analiticos y sintéticos, puesto que ellos dan claridad conceptual permitiendo
“el agrupamiento de experiencias entre si” (1989, p. 142), mediante un proceso
reflexivo. La organizacion de los habitos de pensamiento, tiene como tarea establecer
la coherencia entre las experiencias y entre las ideas; aclarando cémo este proceso
opera de manera inconsciente. En este punto se estd lejos ya del mundo de las
creencias, de la opinion y de la informacién inconexa.

Pensamiento reflexivo y método cientifico

El pensamiento reflexivo se desarrolla de manera ordenada. Esto implica un proceso
de asociacion encadenada de secuencias y continuidad de las ideas, que en si mismo
no lo genera, sino cuando se da una conclusion. De ahi que, en la escuela, el orden
intelectual facilite la organizacion de estos pensamientos y la realizacién pertinente

208 “La sintesis tiene lugar cuando captamos la relacién de los hechos con la conclusién o de un principio con

los hechos. Asi como el analisis es énfasis, asi la sintesis es colocacion; una de ellas hace que el hecho o la
propiedad subrayada se destaquen como significativas; la otra pone lo seleccionado en su contexto, en conexion
con lo significado. Une lo seleccionado con algtin otro significado para aumentar la importancia de ambos [...]
vez que una persona cualquiera transfiere un significado de un objeto a otro que previamente se habia visto
como un objeto diferente, estamos ante una sintesis. Hay sintesis cuando un nifio asocia con la existencia y
presién del aire al glugli que se produce cuando se vierte agua en una botella que él pensaba vacia; o cuando
aprende a interpretar cierto sonido del agua y la navegacién de un barco, en conexién con el mismo hecho.
Hay sintesis cuando se retinen cosas diferentes -como nubes, pradera, arroyo y rocas de tal modo que llegan a
componer un cuadro. Hay sintesis cuando hierro, estailo y mercurio se conciben como lo mismo a pesar de sus
diferencias individuales” (Dewey, 1989, pp. 118 y 140).
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de las correspondientes acciones; aqui, el hibito mental se desarrolla hacia un
fin determinado: hacer que los nifios y los jévenes en la educacidén, a partir de la
experiencia adquirida, organicen sus pensamientos, creencias y hédbitos en funcién
del papel que cumplen en la sociedad, segtn sus finalidades, dando lugar a acciones
inteligentes y controladas de los actos individuales.

Si el pensamiento no surge de manera espontdnea, entonces, implica que algo
lo provoca, y eso, tiene que ver con la autenticidad de las experiencias y de los
intereses: inducir y orientar el pensamiento de manera correcta es pensar, en tanto un
proceso mental de cardcter sucesivo y secuencial en donde la verdad, la pertinencia
y la finalidad del dato, da lugar a nuevos hallazgos en términos de su examen y su
verificacion, estableciendo en el dato mismo, la distincién entre una forma de pensar
correcta y reflexiva y otra forma de pensar incorrecta?” (Dewey, 1989, p. 116).

Entonces ;Qué es pensar de forma correcta en el pensamiento reflexivo? pensar estd
asociado a la formacion de habitos cientificos, tales como partir de un estado de duda
permanente, cuyas afirmaciones racionales determinadas por el origen del problema,
han de ser validas en el sentido de su justificacion y pertinencia; estas condiciones
controlan el proceso de pensar sistematico hacia la finalidad del pensamiento:
plantear hipétesis, probar, experimentar, validar y concluir. Mientras, que pensar
de manera incorrecta, implica hacer inferencias indirectas, llegar a comprobaciones
l6gicas sobre creencias erroneas, entre otras, las ideas que no tienen fundamento
seguro y sacar conclusiones de opiniones que se han aceptado®?.

Cuando estas cuestiones sobre pensar de manera correcta entran en el campo de los
significados, segliin Dewey, el pensamiento progresa en relacién con las posibles
conclusiones a las que se podria llegar; puesto que pensar construye un camino y

209 Cuando Dewey habla de pensamiento correcto e incorrecto, en su obra Cémo pensamos publicada en 1936 y
reeditada en 1989 (p.25) recurre a los razonamientos hechos por Locke, afirmando con él, que algunas de las
causas de un pensamiento incorrecto, son: los métodos erréneos que incitan al error asociados a hébitos propios
de los individuos, a las afirmaciones sin argumentos sé6lidos, a actuar y pensar llevados por el testimonio de
otros, a la tendencia de ir directamente a las conclusiones, sin pasar por la comprobacién y a la moda u opinién
general de una época. Precisa la relacion de semejanza entre la creencia y la costumbre, mostrando cémo esta
semejanza se apoya en actitudes: pereza, inercia, ausencia de valor y energia para la investigacion; mientras
que la creencia posterior se apoya en el estudio cuidadoso y amplio, en la voluntaria ampliacién del drea de
observacion, en el razonamiento sobre las conclusiones a partir de concepciones alternativas con el fin de
averiguar qué sucederia en caso de adoptar una u otra creencia.

Un tipo de pensamiento dogmatico o supersticioso, no permite ver otras conclusiones de los hechos, porque se
soporta en costumbres preexistentes. Este pensamiento tiende naturalmente a creer en cualquier cosa que se le
sugiera y genera habitos deductivos incorrectos, por eso, el pensamiento requiere ser orientado para que no se
dirija hacia creencias falsas. Dewey sefiala a propdsito de esto, que la sustitucion de hédbitos supersticiosos de
deduccién por habitos cientificos es el resultado de la regulacion de las condiciones bajo las cuales tienen lugar
la observacién y la inferencia, con ello pretende resaltar la necesidad de orientar educativamente la formacion
sistemadtica del pensamiento, a partir de los procesos de verificacién y comprobacion de las sugerencias (p. 39).
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una ruta a seguir, segtin las condiciones presentes de la realidad en la que se vive
de acuerdo con la informacién util que circula en la sociedad. Asf las cosas, pensar,
significar y establecer relacién con la realidad se conjugan y organizan, mostrando
sus diferencias por comparacion, para formar un criterio de inferencia que sirve de
explicacion e interpretacion al mundo de las evidencias; estas se convierten en signos
de posibles experiencias, bajo la consideracién individual y social de ser conscientes
de las consecuencias de nuestros actos (Dewey, 1989, p. 30).

Entonces, reflexionar se entiende como volver siempre sobre los pensamientos
mismos, de manera organizada, conectada y analitica. La reflexién se queda en las
cosas, cuando comienzan a significar algo recuperando el significado de los hechos,
de nuevas experiencias y a construir sélidas evidencias en las que se encuentre el
sentido de los acontecimientos vividos, para superar la costumbre de responder a los
estimulos externos de los 6rganos de los sentidos. Aqui, se encuentra la diferencia
entre pensamiento comin y pensamiento cientifico.

La experiencia ordinaria determinada por los acontecimientos, estd marcada por su
fuerza e intensidad. Percepcion e ignorancia construyen una experiencia habitual
tendiente al control del pensamiento comun por la relacién directa e inmediata que
se tiene con el mundo: lo que es brillante, repentino, estruendoso, tiene asegurada
la percepcion y recibe un tratamiento privilegiado. Lo opaco, débil y continuo, se
ignora o se le da poca importancia (Dewey, 1989, p. 170).

En comparacién con el pensamiento cientifico, Dewey precisa, la condicién de
emancipacion de este pensamiento como condicién de progreso (1989, p. 170) y
al mismo tiempo reconoce la exigencia de separarse, distanciarse y subordinar los
estimulos inmediatos, los estimulos sensoriales y la costumbre. De esta manera, se
establece el marco en el que Dewey sefiala el fondo empirico del pensamiento comun:
resultado de inferencias cotidianas, sin establecer relaciones de continuidad objetiva
con la realidad como se hace en el pensamiento cientifico. M4s bien, el pensamiento
comun, se regula en relacion con los resultados practicos de experiencias pasadas,
cuyas observaciones repetidas producen las referencias tedricas y ficticas pertinentes
para entender y explicar los fenémenos de la realidad.

Pensamiento que puede conducir a falsas creencias, por sus posturas inflexibles,
dogmaiticas y tendenciosas frente a lo nuevo (Dewey, 1989, p. 164), cuyo método
empirico, no parece ofrecer condiciones rigurosas y coherentes para la diferenciaciéon
debida entre conclusiones correctas y conclusiones erréneas; mostrando también,
como al construirse creencias comunes, los individuos en general las toman como
herramientas y las usan para orientar, funcionar y guiar sus actuaciones en la
sociedad; sin embargo, este filésofo considera importante tener presente el punto
de vista empirico en la ensefianza de algunas materias en el campo de la educacién.
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La induccion y la conjuncién son el modo de ser de las inferencias ordinarias®!!
propias del pensamiento empirico, las cuales atn no pasan por la regulacién del
método cientifico (Dewey, 1989, p. 163) caracterizadas por la repeticion, la frecuencia
y la tendencia a convertirse en una creencia positiva, podria llegar a argumentarse,
siempre y cuando, pase por procesos de demostracion objetiva, continua y segin
leyes de principio generalizables en el mundo real y sobre las acciones de los
individuos, trascendiendo la asociacién y semejanza de ideas; justo en este cruce de
pensamientos, se conforma, segtin Clifford*? consultado por Dewey, el mundo de
las destrezas y de las habilidades y su diferencia con el pensamiento cientifico.

Esta diferenciacion se convertird con el tiempo en el atributo de la educacion para
todos y la educacion superior de los pensadores. Mientras el pensamiento comun
forma y desarrolla destrezas en tanto capacitacién de los individuos para conducirse
en circunstancias similares, aprovechando la experiencia vivida en las mismas
circunstancias, el pensamiento cientifico capacita a sus individuos para pensar y
aplicar experiencias vividas a circunstancias nuevas y desconocidas, de modo que su
valor explicativo pueda comprobarse y refutarse, segin surjan nuevas observaciones
y experiencias, transformandose en tradicion de la cultura.

En palabras de Dewey, asi es como el pensamiento cientifico da origen a doctrinas
dogmaticas, sino se somete a la investigacion en el horizonte de la reflexion. Ahora
bien, en general la sociedad no acepta el cuestionamiento de sus creencias, sean
estas generales o particulares, porque hacerlo implica poner entredicho el poder
y la autoridad de la tradicién. Sucede que, la cultura casi siempre, siente temor
por la novedad, por los acontecimientos nuevos, por la sospecha y el progreso;

21 Para ilustrar esta afirmacién, Dewey en su obra Cémo pensamos, publicada en 1936 y reeditada en 1989 (p. 163)

da el siguiente ejemplo: A dice: “Es probable que mafiana llueva”. B pregunta: “;Por qué piensas eso?” A lo que
A replica: “Porque el cielo estaba encapotado hacia poniente”. y cuando B vuelve a preguntar: “;Y eso qué tiene
que ver?”, A responde: “No lo sé, pero generalmente, después de una puesta de sol asi, llueve”. Nuestro sujeto
no conoce ninguna conexion objetiva entre la apariencia del cielo y la Iluvia, no tiene conciencia de continuidad
alguna en los hechos mismos, ninguna ley de principio, como solemos decir. A partir de la frecuente recurrencia
de la conjuncién de dos acontecimientos, los ha asociado de tal modo que, cuando ve uno, piensa en el otro.
Uno de ellos sugiere el otro o estd asociado con el otro. Un hombre puede creer que llovera mafiana porque
ha consultado el barémetro; pero si no tiene concepto alguno sobre el modo en que la altura de la columna
mercurial (o la posicién de un indicador que se mueve segtin la subida o descenso de la columna) estd asociada
con variaciones de presion atmosférica ni de la relacion entre estas tltimas y la tendencia a precipitacion, su
creencia en la probabilidad de Iluvia es puramente empirica”.
212 Dewey en su obra Cémo pensamos publicada en 1936 y reeditada en 1989 (p. 165) cita a Clifford: “La destreza
capacita a un hombre para tratar las mismas circunstancias con las que se habia encontrado antes, mientras
que el pensamiento cientifico lo capacita para tratar circunstancias diferentes, con las que antes jamas se habia
encontrado”, como nos es claro a qué autor contemporaneo se refiere, en las indagaciones que se hicieron para
el proposito de esta investigacion se indagé que es muy posible que se trate del filésofo y matematico William
K. Clifford (1845-1879) quien tiene un ensayo titulado: La voluntad de creer, Un debate sobre la ética de la
creencia.
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prefiere mantener las seguridades, las lealtades y las creencias habituales de los
ciudadanos?®®,

Dewey comprende por pensamiento, la idea o imagen mental de algo presente en
la realidad, cuyo origen son las situaciones directamente vividas o experiencias
previas, las cuales desencadenan interrogantes, que se convierten en el punto de
partida de la reflexion cientifica. El pensamiento cientifico se conforma de un
conjunto de teorias, conceptos, métodos e instrumentos, formando conocimientos
a partir del planteamiento de un problema, susceptible de resolverse, explicarse,
entenderse o interpretarse, sobre los datos obtenidos acerca de un objeto de
estudio, respecto del cual pueden construirse una serie de hipétesis tendientes a su
demostraciéon, comprobacion, verificacion y, segin las respuestas puede concluirse
algo generalizable, verdadero y legitimado en el campo social.

En consonancia, se reflexiona cuando se examina de forma activa, persistente y
cuidadosa toda creencia o supuesta forma de conocimiento en la perspectiva de los
fundamentos que le dan sentido y de las conclusiones a la que tiende; esto incluye
un esfuerzo voluntario y consciente para establecer la creencia sobre una firme base
de evidencia empirica y racional (Dewey, 1989, p. 25). Sin embargo, las creencias
logran trascender en la mente de las personas, de manera tal, que ellas actian de
acuerdo con éstas. Situacion que cuestiona la instruccién y los actos de imitacién en
la escuela (Dewey, 1989, p. 24).

Este pensamiento estd a la base del progreso, porque permite inventar, ingeniar o
hacer modificaciones intencionadas sobre la naturaleza con el propdsito de dominarla,
ordenarla, transformarla y convertirla en una utilidad en funcién del desarrollo de
la sociedad y en fuente de saber. Dado que la actitud mental se caracteriza por la
curiosidad, la imaginacién y la experimentacion, estas condiciones conforman la
actitud del espiritu cientifico; algo que no se puede ensefiar, asi como tampoco se
puede ensefiar a pensar; en cambio, si se puede aprender cémo pensar bien, en lo
que se refiere a como adquirir el habito general de reflexion (Dewey, 1989, p. 47).
De ahi, la importancia de ensefiar a pensar bien y de determinada manera desde las
primeras edades, tarea que le corresponde al maestro (Dewey, 1989, p. 34).

213 Dewey en su obra Cémo pensamos publicada en 1936 y reeditada en 1989 (p. 169) plantea que el interés en
el futuro es una ventaja del pensamiento cientifico sobre el pensamiento empirico, porque este genera una
actitud positiva frente al cambio superando la confianza conservadora en el pasado, en la rutina y la costumbre
para poner su fe en el progreso a través de la regulacion inteligente de las condiciones existentes y el reflejo
del método experimental como posibilidad de desarrollo de la sociedad; mientras que el método empirico
compromete y exalta las influencias del pasado; por ello afirma que el método empirico: “Espera a que haya un
nimero suficiente de casos”, mientras que el método experimental: “Produce los casos”. El primero depende de
que el devenir accidental de la naturaleza nos presente ciertas conjunciones de circunstancias; el segundo, en
cambio, trata deliberada e intencionalmente de producir la conjuncién. Por este método, la nocién de progreso
asegura la garantia de cientifismo.
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El pensamiento reflexivo pasa por la comprobacion experimental y el razonamiento
cientifico de andlisis y de sintesis, precisando los procesos de discernimiento y
de identificacién (Dewey, 1989, p. 168) Tal que, la conjuncién de circunstancias
provenientes de la naturaleza y sus relaciones, construyan condiciones reales para
configurar casos, o como este filésofo lo dice, la naturaleza: «Produce los casos».
Pero también, se trata de la conjuncién deliberada e intencional de casos, cuyo
método conforma la nocién cientifica de progreso (Dewey, 1989, p. 170). Dewey
establece la evidencia empirica y racional como el fundamento, la garantia y la base
de una creencia. Dado que las evidencias pueden confundir, se considera importante
la experimentacién y la demostracién en el campo cientifico.

El pensamiento reflexivo y el método cientifico configuran un modo de pensar
el mundo y la realidad que se vive, al dotar de herramientas conceptuales e
instrumentales a los individuos y a la sociedad; asi configura un orden, una sucesién
de hechos o de actos y le da significado y continuidad a las ideas y a las acciones
del hombre. De ahi, que, el pensamiento reflexivo implique secuencia, continuidad y
orden. Cuando se habla de secuencias se comprende la sucesién ordenada de ideas,
tendientes a sacar una conclusién aceptada como verdadera; por continuidad se
comprende una cadena de ideas fundamentadas en evidencias y entrelazadas por
una fuerza intelectual controlada por la mente. Esa fuerza intelectual se logra por la
variedad y el flujo de ideas concentradas en una direccidn, ideas que se movilizan de
manera dindmica hacia un objetivo: la inferencia*.

La inferencia se constituye en funcién del pensamiento: inferencia general y particular.
Estas inferencias requieren verificacion en el sentido de establecer una serie de creencias
sometidas a comprobacién experimental, porque es a través de la prueba como se conoce
el valor verdadero de las cosas (Dewey, 1989, p. 95); ademds de establecer las referencias
a priori para diferenciarlas de las creencias que no pasan por este procedimiento. En el
pensamiento reflexivo este tipo de operaciones de inferencia o deduccion, se dan como
un proceso posible para la configuracién de una idea sobre algo; proceso atin no conocido
a partir de explicaciones causales respecto de un acontecimiento particular. Ella surge
de las sugerencias o ideas mediante: la observacion, los recuerdos, los intereses y las
preferencias. Hay inferencias correctas y erréneas.

214 “E] pensamiento dirigido a una conclusién aceptable, esto es, a una conclusién en la que sea razonable creer

debido a los fundamentos en los que se apoya y a la evidencia que la sostiene. Simplemente en tanto tales, las
ideas, con independencia de su secuencia ordenada, solo “irrumpen en la mente”. A menudo es totalmente
exacto el juicio “Me he encontrado pensando en algo”. Pero para convertir las sugerencias en pensamiento
reflexivo, para infundirles la propiedad del orden y la continuidad es necesaria otra dimensién. Sin lo que se ha
dado en llamar “asociacion de ideas” o cadena de sugerencias, no hay pensamiento posible. Pero esa cadena
no constituye la reflexién por si misma. solo cuando la sucesion estd controlada de tal manera que forma una
secuencia ordenada que conduce a una conclusion que contiene la fuerza intelectual de las ideas precedentes,
solo entonces, estamos en presencia del pensamiento reflexivo” (Dewey, 1989, p. 56).
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Formar una mente capaz de hacer estas conjeturas, implica, tener claro que unas
surgen de procesos de deliberacion practica basada en experiencias previas, mientras
otras son producto de la observacion reflexiva de situaciones particulares y otras, las
conjeturas cientificas que se construyen sobre lareflexionde los resultados obtenidosen
los procedimientos de experimentacién y comprobacion de hipdtesis. Los individuos
podran desarrollar uno, otro o todos los niveles de pensamiento rudimentario, comin
o cientifico dependiendo de su fuerza intelectual, su experiencia, sus intereses y su
disciplina de trabajo porque entre mas experiencias previas e informacion tenga el
sujeto, mejor serdn sus inferencias: “mientras la sugerencia irrumpe en la mente, sus
caracteristicas concretas dependen de la experiencia del sujeto, y ésta, a su vez, del
estado general de la cultura de la época” (Dewey, 1989, p. 94).

No obstante, casi de manera automatica los individuos usan sus conocimientos,
sus hébitos de pensar y sus creencias, para organizar, seleccionar y sistematizar el
cumplimiento de sus actividades laborales en la industria si se trata de un obrero, o
en la administracién y en la adaptacion al medio ambiente si se trata de profesionales
y en los descubrimientos, inventos y creaciones si se trata de un cientifico. El
problema del método en la formacion de hébitos de pensamiento reflexivo es el de
crear condiciones materiales, practicas e intelectuales para ponerlas al servicio de la
curiosidad por experimentar, relacionar, establecer una cadena y un flujo de ideas
dirigidas a realizar finalidades y a plantear cuestiones que favorezcan la coherencia
l6gica en la sucesion de ideas (Dewey, 1989, p. 64).

Ahora bien, en un individuo el pensamiento real se conforma dependiendo de
los hébitos y de un proceso continuo de cambio: el cual se origina en situaciones
inestables. Este tipo de pensamiento se distancia de las 16gicas formales. Si bien,
la forma l6gica o producto del pensamiento y el pensamiento como proceso y
procedimiento psicoldgico en su resultado final son 16gicos; en estricto rigor el
pensamiento 16gico a partir del orden y de la coherencia estd en el método.

El método es un procedimiento 16gico formado de diversas hipétesis, que sirven
de estimulo y evocacion de las potencialidades innatas del individuo en situaciones
problemadticas, segiin un orden natural de desarrollo (Dewey, 1989, p. 85). El
pensamiento real tiene aqui su propia légica: orden, cuidado, rigor, razén y reflexién
son sus cualidades. En este paisaje, una persona que habla y actia con l6gica utiliza,
revisa y calcula las evidencias y los medios apropiados para alcanzar el resultado
propuesto. Las situaciones nuevas se encargan de poner al individuo en procesos
de pensamiento mds elaborados, en donde sus ideas pasan por la planificacion, la
verificacion, la confirmacidn y la explicacion de los fendmenos. Estas funciones del
pensamiento reflexivo trazan el camino del hédbito de pensar, sobre las situaciones
particulares y contingentes en las que se experimenta.

216



El método construido por el pensamiento cientifico retine una serie de cualidades que
le dan sistematicidad a las operaciones que pasan de los hechos a las ideas y de las
ideas a los hechos; es decir, da lugar a la separacion y relacion entre teoria y practica
a la manera de un pasaje para su puesta a prueba. El mundo ordinario se mueve sin
método y, segtin los hechos se van presentando, sean pertinentes o no a la deduccion;
de ahi, su uso obligado en la bisqueda reflexiva de hechos o actos reveladores y
reguladores de nuevos conocimientos.

Este se caracteriza por observar y reunir conjuntos y series de datos significativos de
forma selectiva, configurando ideas y operaciones, sobre hechos precisos, tendientes
a recopilar informacién para construir teorias y conceptos de orden explicativo.
Operaciones que implican: “l1) eliminacién, por medio de andlisis, de lo que
probablemente sea engafioso e irrelevante; 2) insistencia en lo importante mediante la
recopilacién y comparacién de datos, y 3) construccion deliberada de datos mediante
la variacién experimental” (Dewey, 1989, 1989, p. 149). Estas operaciones exigen
doble demostracion: la demostracion de un proceso de formacion de las ideas, y la
demostracidn practica. De ahi que la aplicacion sistemdtica del método cientifico,
implique observaciones empiricas tendientes a dar explicaciones sobre una base
experimental para comparar resultados, a partir de observaciones que dan lugar
a explicaciones, hipétesis y teorias, sobre la base de experimentos que permiten
comparar los resultados del razonamiento cientifico.

Esta actividad reflexiva tiene que ver con la experiencia de los sentidos y el recuerdo
de los hechos por analizar, puesto que ellos dan lugar a ideas, las cuales se presentan
como alternativas de comparaciéon y pertinencia, en la relacién entre procesos,
datos e ideas, factores correlativos de interpretaciones, explicaciones y soluciones a
problemas reales para alcanzar logros y plantear soluciones concretas a situaciones
dificiles de vivir.

[...] Los dos limites de toda unidad de pensamiento son una situacién
desconcertante, problematica o confusa al comienzo y una situacion clara,
unificada y resuelta al final. La primera de estas situaciones puede llamarse
pre-reflexiva. Plantea el problema que hay que resolver; de ella emana la
pregunta que la reflexion tiene que responder. En la situacién final, la duda
se ha disipado; la situacion es postreflexiva, de ella deriva una experiencia
directa de dominio, satisfaccion y goce. Estos son, pues, los limites dentro de
los cuales se situa la reflexion. (Dewey, 1989, p. 102).
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En cuanto a los juicios?® considerados actividades reflexivas y tomados como
referentes de la verdad, en tanto, unidad constitutiva sirven para permitir a la
sociedad y a los individuos: estimar, apreciar y evaluar una situacién con criterio
y discernimiento; por eso, estin en relacion con la formacion de habitos del
pensamiento, la determinacién de datos importantes en la selecciéon de hechos
significativos y la construccién de significados que: por un lado, muestran indicios
y por otro lado, construyen interpretaciones, de tal suerte que, conduzcan a una

conclusién?'® sobre la base de la solucién de un problema. La enunciacién de juicios

pertinentes y discriminados, fija reglas, establece estdndares y construye un sentido
de la verdad y nuevos conocimientos en el horizonte explicativo de realidades.

Por eso, la controversia, la definicién y la elaboracion, son propésitos contrarios
de una misma situacién, es decir, mientras la controversia y la definicién son un
proceso de seleccién y pretensién de los hechos para establecer el buen sentido,
seglin valores; la elaboracién implica el proceso de comprension, en tanto, se capta
el significado de lo que sucede en el mundo, mediante la prueba y las ideas, tomadas
como instrumentos de interpretacién en la elaboracion de un juicio (Dewey, 1989,
1989, p. 122). El juicio es una cuestion de analisis, como reunion de algo y de sintesis
como unificacién de algo?"’.

215 En la nocién de juicio sano Dewey en su obra Cdmo pensamos publicada en 1936 y reeditada en 1989 (p. 111)

afirma que este se da en una persona que tiene sentido comin, que es un buen juez de valores relativos, que
puede estimar, apreciar y evaluar, con tacto y discernimiento. Por eso, considera que el centro de un buen habito
de pensamiento estd en la capacidad para enunciar juicios pertinentes y discriminados. Aclara que un hombre de
juicio sano es un hombre educado respecto a la cuestion de interés, independientemente de sus estudios o nivel
académico, por eso, se encuentran casos de hombres con escasos estudios, cuyos consejos son muy tenidos en
cuenta y a quienes se recurre espontineamente cuando se presenta upa emergencia, hombres que tienen notable
éxito en la conduccién de cuestiones vitales. Esto, para decir que si las escuelas alejan a sus alumnos de esta
actitud mental que conduce hacia el buen juicio en cualquier tipo de cuestiones en que se los sitie, habran
hecho algo peor que producir alumnos que regresan de ella tinicamente con vastas cantidades de informacién o
habilidades muy refinadas en ramas especializadas.
216 Dice Dewey, sobre el fundamento y relacién de la premisa y la conclusién, como a propésito del valor
de los conceptos de cantidad, una de las grandes conquistas de las ciencias naturales, tiene que ver con el
desarrollo y aplicacién de los conceptos matematicos a la observacion e interpretacién de acontecimientos
naturales. De esta manera, cada contenido cientifico o disciplinar se compone de un conjunto de significados
y principios entretejidos remitiéndose sucesivamente unos a otros, segin las condiciones definidas por los
hechos, los problemas o las dificultades del mundo real. Cantidad, equivalencia y razonamiento, no requiere
de observaciones especificas, pues con estas nociones es posible medir las consecuencias de los hallazgos y
la extension causal de los principios, de los significados y de las definiciones, segiin féormulas generales y de
clasificacion (p. 157).
27 Dewey en su obra Cémo pensamos publicada en 1936 y reeditada en 1989 (pp. 118 y 119) afirma que se hace
analisis cuando se hace énfasis en un hecho o una propiedad significativa. En tanto, este implica discernimiento,
discriminacién y separacién de lo trivial respecto de lo importante, encaminando el proceso a una conclusiéon
en su contexto en conexion con lo significado. En relacién con la sintesis o colocacién, esta es posible cuando
captamos la relacién de los hechos con la conclusion o de un principio con los hechos: “el analisis conduce a la
sintesis, mientras que la sintesis perfecciona el andlisis”.
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Generalizar, ampliar y transferir la comprensién de una cosa a otra, es una
condicién de los conceptos que nos forman para generalizar, para representar
la totalidad de clases, tipos y conjuntos de cosas, poniendo en juego los habitos
del pensamiento y el comportamiento con fines pricticos. Son los conceptos, los
que contribuyen a estandarizar conocimientos, utilidades y referencias del saber;
pero también garantizan la estabilidad e identidad de significados en diversos
contextos que llevan a: identificar, complementar y ubicar un objeto en un sistema
de pensamiento. De ahi, la importancia educativa de los conceptos en la produccién,
constancia y uniformidad de los significados, en funcién de la referencia que los
nifios deben aprender en la escuela, en donde, de acuerdo con su grado de desarrollo,
conceptualizan e intelectualizan sus impresiones y sus ideas, segtn el ideal de su
sistema de conceptos cientificos para lograr continuidad entre hechos y significados,
mediante la conciencia de un proceso cambiante, segiin su concepto de crecimiento.

Conclusion

Los habitos, las sugerencias y los significados, son capacidades que superan las
impresiones de los sentidos, las necesidades y los instintos, convirtiendo toda
accion en inteligente mediante la construccién de un bagaje intelectual que hace
posible la adquisicién de las experiencias en el campo de la educacion. Igualmente,
la perspectiva de los valores, la combinacion de significado en la experiencia
personal, los conceptos y su principal cualidad de generalizacién y comprension de
la realidad, conducen al desarrollo del pensamiento reflexivo?®, diferenciandolo de
las experiencias ordinarias.

Al'mismo tiempo que este tipo de pensamiento se convierte en el principal atributo de
la educacion, por su valor explicativo derivado de las operaciones de comprobacién,
deduccidn e inferencia de ideas sobre hechos y realidades influenciadas por la accion
del hombre y su fuerza intelectual y mental, se conduce en el hombre un cierto modo
de comportarse en la sociedad. Esto implica que la conexion teoria y prictica, en este
caso, configura una relacion de separacién en donde el conocimiento, el pensamiento

218 Dewey en su obra Cémo pensamos publicada en 1936 y reeditada en 1989 (p. 103) comprende el proceso
reflexivo en cinco fases o estados del pensamiento: 1) sugerencias, en las que la mente salta hacia adelante en
busca de una posible solucién. Una sugerencia elimina a otra sugerencia que tiene menos consistente; 2) una
intelectualizacion de la dificultad o perplejidad que se ha experimentado (vivido directamente) en un problema
que hay que resolver, una pregunta a la que hay que buscar respuesta. Cada vez que se produce una actividad
reflexiva se da un proceso de intelectualizacion, en donde el problema se vuelve una tarea o un reto intelectual;
3) el uso de una sugerencia tras otra como idea conductora, o hip6tesis, para iniciar y guiar la observacion y
otras operaciones de recogida de material objetivo. Los hechos o datos permiten un primer planteamiento del
problema y en la medida que da mayores probabilidades de solucidn, permite su comprension; 4) la elaboracién
mental de la idea o suposicién como idea o suposicion (razonamiento, en el sentido en que el razonamiento es
una parte de la deduccién y no su totalidad) se logra gracias a la informacién previa que permite conjeturas mas
solidas; y 5) comprobacién de hipétesis mediante la accion real o imaginada.
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y los conceptos se constituyen en un extremo en instrumentos, y en el otro extremo
son herramientas usadas en la solucién de problemas de la vida, en el manejo de
dificultades propias de la experiencia y en la posicién de vencer los obstaculos dada
la naturaleza de las relaciones sociales para el logro de resultados eficientes.

Con estas cuestiones sobre el pensamiento reflexivo, los hédbitos de pensar y
el método cientifico en el campo de la educacion, se imprime el caricter de los
factores determinantes de la adquisicién de la experiencia del nifio en la escuela
progresista o en general conocida como escuela nueva. Bajo la consideracion de la
teorfa de la inteligencia, segiin el marco conceptual de los hébitos, las sugerencias
y la comprobacién, en la perspectiva del método cientifico, y con los instrumentos
propios de la experimentacion, la verificacién y la comprobaciéon de hipdtesis
formuladas en la direccion de los intereses del nifio, y el maestro como un director
y un hacedor en la perspectiva de su funcién social, la pone a prueba, aplicando
el punto de vista reflexivo de manera préictica en la organizacién y administracion
escolar, lo que implica en estricto rigor: trazar una politica que habla de cémo poner
en marcha la experiencia del nifio de forma continua, experimental y adiestrada
articulada a la sociedad.

Dado el giro politico planteado se visualiza la aparicién de un nuevo modelo de escuela
(mediados del siglo XIX y primera mitad del siglo XX) por oposicion al modelo de
escuela tradicional. Puestas las cosas en la necesidad de aceptar los cambios y las
transformaciones que se estdn presentando en este momento histérico, no es dificil
argumentar la idea de pensar y concebir el mundo como un mundo nuevo, puesto que
de hecho ya estd siendo determinado por los nuevos descubrimientos cientificos, los
nuevos desarrollos sociales y la nueva sociedad industrial, afectada por la explosion
demogriéfica, las guerras y los ideales modernos: progreso, emancipacion y libertad
los cuales ya anunciaban la inauguracién de un nuevo modo de ser de la escuela, de
ahi el nombre de este modelo: Escuela nueva. En Dewey se conoce como escuela
progresista en la direccion de la relacion sociedad y democracia, pues la perspectiva
del progreso fundamentada en la idea de un ciudadano y un individuo trabajador la
conectaba a una nocién de vida real: afectiva, laboral, psicoldgica y comunitaria.

Este articulo sostiene como su funcién social estd determinada por la adquisicién
de la experiencia en el nifio, la aplicacién del método cientifico en los procesos de
enseflanza, la instruccién en unos conocimientos bdsicos organizados en materias
de estudio fundamentados en el pensamiento reflexivo y el adiestramiento del
comportamiento en tanto es posible el desarrollo de habilidades y destrezas tendientes
al uso y a la utilidad de las herramientas que provee la inteligencia en sus procesos
de asimilacién, acumulacion y adaptacion. De tal suerte, que con estos elementos y
conceptos desarrollados se puede sostener que con Dewey se produce el cambio de
estatuto del maestro y se instituye como centro del sistema educativo durante el siglo
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XX. Sin embargo, también aparece el nifio como personaje central de las practicas
pedagdgicas en la escuela y del acto educativo.

Ahora bien, la escuela es una institucién, segin Dewey, influenciada en su
funcién social y comunitaria por el doble papel que debe desempefar el maestro
en la sociedad moderna: forma un cierto modo de ser psicoldgico del nifio en su
realidad conduciéndolo por los caminos de la autorrealizacion y crea las condiciones
materiales y practicas para la adquisicién de una experiencia articulada al programa
escolar en tanto espacio de organizacién, de interaccion y de desarrollo cognitivo.
En este espacio institucional, el maestro no es un investigador, ni un descubridor, ni
un cientifico; es un funcionario, un servidor social, un lider, un agente. Su funcién
tiene que ver con el estudio juicioso, riguroso y objetivo de los resultados de las
investigaciones obtenidos en el campo de las disciplinas y de las ciencias dirigido a
la aplicacion del método cientifico, al desarrollo de contenidos segtin los programas
de las 4reas del conocimiento, y a la creacion de ambientes propicios a la indagacion
y a la reflexién. De ahi, la poca importancia que se le da al estatuto del maestro en
tanto escritor e investigador en los discursos sobre la escuela en Dewey, durante gran
parte del siglo XX.

Si bien es cierto, existe una distancia entre la concepcion de maestro en la escuela
tradicional y en la escuela progresista, este pensador de la educacién, considera al
maestro mds un observador calificado que un intelectual; es m4s, a pesar de reconocer
la importancia del conocimiento en la escuela, opta por su validez en el contexto
del pensamiento cientifico orientado a dar respuestas y soluciones a los problemas
sociales, politicos, econdmicos de la sociedad industrial y del mundo del trabajo, en la
direccion del progreso social y de la toma de conciencia individual y colectiva. De alli,
la pertinencia de algunas preguntas sobre ;Cuéles son las condiciones institucionales,
escolares y programaticas para que Dewey vea al maestro en su funcién de servidor
social y de reproductor del conocimiento cientifico y de la cultura y no como un
investigador? ;Por qué el maestro no puede ser un cientifico, ni un pensador? ;Cudl
entonces es el papel que desempeiia y la funcién que cumple el maestro en la escuela
en la primera mitad del siglo XX? ;Cudl es la relacién educacién, pensamiento,
escuela y método? John Dewey filésofo de la escuela pragmatica, hijo de su época
—sociedad industrial, capitalista, guerras mundiales, explosion demografica, grandes
inventos y descubrimientos cientificos y tecnoldgicos— norteamericano (1859-
1952), dedica la mayor parte de su vida a pensar el mundo de la educacién y de la
psicologia, desarrollando las bases para una teoria de la inteligencia, centrada en la
idea de desarrollo entendido como crecimiento que se produce mediante un conjunto
de fases que terminan en un estado de madurez individual y colectiva.

Entre sus afanes esta pensar la escuela como una institucién publica destinada a
conformarse en el motor del progreso social e individual. Afanes que lo llevan

221



a dedicarse a analizarla en su finalidad y detalles: arquitectura, ingenieria,
administracidn, organizacién, programacion, tipo de educacién. Podriamos afirmar,
sin temor a equivocarnos, que Dewey es el filésofo de la escuela en tanto institucién
social; puesto que la considera determinante para la consecucién de una sociedad
democrdtica, donde la educacién es un instrumento entre otros como el conocimiento,
cuyo papel es procurarle un lugar prioritario al método cientifico, a través del cual
es posible lograr y regular el progreso social y las reformas politicas para alcanzar
los ideales de la modernidad. Asi lo presenta en su “Credo pedagdgico”. Con Dewey
se establece la distancia de una idea de educacién tendiente a la formacion de una
subjetividad que dé cuenta de la relacién con uno mismo, con los saberes, con el
mundo y con la sociedad. No es que a Dewey no le interese la sociedad ni el individuo;
es que, a diferencia de Rousseau, por ejemplo, él considera que el individuo existe
para la sociedad y no para si mismo. El individuo existe en funcién de la sociedad y
de ahfi su autorrealizacién.

Se puede concluir que més que la educacién en funcién de los conocimientos, los
saberes, la cultura, los conceptos, a Dewey le preocupa la escuela en el sentido
de una educacién centrada en la adquisicion de la experiencia, la comprension y
permanencia de los intereses y la realizacion pedagdgica de acciones reflexivas. Es
decir imprime a la educacion en la escuela, el sello de un pensamiento pragmatico e
instrumental en el sentido de los procesos, de los procedimientos, del método, de la
operacion y de la accién escolar.

Por tanto, no es de extrafiar su concepcién de conocimiento como un instrumento
eficaz, organizado a la manera de conjuntos 16gicos de informacién y adquirido a
través de las actividades de instruccién en la escuela. De alli, el énfasis que hace
sobre la responsabilidad que tiene “la nueva educacién” o educacién progresista en
la seleccidn, clasificaciéon, ordenamiento y organizacién de experiencias escolares
en relaciéon con el conocimiento. No hay duda sobre la posicién y el compromiso
politico de Dewey en relacién con la sociedad en la que vive y con las diferencias
poblacionales econdmicas y culturales de los habitantes del mundo. En el mundo
social, las relaciones estin determinadas por la economia, por los saberes, los
conocimientos y el poder, especialmente por el lugar que empieza a adquirir la ciencia
en su relacion con el Estado y la industria. Por eso, no desconoce como en las practicas
sociales se conforman relaciones de desigualdad, injusticia y miseria. Sin pretender
cambiar el lugar que le corresponde a cada una de las clases sociales, aboga por hacer
realidad algunos de los ideales de la revolucion francesa como el reconocimiento de
los derechos ciudadanos, sociales y juridicos de las poblaciones pobres.

De ahi, que vea en el trabajo de las masas en las fabricas y en la industria un

espacio adecuado para el mejoramiento del bienestar social, sin que por ello,
considere necesario que el campesino deje de ser campesino, el obrero... obrero,
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el funcionario... funcionario, etc. Pensando mds bien, cual es el tipo de educacién
adecuada que se debe impartir a cada uno de estos bloques poblacionales. En esa
direccién su propuesta educativa elige la accién como el motor de la escuela en el
horizonte de la formacién del trabajador para la industria que requiere una sociedad
democrética.

Laescuela es el lugar ideal para formar obreros, trabajadores, empleados, ciudadanos
y si es posible formar intelectuales y el maestro es su instructor y quien capacita por
poseer los conocimientos objetivos que provienen de la ciencia y de los saberes
en general. Por supuesto la escuela en esta época, finales del siglo XIX y primera
mitad del siglo XX se diferencia de los Colegios, los Liceos, los Gimnasios, es
decir de la educacién privada. Cuando hablamos aqui de escuela, estamos hablando
de la Escuela Publica. Con Dewey entre otros pensadores de la pedagogia, como
Montessori, Decroly o Claparede, se da nacimiento a la escuela para los pobres cuya
responsabilidad es de los Estados naciones, que reconocen el derecho a la educacion
como una obligacién. Para que el nifio en la escuela se vincule socialmente, se
requiere esfuerzos intencionados y trabajos reflexivos orientados hacia los fines y
habitos de la sociedad. Dado que, la educacién en su funcién social permite este
vinculo, por transmitir y comunicar los pensamientos, las practicas y los sentimientos
del grupo social al que pertenece; ensefiar y aprender se convierte en una necesidad
para la existencia y continuidad de la humanidad. La participacion en la comunidad,
solo se forma cuando hay fines comunes, que se traducen en objetivos, propositos,
creencias, aspiraciones y conocimientos en relacién con su papel como ciudadanos
y como trabajadores.

De alli, proviene la nocién de maestro en Dewey, sobre los principios educativos
del método cientifico como una opcion pedagdgica y los elementos que conforman
la educacién en relacion con la experiencia, los intereses del nifio y su desarrollo
cognitivo. La organizacion cientifica de los conocimientos, se comprende a partir del
principio de causalidad, en relacion con el medio y las consecuencias. El conocimiento
aumenta, en la medida que se evidencia la madurez del alumno y su experticia para
relacionarse con el medio natural y social. El alumno pasa de propdsitos simples,
con medios rudimentarios a un crecimiento intelectual y moral, que le permite
conocer hechos y principios que constituyen las ciencias y las circunstancias sociales
presentes.

La mirada instrumental de la educacion en el caso de Dewey, proviene de su interés
por aplicar el método cientifico en el campo de la educacioén y explicar a partir de
sus postulados el proceso de desarrollo del pensamiento del nifio. Cuando habla
de método cientifico, estd haciendo referencia tanto a los elementos tedricos y
conceptuales de orden experimental y del orden de la demostracién que construyen la
ciencia y la razon; pero también del uso de procedimientos, instrumentos y técnicas:
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que son las demostraciones empiricas, las evidencias intelectuales y fisicas capaces
de sefialar el camino que se siguid para que el nifio adquiriera una experiencia que
va de lo incipiente a lo adquirido; mostrando cémo crecié durante ese proceso de
desarrollo.

La educacién en la escuela, no existe para dar cuenta y entender el mundo en el que se
vive por el deseo de saber, de entender conceptos y teorias y darles un lugar en la vida
de los individuos, o para constituir un mundo interior libre e independiente, donde
sus decisiones tengan un valor social e individual y la libertad sea una condicion,
o para producir diferentes encuentros con los saberes simplemente por entusiasmo,
asombro o extrafieza, aunque estos saberes no sirvan para nada, (como lo sefialan
las politicas publicas de los siglos XX -XXI), por ejemplo, el hecho de que un nifio
campesino vaya a la escuela y aprenda a conocer, apreciar y usar a Shakespeare, es
criticado, porque eso no le sirve para nada a este nifio en el campo, sin importar cudl
es la relacidén que se conforma con los saberes y los conceptos como herramientas
para entender y ampliar los horizontes del mundo que vive, del tipo de relacién
que se construye con los otros, de ver la posibilidad de cambiar la trayectoria de su
vida. No, de lo que se trata en Dewey es de anclar al nifio a su realidad y si puede
mejorarla. No necesariamente dejarla.

Entonces, la funcién social del maestro legitimada por los Estados-naciones, le da
un estatuto y una posicién social al maestro, derivada de la naturaleza social de la
escuela instituida para transmitir conocimientos Utiles, practicos y conectados con el
mundo real en el que vive. De ahi, la importancia de ensefiarle al nifio a reflexionar
su propio vivir; puesto que no se trata de cambiarlo, sino de ampliar sus horizontes
y su mirada, para reflexionar sobre la vida que lleva y mejorarla en el sentido de
la ideas de un mundo nuevo substituyendo un mundo viejo, injusto, inequitativo y
desigual; adaptdndose, acomodandose, adquiriendo experiencia y solucionando las
situaciones problemadticas de sus condiciones de vida en términos de bienestar social
y como un ciudadano capaz de vivir su propia realidad.

Algo asi, por ejemplo, como darle al nifio campesino las herramientas cognitivas,
las habilidades y destrezas que proveen los conocimientos y la experiencia del
campo como instrumentos facilitadores de la reflexion de su propia realidad con
el fin de mejorarla sin que sienta la necesidad de abandonarla. Esto es posible si la
escuela llega a este mundo impulsando procesos sociales reivindicativos, procesos
educativos reflexivos, acciones pedagdgicas centradas en los intereses, formando
actitudes conciliadoras, psicolégicamente equilibradas con la vida en comunidad,
y habitos de pensamiento sobre su propio mundo (en este caso el mundo rural)
situacién también vélida para los nifios pobres de las ciudades. La universidad no es
para todos.
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Los objetos de la realidad son los objetos de experimentacién en el campo de la
adquisicién de experiencias por parte del nifio, permitiéndole tomar decisiones
futuras con base en el presente. En la medida que, se organizan las experiencias en
funcién de nuevas ideas y el conocimiento de los hechos, los alumnos identifican
problemas que estimulan la accion de pensar. En esta ldgica, se es inteligente en la
medida que se tiene conciencia de las causas, las consecuencias y la aplicacion de
los resultados del avance cientifico en la sociedad. El principio de causalidad es el
motor de la organizacién cientifica del conocimiento. De ahi, que, los alumnos estdn
llamados a comprender cdmo los métodos de las ciencias les van sefialando el camino
para llegar a vivir un mejor orden social. Orden, que, resulta de la aplicacién de las
ciencias fisicas al ponerlas en contacto con operaciones y procesos generadores de
estos conocimientos, dando lugar para el caso de la escuela, al programa escolar
y a las materias de estudio. El maestro estd en el plano de los instrumentos de la
educacidn, igual que el conocimiento, la misma educacién y los saberes utiles.
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Aprender: entre puntos, lineas y encuentros

Juan Diego Galindo Olaya

Segtin la forma de mirar en la escuela, el pensamiento se hace evidente en la manera
como proceden los nifios ante situaciones determinadas, ya sean de orden del
conocimiento, como leer o sumar, o de orden social, como interactuar con otros nifios
y con los adultos. El pensamiento en la escuela como la puesta en funcionamiento
de un procedimiento, es el resultado de su traduccién en términos de inteligencia,
otorgdndole un organismo, al introducirlo en un sistema de intercambios con el
medio a partir de las funciones de organizacién y adaptacién, asi como en un sistema
de correspondencias biunivocas que parten de la definicién de una serie de conductas
inteligentes que serian la evidencia del funcionamiento del primer sistema, pero que
a la vez, responde a un ordenamiento social segin un criterio de utilidad, sobre
aquello que se considera como evidencia de un pensamiento inteligente.

Lo que le es util al nifio para lograr un pensamiento inteligente es un conjunto de
conductas preestablecidas y agrupadas en etapas progresivas que trazan una ruta
homogénea por la que se debe hacer pasar al nifio en la escuela en un proceso de
aprendizaje. Ruta que toma como base el crecimiento y desarrollo bioldgico del nifio.
En este sentido, el pensamiento se desarrolla, crece con el nifio, y su crecimiento
estard dado en términos de acumulacién de conductas para proceder en el mundo,
lo cual concreta una atadura del pensamiento a dicho desarrollo. Las conductas
inteligentes que debe interiorizar el nifio conforman el sistema de correspondencias,
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a partir del cual se interpretan sus acciones desde el nacimiento como una tendencia
hacia la forma de un pensamiento inteligente que tiene como modelo al adulto
razonable y auténomo.

Interpretacién que resulta del dngulo de significacion®®, conformado por unidades
distintivas y unidades significantes (Deleuze, 2005, p. 204). En la perspectiva de la
epistemologia genética las unidades distintivas corresponden a la actividad del nifio
sobre el medio o en términos de Piaget, a obrar sobre los objetos, lo cual permite
la construccion de una experiencia; mientras que las unidades significantes son los
cortes temporales o etapas del desarrollo de la inteligencia (2004, p. 17-18)**, que
subsumen la accién del nifio y la condicionan bajo una finalidad que justifica su
actividad, reduciéndola a algo necesario para un fin preestablecido como horizonte
de interpretacion, a saber, alcanzar un pensamiento inteligente, consolidando este
ultimo como referente universal que atraviesa la cadena de imagenes o signos que
constituyen las etapas por las que debe atravesar el nifio bajo esta perspectiva.

En este sentido, el funcionamiento de la inteligencia para Piaget no solo tiene que
ver con construir esquemas de accién como respuesta a las presiones que ejerce la
sociedad adulta sobre el nifio, sino también, con el desarrollo de una consciencia
sobre su propio pensamiento. Alcanzar una consciencia del pensamiento, inicia con
la inmersién del nifio en la sociedad adulta a través de la escuela, situdndolo como
un sujeto que debe salir de su estado heterénomo y egocéntrico. En este sentido,
serd la escuela la que producird una consciencia en el nifio introduciendo un real
dominante??! del pensamiento a partir del dngulo de interpretacién. El aprendizaje
en la escuela instaura en el nifio un pensamiento inteligente, constituyéndole una
consciencia de dicha manera particular de pensar, para que gobierne sus conductas,
interiorizando la separacién entre él, en tanto sujeto de enunciacién y un mundo
objetual, como sujeto de enunciado, a partir de la cual logrard aproximarse a la
imagen del adulto racional que la sociedad necesita.

219 De acuerdo con Deleuze, la interpretacién se construye a partir de una doble articulacién que no corresponde
al significante/significado, sino que estd dada en el significante mismo, en tanto lo constituye y a partir de él, se
engendra el significado como su correlato.

220 Piaget plantea que las etapas o estadios del desarrollo se definen a partir de tres condiciones, la primera es que

exista una constante en la sucesién de conductas independientemente de la edad cronolégica; la segunda, que se

defina por una estructura de conjunto que caracterice las conductas nuevas de cada etapa; y por tltimo, que las
estructuras se integran unas a otras conformando una totalidad.

221 Deleuze distingue entre un real dominante como resultado de la articulacién entre el significante y el significado

y un real enmascarado, que por oposicién al primero seria “[...] lo que continda trabajando bajo la red del

significante y bajo la red del significado, es decir las libres conexiones entre figuras de expresion y figuras de

contenido tratadas de manera molecular, en tanto no apresadas en sistemas de sojuzgamiento” (2005, p. 206).

En este sentido, lo real dominante es aquello que somete la multiplicidad a un orden de variables estaticas y

definidas como forma de interpretacién, que se caracteriza por comportar la condicién de parecer un juicio

eterno e inmutable. En tltimas, lo dado, que no se cuestiona y que configura nuestra manera de mirar.
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El pensamiento organizado en dichos sistemas es el resultado de la investigacion
desarrollada en cabeza del bidlogo y epistemdlogo Jean Piaget, mediante la cual se
establece la inteligencia como tallo central o punto fijo del que emerge el pensamiento.
Su investigacion, orientada bajo la pregunta por la forma como los humanos pasan de
un estado de menor conocimiento a uno mayor???, permea la escuela, concretdndose
en la forma como se administra el curriculo, en lo que tiene que ver con grados
escolares progresivos y secuenciales, conocimientos que deben adquirir los nifios y
demostrar segtin conductas especificas sobre pruebas que buscan hacerlas evidentes,
reglas de convivencia que-acepta con las que se busca que alcance la autonomia y la
cooperacion como condiciones para ingresar a la sociedad adulta.

Esta mirada sobre el pensamiento en la que hemos crecido y con la que alimentamos
nuestros modos de proceder con los otros y con nosotros mismos, como estudiantes
o como profesores, es constitutiva de un plano de organizacion que configura como
la respuesta a la preguntas sobre qué o como hacer para que los nifios piensen. De
ahi que en esta investigacién nos proponemos pensar de otro modo el pensamiento
en la escuela?, para lo cual acudimos a la perspectiva filoséfica de Gilles Deleuze
y Félix Guattari al respecto del pensamiento como acontecimiento, para darnos a la
tarea de obreros y martillar la forma actual de mirar en la escuela?. En este sentido,
nos proponemos poner en juego dos modos distintos de percibir el aprendizaje, a
saber, “mirar” y “ver”?,

222 Lainvestigacion en la que se embarca Piaget, segiin Emilia Ferreiro (2003), se desarrolla a partir de la pregunta

“¢Coémo se pasa de un estado de menor conocimiento a un estado de mayor conocimiento?” (p. 115), con la que
se busca obtener una respuesta verificable que permita tomar distancia a la pregunta de la filosofia sobre ;qué
es el conocimiento?, dado que su respuesta, segun el punto de vista de Piaget, ha estado expuesta a suposiciones
psicoldgicas que carecen de un control experimental y por tanto, no explican lo que hace de alguien un sujeto
cognoscente o las formas basicas y elementales de conocimiento como la percepcion, la imagen y la intuicién
(Ferreiro, 2003, pp. 114 - 116).

Pensar de otro modo el aprendizaje, nos exige que situados en su adentro, es decir, en el plano construido por
la epistemologia genética, pasemos por el medio de sus agujeros y asi, abramos una dimension para pensar su
afuera, es decir, como aquello que no cesa de trastocar e intervenir el emplazamiento que le ha sido asignado al
pensamiento (Deleuze, 1987, pp. 125 - 126) en tanto resultado del aprendizaje y dependiente de la inteligencia,
afuera que surge en el adentro mismo, como aquello que no puede ni ha sido pensado (Delueze, 1987, p. 128).
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224 Lo que ac4 se presenta es un avance parcial de la investigacion que se desarroll6 en el Grupo de Investigacién

Filosofia, educacion y pedagogia bajo la direccion de la Profesora Martha Soledad Montero, que se inscribe en

la linea de investigacion Filosofia y genealogia de la pedagogia moderna y contemporanea.
25 Deleuze retoma esta distincién semantica y la aterriza en el hombre del subsuelo de Dostoievsky, que en sus
términos, “[...] no se reconoce en presupuestos subjetivos de un pensamiento natural ni en los presupuestos
objetivos de una cultura de la época, y que no dispone de compas para trazar un circulo” (2009, p. 203). Nos
aprovecharemos de esta distincién, mds que como un criterio de método, como un criterio de presentacion de las
dos perspectivas a trabajar en este texto, la del epistemélogo Jean Piaget y la de los fildsofos Deleuze y Guattari.
Dicha distincion semantica tambien la encontramos en Don Juan cuando le sefiala a Carlos Castaneda que:
“ver” y “mirar” como dos modos distintos de percibir. “Mirar” se referia a la manera ordinaria en que estamos
acostumbrados a percibir el mundo, mientras que “ver” involucraba un proceso muy complejo por virtud del
cual un hombre de conocimiento percibe supuestamente la esencia de las cosas del mundo”. (2008, p. 15)
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Situados en el lugar del estudiante y el profesor, solemos mirar el aprendizaje como el
resultado de la adquisicién de un modo de proceder ante situaciones especificas, que
corresponda a lo que hemos acordado como necesario y ttil para vivir en sociedad??;
sin embargo, de lo que se trataria en principio este juego de percepciones, es de
movernos de dicho lugar, para ver en el adentro mismo del aprendizaje el acto de
aprender como un acontecimiento, para lo cual, serd necesario ubicarnos més en el
lugar de un maestro y un aprendiz, a la manera de Don Juan y Carlos Castaneda,
quienes construyen un encuentro, que no pasa por la necesidad y la utilidad, sino
por la experimentacion y la construccién de un modo de vivir como un hombre de
conocimiento?’, a partir del sitio propio, en el cual se pueda sentir feliz y fuerte, en
ultimas, aprender.

Asi las cosas, el plano de organizacion del pensamiento que aqui se presenta, es el
primer trazado de una cartografia que se ocupa de sefialar las lineas segmentarias
que conforman un cuerpo, una interpretacion y un sujeto que inhiben el pensamiento
como acontecimiento que sin duda, lo convierten en una especie de organismo o
totalidad significante que lo reduce a una cadena de conductas que se atribuyen al
nifio en tanto sujeto inteligente, que las debe interiorizar para interpretar su propio
pensamiento en esos términos. La manera de mirar en la escuela sobre eso etéreo,
incierto e indeterminado que seria pensar, pues si bien, todo el mundo sabe que el
pensamiento o mejor, la capacidad de pensar le es propia al nifio en tanto sujeto que
puede pensar que piensa y que por tanto, no se pone en duda dicha capacidad®®, no
es facil en la escuela entender qué o como hacer para que los nifios piensen. Por
tanto, los desarrollos que ac4 se presentan son el punto de partida para martillar hasta

226 De acuerdo con la Declaracién Mundial de Educacién para Todos y Marco de accién para satisfacer las necesidades
basicas de aprendizaje realizada en Jomtien — Tailandia en 1990, documento que sirvié de referencia para la
definicion de politicas educativas en paises como el nuestro, se considera al respecto de las necesidades que:
“[...] abarcan tanto las herramientas esenciales para el aprendizaje (como la lectura y la escritura, la expresién
oral, el calculo, la solucién de problemas) como los contenidos basicos del aprendizaje (conocimientos tedricos y
practicos, valores y actitudes) necesarios para que los seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar plenamente
sus capacidades, vivir y trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar la calidad de su
vida, tomar decisiones fundamentadas y continuar aprendiendo” (Jomtiem, Articulo 1).

227 De acuerdo con Robles en el andlisis que hace en el articulo El conocimiento en la propuesta hombre de

conocimiento de Carlos Castaneda (2002) sefiala la relacion entre el hombre de conocimiento y el ver, como el

modo singular con el que se descompone una certeza o sentido comtn con el que interpretamos el mundo, en
sus palabras, se un hombre de conocimiento consistirfa en “conocer el mundo, las cosas, nosotros, todo, como en
si mismo es, y no como un reflejo de nuestro yo ordina- rio. Es conocer todo desde nuestro yo profundo, desde

nuestro yo eterno. Es un conocer directo, inmediato, sin mediaciones, como un ver, pero un ver especial”. (p. 77).

28 Deleuze sefiala al respecto de la explicacién de Descartes sobre el cogito que el “yo pienso” es el sujeto de la

enunciacion que se diferencia del sujeto del enunciado, es decir una diferencia entre el pensamiento y el objeto

pensado, donde el primero se presenta como algo necesario e incondicionado, a diferencia de la segunda, que
sera contingente, sujeto a condiciones particulares, al respecto sefala: “Ustedes recuerdan el camino del cogito:
puedo decir “pienso, luego soy”, pero no puedo decir “camino luego soy”. [...] Esto quiere decir que “yo
camino” es un sujeto del enunciado, mientras que “yo soy” es el sujeto de la enunciacién. Entonces puede ser
que yo no camine, pero hay una cosa de la que estoy seguro: pienso caminar” (2005, p. 181).

232



abrir una fisura por la cual se pueda ver y plantear una pregunta sobre el pensamiento
como acontecimiento, esbozando la mirada que al parecer se ha consolidado acerca
del pensamiento en la escuela, a partir de los siguientes estratos.

Intercambios y correspondencias

El pensamiento para la epistemologia genética, queda inscrito en un sistema de
intercambios que asume la logica de funcionamiento de sistemas del organismo
humano como el digestivo®®, que en términos de la inteligencia trabaja a la
manera de un engranaje conformado por dos funciones bioldgicas que regulan de

forma auténoma, la organizacion de los datos del ambiente en estructuras que se

irdn transformando de acuerdo con el aumento de relaciones con el medio™; y la

adaptacién de dichas estructuras a través de la asimilacion de los distintos datos a
las ya existentes y su acomodacion a las condiciones nuevas que provea el medio®!.
En este sentido, para Piaget, la inteligencia que es innata y propia de los humanos,
se configura a partir del engranaje de dichas funciones bioldgicas, que configuran la
mecdnica basica del sistema de intercambios entre un sujeto que construye estructuras
mentales y el medio que es incorporado en las estructuras, obligando la adaptacién
de éstas para actuar sobre él.

229 Seifiala Piaget que en el plano bioldgico el organismo recoge del medio sustancias que se transforman en el cuerpo
segtn las funciones y érganos que componen los sistemas del mismo, los cuales se encargan de incorporar el
medio externo al cuerpo, adquiriendo un cardcter centripeto, en el sentido que los elementos incorporados
pierden su naturaleza para transformarse en sustancias idénticas al propio cuerpo, como pasa con los alimentos.
En sus palabras: “Cualquiera que sean las diferencias de naturaleza que separan la vida orgdnica (que elabora
materialmente las formas y asimila a ellas las sustancias y las energias del medio ambiente), la inteligencia
practica o sensoriomotriz (la cual organiza los actos y asimila al esquematismo de estos comportamientos
motores las diversas situaciones ofrecidas por el medio) y la inteligencia reflexiva o gnéstica (que se contenta
con pensar las formas, o con construirlas interiormente para asimilarles el contenido de la experiencia), tanto las
unas como las otras se adaptan asimilando los objetos al sujeto” (Piaget, 2007, p. 19).

A propésito de la organizacion, Piaget sefiala que la estructuracion del conocimiento que pasara por distintos
niveles, responde a distintas necesidades y que diferenciar las estructuras que responde a necesidades especificas
serd la tarea de la organizacion cognoscitiva, permitiendo que se construyan como una totalidad y no como
elaboraciones aisladas, al respecto sefiala: “[...] debe comprenderse también que este mecanismo funcional,
por general que sea, no explica el contenido o la estructura de las distintas necesidades, puesto que cada una
es relativa a la organizacion del nivel considerado. Por ejemplo, la visién de un mismo objeto desencadenara
preguntan muy distintas en un nifio pequeiio, que atin es incapaz de poder clasificar, y en uno mayor cuyas ideas
son mas extensas y mds sistemdticas”. (Piaget, 1991, p. 16) Alcanzar la sistematicidad en la formulacién de
preguntas, serd el resultado de la organizacién de las estructuras cognoscitivas que conducen al nifio a esa etapa
del desarrollo de la inteligencia.

En palabras de Piaget: “[...] existe adaptacion cuando el organismo se transforma en funcién del medio, y
cuando esta variacién tiene por efecto un crecimiento de los intercambios entre el medio y él mismo favorables
a su conservacion” (Piaget, 2007, p. 18).
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Dichas funciones son denominadas por la epistemologia genética como invariantes*

de la inteligencia, pues de un lado, no se transforman con el tiempo, estdn presentes
desde el inicio de la vida del humano y se mantienen estables hasta su muerte; por
otro lado, son las responsables de la organizacién de las relaciones de los sujetos
con el medio en estructuras cognitivas que aumentan de estados simples (empiricos)
a complejos (hipotéticos), asi como la adaptacién de las estructuras construidas,
mediante la asimilacién del medio y la acomodacién de las estructuras ante las nuevas
exigencias que este requiera; de ahi la idea de desarrollo, pues las estructuras no
estdn dadas, sino que se construirdn y reconstruiran en la medida que la inteligencia
se vea expuesta a distintos intercambios entre el sujeto y el medio®?.

Por tanto, existe un principio o punto de partida en el desarrollo de la inteligencia, el
cual serd el funcionamiento del sistema nervioso central, en tanto es el responsable de
las primeras estructuras en el nivel mas precoz de conocimiento en la serie animal®*,
pues regula la relacion refleja con el medio, segin la organizacién de estimulos y
sus posteriores respuestas adaptadas a las condiciones especificas en las que emerge
el estimulo. Entonces, las estructuras de base que construye el sistema nervioso se
manifiestan como reflejos o impulsos instintivos elementales que seran la base para
el desarrollo de la inteligencia en los nifios. Es decir, el sistema nervioso construye
estructuras reflejas que son el soporte del desarrollo de la inteligencia en los humanos,
entre las cuales se encuentra, por ejemplo, el reflejo de prension palmar, que se

32 De acuerdo con John H. Flavell en el texto La psicologfa Evolutiva de Jean Piaget (1981), el cual es una
reconstruccion sistematica y avalada por el propio Piaget, senala que las invariantes funcionales “[...] definen la
esencia del funcionamiento intelectual, y asi la esencia de la inteligencia, son también las mismas caracteristicas
que tienen validez para el funcionamiento biolégico en general” (p. 63). Es decir las invariante funcionales
son la base de la autorregulacion del sistema cognitivo, en tanto de él depende la construccién de estructuras
de conocimiento. Al respecto Piaget distingue entre invariantes y variantes, estas ultimas, seran las estructuras
resultantes del funcionamiento de las invariantes, y que podran ser agrupadas segun el grado de variacién en
niveles o etapas, en sus términos [...] Desde el punto de vista funcional, o sea, teniendo en cuenta los moviles
generales de la conducta y el pensamiento, existen funciones constantes, comunes a todas las edades: en todos
los niveles la accion supone siempre un interés que la desencadena [...] Junto a las funciones constantes
debemos distinguir, por tanto, las estructuras variables y es precisamente el andlisis de estas estructuras
progresivas, o formas sucesivas de equilibrio, el que indica las diferencias u oposiciones de un nivel a otro de
la conducta, desde los comportamientos elementales del recién nacido hasta la adolescencia (1991, p. 13).

333 Dicha aprehensién del medio en estructuras se da por efecto de la asimilacién y la acomodacion, en tanto

mecanismos propios de la funcién de adaptacion, la cual se entiende como la transformacion de las estructuras

por efecto del medio sobre ellas. En este sentido, las estructuras primarias, producto de los reflejos, se relacionan
con estructuras posteriores producto de la inteligencia, como la deduccidn, y estas a su vez con procesos l6gicos
mas avanzados, todo lo cual es propio de la adaptacion de las estructuras mentales a nuevas necesidades que

acusa el mundo exterior, lo cual implican a su vez nuevas respuestas de €l sobre el medio (Piaget, 2007, p. 18).

33 Lainteligencia es propia de los humanos, pues permite conocer mds allé de las limitaciones sensoriales, es decir,

crear abstracciones que no pasan por la percepcion o estado somético en el que se queda el desarrollo de otros

organismos. El humano accederd a formas superiores de conocimiento, como los son la l6gica matematica, sin
embargo, los factores hereditarios relacionados con el sistema nervioso central y los 6rganos de los sentidos
condicionan el conocimiento, plantea Piaget al respecto: “nuestra intuicion del espacio estd condicionada
indudablemente por ellos, incluso aunque seamos capaces, a través del pensamiento de elaborar espacios
transintuitivos y puramente deductivos” (2007, p. 14).
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activa ante la presencia de un objeto puesto en la mano del recién nacido, y el cual
se considera fundamental para el desarrollo de conductas inteligentes posteriores.

Los reflejos innatos en los nifios se vuelven objeto de revisidn, ya que constituyen
la condicién de posibilidad para el pensamiento, pues en todos los casos que el
engranaje entre organizacion y adaptacion funcione bien, se construirdn estructuras
de conocimiento, que serdn utiles para la construccidon de estructuras posteriores
que se irdn dando en la medida que el nifio crece y adquiere mayor experiencia®¥,
es decir, en la medida que sus drganos fisicos alcancen el estado pleno de su
desarrollo y aprenda a usar el lenguaje en la interaccion con el mundo exterior?®,
La corroboracion de la existencia de los reflejos en el recién nacido, es el primer
momento de verificacién del normal funcionamiento de la inteligencia, que permite
reconocer en los nifios, de un lado, la funcién de adaptacion al medio, en tanto se
esperan determinadas respuestas a estimulos especificos?®’ que se le aplican, y de
otro lado, la funcién de organizacion, en tanto se considera que su reaccién ante
el estimulo es el resultado de la construccién de una estructura mental, que le
servird como base para posteriores estructuras que le permitiran actuar frente a otros
estimulos del medio.

Laorganizaciony la adaptacion, si bien son los engranajes del sistema de intercambios
entre el sujeto y el medio, requieren para su funcionamiento de las acciones que
ejerce el nifio sobre el medio, es decir, aunque la autorregulacién conformada por
dichas funciones tiene su propia dinamica, esta se alimentara de lo que el nifio hace,
de su interaccién con el medio®3, por tanto, al ser el resultado de la actividad del
nifio, le da a este un lugar activo en el desarrollo de la inteligencia (Zambrano, 2009,
p. 68), en tanto es él quien construye las condiciones bajo las cuales puede pasar de
un nivel de conocimiento somatico o reflejo, a uno mas avanzado, a saber, conductas
inteligentes, que se caracterizan por ser actos que ya no son respuestas reflejas
programadas desde la herencia genética del nifio, sino respuestas que se consideran

como tendientes a un objetivo, supuestamente, trazado por el nifio.
235 Para Piaget “[...] la experiencia no es nunca recepcién simplemente pasiva: es acomodacién activa, correlativa a
la asimilacion” (2007, p. 536). En este sentido la experiencia tiene que ver con la adaptacién del sujeto al medio
y esto se diferenciard de la nocion de experimentacion que utilizaremos en el plano de consistencia.

236 En el caso contrario, cuando el mecanismo no funciona bien, permitir introducir a los nifios en procedimientos
de analisis del mecanismo, para identificar el problema y proveerle soluciones que lo aproximen a un desarrollo
basico de su inteligencia.

27 El procedimiento médico al que son sometidos los recién nacidos se compone de una serie de pruebas a partir
de estimulos predefinidos, con los que se esperan determinadas respuestas en los nifios, por ejemplo, al poner
un objeto cerca de su boca, intentaran succionarlo, o al poner un objeto en la palma de su mano, la cerraran para
agarrarlo. Estos reflejos suponen una herencia genética primaria de supervivencia y a partir de la cual se supone
parte el desarrollo neurolégico de los nifios.

238 Al respecto, aclara Piaget que su teorfa sobre la inteligencia, no asume como principio las asociaciones
mecdanicas que serfan producto de una presion del exterior que se van grabando en la mente del nifio; puesto que
en dicha postura se olvida la actividad intelectual y se favorece la idea de la imposicién de las cosas sobre un

tipo de pensamiento pasivo.
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En este sentido, el conjunto de reflejos que configuran las primeras estructuras del
pensamiento se transformardn en la medida que las acciones del nifio dejen de ser
impulsos instintivos para ser acciones orientadas a objetivos?’, pero ademads, que
correspondan a una finalidad especifica que les dé significado (problema al cual
volveremos en el siguiente estrato). Por ejemplo, un bebé puede manifestar las
siguientes conductas: 1) el agarre de objetos mediante sus manos (inicia como una
conducta refleja); 2) el desplazamiento de objetos hacia si mismo mediante la fuerza
de sus brazos, y; 3) la observacion de objetos a su alrededor. Sin embargo, estas
acciones no conformaran una conducta inteligente, hasta tanto no se coordinen segtin
un objetivo que las oriente, es decir, para alcanzar un fin especifico, como acercar un
objeto puesto sobre una cobija y que no estd al alcance de la mano.

Sélo hasta ese momento, cuando las acciones estdn orientadas a fines, dird Piaget,
se considerardn como esquemas de accidon que estructuran la relacién del nifio con
el medio, o mejor, le permiten conocerlo, en tanto el conocimiento seria la continua
estructuracion y reestructuracion de la relacion entre el sujeto y el medio. Los
esquemas corresponden a la coordinacion de acciones segin un fin especifico, lo
cual serd considerado como una conducta inteligente, por ejemplo, satisfacer una
necesidad como la de comer, dormir, o alcanzar los objetos, o en niveles superiores,
la de comprender el mundo que lo rodea. En este sentido, cada vez que el nifio
construye una estructura y actia haciendo uso de sus esquemas de accidn, se considera
que tiene una conducta inteligente que le ha permitido encontrar una salida acertada
a las exigencias que le plantea el medio, lo cual evidencia un grado de estructuracién
del conocimiento en el nifio. Es decir, la conducta parte de la interiorizacion de la
informacion del medio que es asimilada y hace que las estructuras se acomoden, si
es el caso, para emitir una respuesta.

Sin embargo, la conducta inteligente no implica cualquier modo de actuar, o mejor,
no seréd considerada como tal si no responde a una finalidad preestablecida que le dé
sentido. Por tanto, solo serdn consideradas como inteligentes aquellas conductas que
correspondan a lo que se espera que haga el nifio segtin determinados momentos de
su vida, por lo que, si al afio y medio de edad toma un libro entre sus manos, no se
dird que lee, como manifestacion de una conducta inteligente, pues se asume que no
cuenta con las estructuras que corresponden al modo convencional como lo hacen
los adultos y que responde a lo que socialmente se ha acordado como modo de
proceder ante los libros.

23 Las conductas inteligentes en los nifios podrian también definirse como conductas adultas, por lo menos en
el estado de mayor desarrollo de la inteligencia, al respecto, Piaget sefiala una suerte de identidad entre las
actuaciones de los nifios y los adultos en términos de los fines como horizonte de accion, en sus términos: “[...]
cuando se compara al nifio con el adulto, puede ocurrir que nos sorprenda la identidad de las reacciones (se
habla entonces de una “pequefia personalidad” para decir que el nifio sabe lo que desea y actiia como nosotros
en funcion de intereses precisos)” (Piaget, 1991, p. 12).
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De ahi que las conductas inteligentes se determinan segin un sistema de
correspondencias biunfvocas, entre un deber ser de las conductas y la actividad del
nifio. Dicha correspondencia sirve como tamiz con el que se clasifican sus conductas
y se les define como inteligentes o no, ya que dicha clasificacién responde a un
principio de utilidad, segtn el cual, algunas de las actuaciones del nifio pueden ser
utiles para el desarrollo de la inteligencia, mientras que otras no, por lo que se debe
garantizar que el nifio haga aquello que beneficie su inteligencia y desista de todo lo
demads que puede retrasar su desarrollo*,

En este sentido, el sistema de correspondencias seria la otra cara del organismo
que se le provee al pensamiento, que parte de la homogeneidad en la configuracion
de la inteligencia en los nifios, segtin las funciones de organizacién y adaptacion,
conformando un eje genético o tallo central?*!, a partir del cual la epistemologia
genética define un conjunto de conductas como necesarias para el desarrollo de la
inteligencia. Para tal fin, abstrae las diferencias de la multiplicidad de modos de
proceder de los nifios con el medio, para consolidar un conjunto de ellos como
referencia universal para la interpretacion del pensamiento, en tanto, al ser el resultado
de un sistema de intercambio homogéneo en todos los nifios, sus resultados, en tanto
conductas inteligentes, se repetiran de igual forma en todos los sujetos inteligentes.
Ademas, sobre el fondo de la inteligencia como rasgo homogéneo en todos los nifios,
se establece un cuadro de oposiciones, ya que se considerard que no son iguales las
conductas inteligentes segtin cortes temporales de la vida del nifio, por lo que no
serdn iguales las conductas motoras a las conductas inteligentes operatorias, todo lo
cual, configurara las definicién de las etapas del desarrollo.

Retengamos hasta el momento los elementos que configuran este primer estrato,
por un lado un sistema de intercambios configurado por la organizaciéon y la

adaptacién®? en tanto 6rganos de la inteligencia, que permiten la construccién

240 Si bien se puede considerar que el nifio no cuenta con las estructuras para llevar a cabo la accién de leer, su
conducta se interpreta como inteligente pues, manifiesta un interés que se espera de €l ante los libros, pues éstos
son sinénimo de aprendizaje para a escuela, por tanto, se dird que el nifio desea ira a la escuela para aprender
a leer, todo lo cual se interpreta del gesto del nifio con los libros o con otros objetos y que responde a nuestra
manera de mirar a los nifios en términos de sus actuaciones.

21 Deleuze y Guattari sefialan que un modelo estructural se configura a partir de un tallo o tronco central, a partir

del cual se definen los elementos que se desprenden de €l pero que son reproducciones o calcos de dicho

tallo, en este sentido sefialan que “Un eje genético es como una unidad pivotal objetiva a partir de la cual se
organizan estadios sucesivos; una estructura profunda es como una serie cuya base se puede descomponer en

constituyentes inmediatos, mientras que la unidad del producto estd en otra dimension, transformacional y

subjetiva” (2006, p. 17).

Asi como el sistemas digestivo o el respiratorio tienen 6rganos que regulan su funcionamiento, Piaget plantea

que “Las funciones cognoscitivas, por tanto, en esta perspectiva, serian los organos especializados de la

autorregulacion de los intercambios en el seno del comportamiento” (2007, p. 33).
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de conocimiento y que son los responsables de su evolucién??; por otro lado, un
sistema de correspondencias biunivocas, que parten de la accidén consciente en el
nifio cuando organiza sus esquemas de accidn, es decir, en conductas inteligentes
para actuar de forma acertada con el medio. Esta doble articulacién en la que el
sistema de intercambios es la base para el sistema de correspondencias, y este tltimo
permitiria verificar el funcionamiento del primero, hace del pensamiento algo menos
abstracto y mds concreto para la sociedad en general?** y para la escuela en particular,
si aceptamos que su tarea fundamental es la de formar una determinada manera de
“pensar” en los estudiantes, o mejor auin, garantizar el desarrollo de un pensamiento-
inteligente, mediante un proceso de aprendizaje orientado a dicho fin.

En este sentido, se asume que, en tanto los nifios estdn dotados de los 6rganos de la
inteligencia, entendidos como engranajes que definen una dinamica de intercambios,
y se conocen cudles serdn las conductas que debe hacer evidentes al poner en
funcionamiento su inteligencia, solo restaria inscribirlos en un proceso que garantice
el paso de un estado de menor conocimiento a uno mayor. Dicho proceso serd el
aprendizaje, y al cual ingresa el nifio segin el punto del desarrollo en el que se
encuentre su inteligencia, por lo que sera indispensable verificar su funcionamiento,

243 Para Piaget, el desarrollo del nifio, en términos de su vida mental se concibe como una evolucién, en tanto parte
de un estado desequilibrado para llegar a uno equilibrado propio del pensamiento adulto; es decir, se considera
de fondo un mejoramiento o perfeccionamiento en la forma del pensamiento del nifio a la del adulto. En palabras
de Piaget (1991): [...] el desarrollo es, en un sentido, un progreso equilibrarse, un paso perpetuo de un estado
menos equilibrado a un estado superior de equilibrio (p.11) dicha evolucién implica un punto maximo de
desarrollo y una retroceso en el proceso, en el sentido de la vejez, es decir: [...] una vez finalizada la evolucion
ascendente, se inicia automdticamente una evolucion regresiva que conduce a la vejez (p. 12).

244 En esa perspectiva se abre un nuevo campo de indagacioén y de preocupacién a nivel social, a saber el desarrollo
de la inteligencia en los individuos. La inteligencia no solo ha sido una preocupacién cientifica para dar cuenta
del pensamiento, sino también, se encuentra asociada al interés por garantizar el desarrollo econémico de los
Estados. Al respecto, trabajos como el de Christian Laval (2004) muestran como se vuelve para éstos una prioridad
econdmica el garantizar el desarrollo de la inteligencia de su poblacién, entendida como la capacidad de adaptacion
del sujeto ante el medio, lo cual adquiere valor en el mercado. Laval Citando a la Organisation for Economic
Co-operation and Development (OCDE) en la conferencia de 1996 “Lévolution des politiques économiques et
son incidence sur l"évaluation de sustémes éducatifs” sefiala: “La inteligencia, cuando adquiere valor mediante
la educacion, en otros términos, el capital humano, se estd convirtiendo con rapidez en un recurso econémico
primordial y podrfa suceder que este “imperativo” fuera dando nacimiento paulatinamente a un modelo educativo
internacional” (2004, p. 34). Para nosotros, dicho modelo internacional esta centrado en la preocupacién por el
aprendizaje, en especial el desarrollo de la inteligencia a partir de los desarrollos sobre la teoria de la inteligencia
de Jean Piaget. Al respecto Laval (2004) sefiala como el reconocimiento de la diferencia entre distintos estados de
saber y no saber, o lo que podriamos llamar en Piaget, diferencias entre etapas del desarrollo de la inteligencia, son
la base de la competitividad econdmica, de ahi la necesidad de garantizar que la poblacion alcance ciertos niveles
estandarizados del saber, en palabra de él: “La competitividad econémica es también la competitividad del sistema
educativo [...] Nivel de formacién de su poblacion, por el stock de conocimientos acumulados” (p. 34). Los cortes
de nivel estarian dado por la acumulacién que indican el progreso de la inteligencia del individuo en tanto aumento
en la capacidad de adaptacion para ser adulto. En su texto Psicologia y Pedagogia (Piaget, 1977), sefiala que lo
que deben aprender los individuos, en tanto finalidades de la educacion de un Estado, puede basarse en resultados
cientificos, que se funden en la observacion, registro, evaluacién y control de los conocimientos que resultan ttiles
auna sociedad (1977, p. 27). Sin embargo, sefiala Piaget, no basta con fijar los fines y basarlos en datos cientificos,
sino que ademads, persiste el problema de cémo alcanzarlos.
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para detectar su normalidad o su anormalidad, todo lo cual, se hard, por ejemplo,
a la manera de la verificaciéon de los reflejos en el recién nacido, proponiéndole
al nifio una serie de actividades que debe resolver, como dibujar a su familia, leer
un texto para luego hablar de él y responder preguntas o solucionar un problema
construyendo estructuras a través de bloques de figuras diferenciadas por su tamaiio,
forma y color.

La verificacion de lo que sabe y no sabe hacer el nifio, le asigna un lugar por
comparacion en la escuela, comparacién con el referente de las conductas inteligentes
al que se debe ajustar, comparacion con los demads nifios seguin la manera como cada
uno respondio a las actividades propuestas, es decir, en términos de los conocimientos
o estructuras con las que interactia con el medio. En consecuencia, el pensamiento
en la escuela se convierte en un dato que se corrobora a partir de lo que el nifio hace
contra lo que deberia hacer, que se registra conformando su historia en la escuela y
que define al nifio en ella en términos de inteligencia. Es decir, el pensamiento es una
respuesta esperada, que junto con otras variables como la capacidad motora, visual
y auditiva, permitird darle un lugar al nifio en la trayectoria planteada por la escuela
como proceso de aprendizaje.

En este sentido, el nifio debe demostrar su conocimiento en la escuela, no porque
se dude que cuente con las funciones de la inteligencia para construirlo, pues se
da por hecho que todos cuentan con ellas, ya que en tanto estdn ancladas a su
constitucién bioldgica, conocer le es propio, asi como respirar o bombear sangre
desde el corazon a todos los 6rganos; sino, porque en tanto el pensamiento se traduce
en términos extensivos de la inteligencia, que arranca de estados inferiores y pasa a
estados superiores, la demostracion pretende sefialar en qué momento del desarrollo
se encuentra el pensamiento inteligente en comparacién con lo predefinido como
respuestas normales del nifio ante determinadas situaciones que le propone la escuela
y frente a las cuales, sus respuestas concretas se deben aproximar a las conductas
inteligentes esperadas. Aquello que se considera lo normal o lo esperado del nifio,
o mejor, lo que denominamos como conductas inteligentes que define el sistema de
correspondencias, son una convencién social sobre aquello que se considera valioso
y necesario como conducta que evidencia el pensamiento inteligente, en dltimas, son
el acuerdo acerca de lo que es util para la sociedad y que permite reconocer en qué
lugar de dicha linea se encuentra situado el nifio cuando ingresa a la escuela.

De esta manera, cuando los nifios ingresan a la escuela, se intenta corroborar una
correspondencia entre lo que sabe hacer y las conductas inteligentes que se consideran
propias de su edad, con lo cual se busca ponerlo en el lugar que le corresponde en
el proceso de aprendizaje para el desarrollo de la inteligencia trazada por la escuela,
seglin un orden secuencial en el que es inscrito, es decir, la escuela se encargara de
introducir al nifio en una cadena de signos cuyo referente es el pensamiento 16gico o
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adulto, constituido y constitutivo mediante el proceso de aprendizaje. Por tanto, se da
por hecho que el pensamiento adulto estd ahi, en germen y que debe ser conducido a
su realizacidn, ante lo cual, lo que debe hacer el profesor es alimentar el mecanismo
de la inteligencia, con estimulos, con objetos, que nutran su funcionamiento mediante
la aplicacion de métodos que permitan la realizacién del nifio en el adulto.

De ahi que la escuela se preocupe por las respuestas que dan los nifios ante las
actividades que se les proponen como parte de un proceso de aprendizaje, es decir,
por la forma como el nifio demuestra un progreso en el desarrollo de su pensamiento
inteligente, progreso que daria cuenta de una acumulacion de estructuras que han sido
formadas en la medida que el nifio se ha visto expuesto a distintas situaciones, por
tanto, el problema del pensamiento en la escuela sera el de la cantidad de estructuras
que logre construir el nifio y que se demuestren en la cantidad de respuestas que pueda
dar a problemas o situaciones dificiles que le plantea la escuela, pues el pensamiento
inteligente, en tanto es una construccidon continua, requiere de la acumulacién para
ir avanzando y progresando.

De ahi que la preocupacion de la escuela sea la de medir la proximidad del nifio a las
conductas inteligentes en términos de respuestas acertadas ante preguntas formuladas
a partir del referente del pensamiento 16gico-adulto, descartando preguntas acerca del
pensamiento mismo del nifio, pues en tanto lo que interesa es alcanzar la forma del
pensamiento 16gico, la manera cémo piensa el nifio pierde relevancia. Las preguntas
tienen que ver con la preocupacién por cuinto sabe el nifio, pues la cantidad de
estructuras que logre construir en la escuela serd lo que le permita pasar de estados
inferiores a estados superiores de conocimiento, que se concreta en la escuela en
grados y ciclos escolares. Resulta problemadtico, entonces, que por un lado la escuela
inhibe toda posibilidad de pensamiento distinto al pensamiento 16gico, y por otro,
que reconoce un estatuto al conocimiento que se mide Unicamente en funcién del
desarrollo y crecimiento del nifio, abriendo lineas de valoracién que patologizan
sus conductas; es decir, la escuela inhibe cualquier otra posibilidad distinta al
pensamiento 16gico-adulto.

Interpretacion del pensamiento

En el estrato anterior el pensamiento quedo atrapado en un cuerpo compuesto por
los 6rganos de la inteligencia que permiten los intercambios con el medio, ademas,
adquiri6 una forma de representaciéon como conducta a través de un sistema de
correspondencias. Ahora bien, en este estrato se configura el dangulo de significacién
al interior de la representacién misma, que permitira la interpretacién del pensamiento
en términos de acumulacién de conocimientos o mejor, de acumulacién de estructuras
de accién que conforman el conocimiento. Es decir, el dngulo de significacién hace
posible la interpretacién del pensamiento, al operar una priorizacién de algunas
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conductas adjetivandolas como inteligentes, es decir, cargandolas de dicha propiedad
otorgada por el significante, volviéndolas como necesarias y recurrentes, segun
esta forma de mirar, para el desarrollo de un pensamiento inteligente en el nifio.
Necesarias, en tanto se consideran fundamentales para la construccion de estructuras
de accion que progresen segtn distintos niveles de complejidad, acudiendo siempre
en dicho progreso, a estructuras de base que facilitan la construcciéon de nuevas
estructuras; recurrentes, en tanto se asume como conductas que se repiten en todos
los nifios en determinados momentos de su vida, pues ya que al ser el resultado de
la inteligencia como elemento comtin en la constitucién biol6gica en los humanos,
se presentardn en todos ellos como parte de su crecimiento y desarrollo cognitivo.

Por un lado, la actividad de los nifios serd asumida por la epistemologia genética
como aquella en la que se pone en juego el funcionamiento de la inteligencia, que al
ser el resultado de ésta, en tanto elemento comtn en la constitucioén bioldgica de los
humanos en general, le permite a dicha epistemologia, establecer un punto de partida
o vértice del dngulo de significacion, a partir del cual se asume que la actividad de
los nifios con el medio se presenta igual en todos ellos en su relacién con el medio
y de acuerdo con la edad del desarrollo bioldgico en la que se encuentren, tal como
se sefial6 acerca de las conductas reflejas o instintivas. A partir de ahi, se consolida
el supuesto segin el cual existe una constante en el desarrollo del pensamiento,
como elemento homogéneo en todos los nifios en tanto resultado del funcionamiento
de la inteligencia. Al considerar la actividad de los nifios sobre el medio como un
elemento comin del pensamiento, se asume que los nifios, en general, dan cuenta de
él al realizar actividades como: agarrar objetos, reaccionar con el movimiento de su
cabeza al escuchar un estimulo, caminar, hablar y construir enunciados, escribir su
nombre, dibujar objetos, completar series numéricas, etcétera*®.

Y Sin embargo, estas actividades que realizan los nifios aiin no son significantes,
son sol6 unidades que permiten distinguir que las funciones de la inteligencia se
han puesto en marcha y solo hasta tanto no sean consideradas como representativas
del desarrollo de esta, es decir, subsumidas bajo el pensamiento 16gico como
significante, no adquirirdn una significancia en la cadena que conforman las etapas
del desarrollo. En consecuencia, las unidades significantes seran organizadas segtin
las etapas del desarrollo como actividades que debe hacer el nifio y que han sido
definidas con antelacién a la accién misma de este, como un punto de convergencia
del desarrollo de la inteligencia al que todos los nifios deben llegar y que se consideran

245 También se encontrardn casos en lo que los nifios presentan acciones diferentes a las planteadas acd, y
serdn considerados como niflos enfermos o con problemas del desarrollo, sin embargo, el referente para tal
denominacion continda siendo el mismo, un funcionamiento normal del pensamiento, respecto del cual se
puede senalar o identificar un funcionamiento anormal. Esta idea abrird el camino para educadores especiales
y terapeutas que se encargaran de normalizar dicho funcionamiento anormal, lo més aproximado al ideal del
pensamiento esperado en los nifios.
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como necesarias para alcanzar un pensamiento que estaria dado en términos de
conocimientos adquiridos a través de la construccién y acumulacién de estructuras
de accién que elabora el niflo para actuar sobre el medio. En este sentido, todo cuanto
hace el nifio tiene que ver con su condicién de estar conociendo el mundo que lo
rodea por medio de las funciones de la inteligencia y que debe corresponder a un
conjunto de conductas definidas como conocimiento.

A partir del conocimiento como horizonte de interpretaciéon de la actividad del
nifio, se marcan puntos o cortes temporales denominados etapas del desarrollo de la
inteligencia y que se caracterizan por ser un conjunto representativo de conductas
inteligentes que serian los elementos significantes a la luz de los cuales cobran
sentido las unidades distintivas o acciones de los nifios, lo que quiere decir que
para determinadas etapas corresponderdn determinados esquemas que conducen a
determinadas conductas inteligentes propias del corte temporal, que se diferenciard
de otros esquemas y conductas que se aplican en etapas posteriores. Las etapas, en
tanto conjunto de conductas inteligentes o estructuras de accidn, se organizan bajo
un principio de contenencia, segin el cual una etapa posterior contiene en si una
etapa anterior, trazando asi una linea progresiva, continua y de acumulacion, gracias
a la generalizacion de esquemas ante situaciones similares en los que pueden ser
utilizado o su modificacién ante nuevas exigencias del medio, pero que toman como
base la serie de acciones ya estructuradas.

Lo anterior implica que la adquisicién de conductas inteligentes corresponda a
cambios en los modos de proceder del nifio con los objetos, cambios que adquieren
sentido al estar inmersos en una etapa del proceso de desarrollo de la inteligencia.
Cada etapa serd entonces un punto que se ha fijado con anterioridad al cambio mismo
que se espera visualizar en los nifios, y que adquiere sentido en la comparacioén
con el ideal de conocimiento al que debe tender. Los cambios se entienden como
cambios de cantidad de estructuras de conocimiento, lo cual es el resultado de la
comparacion entre un estado ideal del desarrollo de la inteligencia evidenciado en
conductas inteligentes?, con el estado real de estructuracién del nifio. Cada punto
estd cargado de una cantidad que diferencia uno de otro?¥’; ademas, comportan el

246 El posicionamiento del aprendizaje en la escuela parece sustentarse en dos planteamientos: el primero, que
el aprendizaje es algo que se da a lo largo de la vida, iniciando desde el momento de la gestaciyn embrionaria;
el segundo, que la escolarizaciyn inicial de los nicos es fundamental para proveer conocimientos y criterios
de acciyn necesarios posteriormente en la juventud y la adultez.

247 Bajo esta perspectiva de la diferencia de cantidad se formulan planes de formaciyn acadiimica en las escuela.
La polutica nacional organiza la formaciyn en grados escolares (le, 2€, 3e... 11€) y niveles de formaciyn
(educaciyn preescolar, bosica y media); cada grado comporta una cierta cantidad de conocimientos que se
especifican en documentos como los Estondares Bosicos de Competencias con los cuales se busca establecer
una base combn de aprendizajes esperados por los nicos y jyvenes que ingresen al sistema escolar. Dicha
polutica de organizaciyn del conocimiento segbn grados de acumulaciyn, se desprende de una polutica
mundial instaurada en 1990 por medio de la conferencia de Jomtiem en Tailandia, con el propysito de
garantizar un nivel comsn de conocimientos a escala mundial.
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cardcter de necesarios en la escuela para el desarrollo de la inteligencia, por lo que se
vuelve un deber ser al cual se resigna el nifio, como un modelo de referencia al que
debe aproximarse mediante la imitacion o la copia.

En este sentido, en principio, el nifio inteligente en la escuela serd aquel que logre
“hacer como™®8, 0 mejor aun, ajustarse al modelo, corresponder con la meta, con lo
esperado, con los cambios preestablecidos que sirven como pasos fijos y necesarios que
lo transportan de un extremo de menor conocimiento a uno de mayor conocimiento.
En este sentido, se asigna un significado al pensamiento, segin un significante que
se construye por medio de la definiciéon de unos estados generalizables que se van
sumando y que al completar la totalidad seran el pensamiento l6gico mismo. Este
angulo de significacion que se construye a partir de la articulacion entre la actividad
del nifio y la etapa, para la teorfa de la inteligencia en Piaget, hace del pensamiento
una totalidad cerrada, de la cual se conoce todo lo que en ella se agrupa, definida por el
conjunto de posibilidades de lo que es un pensamiento 16gico y que sitda el pensamiento
del nifio como su estado inicial. Dicha totalidad le permitira a la escuela, por un lado,
interpretar todo aquello que haga el nifio como favorable o no para el desarrollo de
su inteligencia, asi el movimiento por el movimiento, caminar por caminar, leer por
leer, no serdn actos significantes, hasta tanto no se inscriban como actividades propias
de una etapa de desarrollo. Por tanto, la escuela vuelve la actividad algo significante
cuando es el paso previo a una etapa, es decir, todo lo que hace el nifio es necesario
para ir construyendo la escalera que lo llevara a un estado de conocimiento superior
en tanto modelo a seguir. De ahi que la linea de interseccién en la estructura formal
del pensamiento en tanto inteligencia se mide el menor o mayor acercamiento al
conocimiento bajo la condicién de la configuracion de conductas inteligentes.

Desarrollar la inteligencia a partir de la construccion de estructuras de conocimiento
como lo posible en la escuela se acompafia necesariamente de la accidn del nifio como
lo real determinable, que adquiere su valor a partir de la comparacion, la semejanza
y la limitacién con el conocimiento, el cual preexiste a lo real, pero del cual depende
lo real en su realizacién®®. Lo real subsumido en el conjunto significante de las

248 E] aprendizaje implica un modelo a seguir, en este caso, a partir de un punto del cual se debe iniciar y un
punto al cual se debe llegar. Imitar pone en juego un modelo y la copia, una relaciyn entre lo uno y lo otro,
lo determinante y lo determinado; en palabras de Deleuze, corresponde al viinculo de la representaciyn y la
acciyn, como reproducciyn de lo Mismo (2009, p. 52). En este sentido la epistemologHa gentitica considera que
de lo que se trata es de adaptar al nifio para garantizar el desarrollo esperado, en palabras de Piaget: [...] adaptar
al nifio al medio social adulto, es decir, transformar la constitucion psicobioldgica del individuo en funcion del
conjunto de aquellas realidades colectivas a las que la consciencia comiin atribuye un cierto valor (1977, p. 157).

249 Asi como en matemdtica el descubrimiento de la imposibilidad de solucionar ecuaciones como X2 + 1 =0

genera el descubrimiento de un eje imaginario y entonces un nuevo conjunto numérico descrito por parejas de

valores (real-imaginario) la necesidad de solucionar qué sucede cuando se deja de estar en un estado de menor
conocimiento, permite crear el eje del saber que es un conjunto de posibles realizaciones de dejar de no saber.

Al respecto Deleuze sefiala: “[...] lo real es a imagen de lo posible que se realiza (solo tiene de mas la existencia

o la realidad, lo cual se traduce diciendo que desde el punto de vista del concepto no hay diferencia entre lo

posible y lo real)” (1987, p. 102).
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conductas inteligentes, se vuelve una re-produccién de lo posible segtin la semejanza
con el conocimiento, situando en el lugar de error de reconocimiento, actos fallidos
o dificultad de aprendizaje aquello que no corresponda al conocimiento en tanto
tal. Por tanto, lo real se asemeja a lo posible que se realiza, por lo que lo posible es
preexistente a lo real, esta preformado, no hay diferencia entre uno y otro. Es decir,
estas acciones se vuelven significantes en tanto suponen que le permitiran al nifio que
su forma de proceder se ajuste a las posibilidades prescritas como formas correctas
de conocimiento, por lo que serd considerada como una conducta inteligente.

En la epistemologia genética, dicha definicién del conjunto de conductas, es el
resultado de la aplicacién del método de la observacion®? utilizado en varios nifios,
del cual se concluye que existe una linea progresiva del desarrollo de la inteligencia
y que se repite de igual forma en cada uno de los casos observados. Aquello que
se repite segun esta epistemologia, conformara las unidades significantes, que
permitiran la interpretacién de los modos de proceder de los nifios antes y durante
su paso por la escuela. Asi las cosas, todo lo que hacen los nifios, en tanto unidades
distintivas, quedard subsumido en conjuntos cerrados de conductas propias de un
determinado corte temporal, en tanto unidades significantes, que haran de aquello
que es diferente en la forma de actuar de los nifios, simples ensayos y errores en tanto
pasos previos que conducen a alcanzar la conducta inteligente!, en otros términos,
a que se realice lo posible del conocimiento en el nifio.

20 El método utilizado por Piaget sitda lo que hace el nifio en el centro del mismo, tomando distancia de métodos
psicolégicos anteriores, basados en la especulacion. Alfredo Zambrano Mora en el texto Jean Piaget sin
Fronteras Apuntes desde la Trascendencia () sefiala al respecto de la novedad del método usado por Piaget: [...]
Piaget llevaba a cabo una entrevista que rompia con los métodos establecidos para la época, sobre todo el de las
pruebas, permitiendo que el nifio, al releer y solicitar explicaciones, se impregnara con el problema planteado.
Posteriormente replantea ese método, pues le parecia que otorgaba demasiada importancia el mero enunciado
verbal. Piaget preferia darle al nifio la posibilidad de actuar con manipulaciones simples. Asi se fue elaborando
paulatinamente lo que se convertirfa en el método clinico, método cientifico que depende de la constatacion
objetivizada, la cual rompe con el método especulativo que solo depende de la opinién. (2009, p. 28).

21 Al respecto Piaget nos presenta el caso de Laurent, un nifio al que le ha hecho la observacién y registro de sus
conductas desde el nacimiento, y del cual sefiala, que ha adquirido un aprendizaje al afio y dos meses de vida,
en tanto ha logrado manipular un bastén para atraer un pan que esta fuera del alcance de sus brazos; dicho
resultado, procede de un tanteo empirico que implica la combinatoria de diferentes esquemas de accion como
tomar el bastén y retirarlo de en medio de €l y el objeto para intentar alcanzarlo sin éxito o tomar el bastén sin
intentar alcanzar el objeto y en su lugar introducirlo en su boca. Segin la interpretacion de dichas conductas,
se atribuye al nifio un aprendizaje, cuando logra usar el baston como medio para sus fines, es decir, cuando
ha aprendido el papel funcional del bastén y de sus brazos. De acuerdo con Piaget, lo que sucede con Laurent
es una serie de elecciones y acciones sobre el medio, que organizan de manera 6ptima su intercambio con el
mismo, de tal forma que adquiera conductas que se impongan al medio y asi logre adaptarse a él. En el caso
de Laurent, tanto el pan, como el bast6n y el nifio son sacados de una relacién auténtica de experimentacion y
puestos en una condicion artificial, donde cada uno de los elementos tiene predefinido una funcién determinada,
el pan como necesidad que presiona la respuesta del nifio, el baston como materia de uso practico y el nifio como
sujeto pensante que busca la satisfaccién de sus necesidades. El nifio puesto en dicho montaje de observacion,
es un ser inadaptado, en tanto no ajuste su conducta a los fines predefinidos de su relacién con los objetos, es
decir, no cuenta con las formas o condiciones requeridas para estar en el mundo.
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Bajo esta doble articulacion entre lo real y lo posible que compone el significante,
es decir, entre la accion del nifio y los conjuntos definidos de conductas inteligentes
o conocimientos, el nifio se sitda en la escuela como ausente de conocimiento,
por ejemplo, en el aprendizaje de la lectura, como conjunto de lo posible del
conocimiento, se encontrard como conductas inteligentes el reconocimiento de las
letras y las vocales, sus combinaciones en silabas y luego en palabras, todo lo cual
le da sentido a acciones de los nifios en la escuela como escribir las grafias, rellenar
las letras con papel o plastilina, asi como la repeticién de los sonidos individuales y
compuestos.

Las etapas le dan sentido a las acciones de los nifios y de los profesores en la escuela,
en tanto sirven como respuesta a la pregunta acerca del para qué del aprendizaje del
nifio en la escuela. Asi las cosas, por ejemplo, diferenciar, identificar, relacionar,
contrastar y hasta colorear seran acciones significantes en tanto tienen una finalidad
no en si misma, sino externa a la misma accién, que corresponderd a alcanzar un
estado ideal propio a una temporalidad en la que el nifio debe mostrar que sus
acciones han evolucionado ante determinados estimulos del medio, evolucién que
el profesor debe garantizar como agente en el proceso de aprendizaje de los nifios.
El aprendizaje entonces, serd la secuencia de cambios constantes y progresivos que
evidencian la evolucién o crecimiento del pensamiento en el nifio y que en conjunto
delinean el proceso de aprendizaje por el que deben transcurrir para pasar de un
estado de menor conocimiento a uno de mayor conocimiento. En este sentido, el
pensamiento es interpretado a partir de un conjunto de inmovilidades, de puntos, de
elementos fijos por los cuales debe pasar el pensamiento del nifio en la trayectoria
hacia el pensamiento del adulto.

El proceso de aprendizaje dinamiza el recorrido entre las etapas o puntos de
condensacién entre lo posible y loreal, que se plantean como el corte espacio-temporal
en el que el nifio pone en juego sus esquemas de accion y los perfecciona hasta que
correspondan con las conductas inteligentes propias de la etapa del desarrollo de su
inteligencia en la que se encuentre. El aprendizaje como la ruta que le permite al nifio
pasar de etapas inferiores a etapas superiores, garantiza que los cortes sean limites
temporales?? que segmentan el proceso de desarrollo de la inteligencia, como puntos
de control a partir de los cuales se puede verificar que el nifio estd aprendiendo lo
correspondiente al corte temporal o los retrasos que se pueda estar presentando en

232 El paso de un menor conocimiento a un mayor conocimiento desde la perspectiva de la epistemologia genética
estd dado en el tiempo como una evolucion, o encajamiento de presentes que hacen del pasado y del futuro una
diferencia relativa por extension, el primero por mayor acumulacién que el segundo (Deleuze, 1994, pp. 81-
82). Tiempo cuantitativo, de acumulacion, de secuencia y con una finalidad predefinida que se expresa en los
cuerpos y sus cualidades, que se funda en la adaptacion como componente bioldgico propio de todo organismo
y que permite aseverar una homogeneidad en el pensamiento.
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la linea de desarrollo de su inteligencia. En este sentido, el aprendizaje define una
trayectoria determinista, pues el recorrido estd preestablecido a la accién misma del
nifio y del profesor, ya que la serie de etapas que subsumen la actividad del nifio, se
plantea como una ruta necesaria por la que transitarén los nifios hasta que alcancen
una inteligencia al nivel de los adultos.

Esta idea de una trayectoria determinada por la que necesariamente transcurren
el desarrollo de la inteligencia y que se materializa en un proceso de aprendizaje
homogéneo, en tanto asume los puntos de condensacién o etapas como referente
para su formulacion, parece desprenderse de la nocién de creoda tomada por
Piaget para analizar la relacion entre biologia y conocimiento, que si bien habia
encontrado en las funciones de organizaciéon y adaptacién la base biolégica del
conocimiento, acude a esta nocién desarrollada por Conrad Hal Waddington®*
acerca de la epigénesis de los organismos, para explicar que existen unas “rutas
necesarias” (Piaget, 2004) por las que transcurre el desarrollo de la inteligencia y que
comporta un aspecto espacio-temporal que indica que hay un tiempo especifico para
la aparicién de ciertas conductas inteligentes, que a la vez, estdn determinadas por
las condiciones del medio en el que se encuentren inmersas. En esa ruta necesaria
los cortes temporales en la trayectoria del desarrollo de la inteligencia se repiten en
el mismo orden en todos ellos, lo cual, sumado a la homogeneidad en la constitucién
bioldgica de la inteligencia, le permite aseverar que existe una ruta necesaria para el
desarrollo de la inteligencia.

En este sentido, se asume que el desarrollo de la inteligencia cuenta con una ruta
necesaria que se debe cumplir y que definiré el proceso de aprendizaje, por el cual
transcurrird el ejercicio mismo de pensar-inteligentemente®s en la escuela. Esta
ruta es una trayectoria de la cual la epistemologia genética distingue seis grandes
cortes definidos por un conjunto de conductas inteligentes que seran la base para
avanzar de uno a otro, seglin un aumento de complejidad que implica un orden
seglin el cual, no serd posible llegar a etapas superiores sin antes haber pasado por

233 Para Piaget, el espiritu adulto representa el equilibrio final del desarrollo de la inteligencia, caracterizado por la
estabilidad en los juicios acerca del mundo. Sefiala que asi como el crecimiento organico tiene un punto maximo
de desarrollo, en términos de la inteligencia el pensamiento adulto hard las veces de ese punto final, al que se
llega gracias al paso por cada una de las etapas, al respecto sefia: en el adulto, cada una de estas etapas pasadas
corresponde a un nivel mas o menos elemental o elevado de la jerarquia de las conductas. (1991, p. 14).

Es conocido como uno de los fundadores de la biologia de sistemas, integrando la embriologia y la genética en
una perspectiva evolutiva.

254

235 Por otro lado, concretar principios practicos de organizacién curricular, pues permitird definir puntos especificos

por los que deben pasar los estudiantes y que tendrdn que hacerse evidentes como aprendizajes. Esto resulta
sumamente Gtil para la escuela, pues si el pensamiento en si mismo marcara la ruta de su desarrollo, seria
inmanejable en la escuela, pues miltiples rutas aparecerian, lo cual desbordaria las capacidades de los profesores,
por tanto, contar con un mecanismo comun como punto de partida, supone que en tanto todos los mecanismo
funcionan igual, deben compartir una ruta de desarrollo que permita agrupar en una totalidad a los nifios.
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las etapas béasica®®. Sin embargo, el sentido de las etapas de desarrollo no parece
ser simplemente el de agrupar esquemas de accién que parecen ser conductas
similares en los nifios a determinadas edades, pues éstas adquieren su definicion por
comparacién con un punto de llegada al cual conducirian, a saber, el pensamiento
equilibrado y maduro propio del adulto.

Autogobierno y regla de separacion

Por tltimo, el tercer estrato puede ser definido por los puntos de subjetivacion que
en la escuela producen en el nifio una consciencia de su pensamiento inteligente,
pues si bien el ejercicio de Piaget trata de desentrafiar la 16gica del pensamiento
infantil a partir del referente del pensamiento adulto, serd la escuela, la que aterrice,
concrete e introduzca en el nifio, a partir de los postulados del epistemdlogo que
funcionan como criterios para la organizacion escolar, una manera de entenderse
y entender a los otros en términos de un pensamiento inteligente. Asi las cosas, los
puntos de subjetivacion del nifio se conforman en la interseccién o articulacion entre
las acciones de los nifios subsumidas en cortes significantes denominados etapas del
desarrollo y el pensamiento 16gico como significante. En Piaget, se reconocen dos
puntos en los que se cruzan significante y significado, puntos que funcionan como
vértices del dngulo de interpretacidn, por un lado, el correspondiente al gobierno del
nifio sobre si mismo y, por otro, la interiorizacién de la regla como determinante de
su manera de interpretar el mundo.

El autogobierno del nifio ya estaba supuesto en los estratos anteriores cuando se
hacia referencia a que el caricter inteligente de la conducta, tenia que ver con la
comprension y definicion de objetivos o fines que orienten su accidn; objetivos que
en un principio seran impuestos por la sociedad adulta, en tanto esta define el para
qué de sus acciones, es decir, le traza un sentido segin el marco de interpretacion

23 Piaget distingue seis etapas que se diferencian por las formas de las estructuras que se conforman en cada
uno y que corresponden a la organizacion del pensamiento que inicia con un polo motor y concluye con un
polo intelectual. Segtn el orden de progreso establecido por Piaget, se inicia con una etapa de reflejos que
corresponde al ajuste de las disposiciones hereditarias con las que nace el niflo, como la alimentacién, en tanto a
partir de la necesidad de alimentarse €l aprende a utilizar sus exclamaciones para lograr satisfacer su necesidad,
lo cual implica para Piaget que el nifio a partir de una tendencia instintiva inicia una relacién con el exterior para
satisfacerse; luego de dicha etapa viene una segunda que corresponde a las costumbres motoras como la prensién
que le permiten al nifio tener acceso a objetos cercanos, que se transformardn en la siguiente etapa en acciones
intencionadas sobre los mismos; una tercera etapa denominada como inteligencia sensoriomotor centrada en
acciones motoras y percepciones mediante las cuales el nifio logra actuar sobre los objetos y percibirlos en su
campo visual en términos de la ausencia y la presencia del mismo, sin que ello implique la permanencia de la
sustancia cuando los objetos estan fuera de su campo de percepcion; luego un cuarto estadio correspondiente a
la inteligencia intuitiva en las que el nifio comprende, segin Piaget, su sumision frente a la autoridad del adulto;
una quinta etapa de operaciones concretas con la que se inicia la logica, a las relaciones de cooperacion con
los otros a partir de sentimientos morales; por tltimo una sexta etapa que corresponde a las etapas intelectuales
abstractas y que representa el estadio propio del pensamiento adulto (Piaget, 1991, pp. 13 - 14).
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en el que los adultos han crecido y que serd transmitido a los nifios gracias al estado
de heteronomia en el que éstos se encuentra, en el cual aceptan e interiorizan las
ordenes de los adultos sin cuestionarlas, considerandolas inmutables y verdaderas en
tanto se respeta al adulto. Dicho estado de heteronomia para Piaget, serd necesario
para que los nifios aprendan a conducirse, para que gracias a esta sumision al criterio
adulto, logre alcanzar una autonomia de su pensamiento, como resultado de la
interiorizacion de la regla de separacion con la que organiza y se adapta al mundo.

El nifio aprende la regla en los juegos imitando la forma como lo hacen los nifios mas
grandes, lo cual se repite como forma de interiorizacion de las reglas sociales o por
ejemplo, en la escuela, en términos del conocimiento, las reglas de la escritura o de la
lectura. En este sentido, la escuela espera que el nifio aprenda a partir de la imitacién,
por lo que la consigna del a escuela para el nifio serd la de “hacer como”; es asi como
se le pide al nifio que aprenda a hacer las actividades como sus compafieros mas
adaptados a las reglas las hacen, quienes sirven como modelo a seguir en el espacio
del aula; o a hacer una actividad como lo dice el profesor quien sirve como modelo
de un estado desarrollado del pensamiento inteligente. Esta serd la forma inicial como
el nifio va construyendo su propio yo, a partir de la imitacién, de la copia del modelo.

Entonces Piaget reconoce que existen dos formas de interiorizacién de las reglas que
son impuestas por el adulto, por un lado, la actividad del nifio por imitacion y, por
otro, las consignas que enuncian los adultos sobre su forma de proceder, entre las
cuales se encuentra, por ejemplo el “no”, como limite y conductor de la conducta
del nifio a partir del lenguaje, definiendo con ella un deber ser del nifio esperado
por la sociedad adulta. La imitacién como interiorizacion se logra en las primeras
etapas del desarrollo de la inteligencia, cuando el nifio ain no domina el lenguaje;
la segunda forma de interiorizacion, ocurre cuando ademés de dominar el lenguaje
y comprender lo que dicen los adultos sobre el mundo en el que vive, el nifio logra
regular su vida a través de lo que dice, enunciando y determinando a la vez lo que
considera como verdad de un mundo objetivo en el que se pueden llegar a acuerdos a
través del lenguaje, en este sentido, el nifio se dird a si mismo por ejemplo: no mentir,
no gritar, no correr, etcétera.

Se espera que la regulacién heterénoma de su pensamiento, que es el resultado de la
presién que la sociedad adulta ejerce sobre el nifio (padres, maestros, compafieros
mayores) sirva para instaurar las bases de un autogobierno de sus modos de actuar, es
decir, que logre la interiorizacién y aceptacion de la regla como necesaria para regular
las relaciones entre €l y el mundo exterior, en ultimas, que alcance un pensamiento
auténomo. Este tltimo corresponde a un segundo momento en el desarrollo de la
inteligencia en el niflo, en el que el pensamiento ademés de auténomo se vuelve
cooperante. En este segundo momento, el nifio parece liberarse de la presion adulta,
sin embargo, dicha libertad no es mas que el reconocimiento de los fines de sus
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actuaciones y las reglas que lo regulan, que ya estaban establecidas en ese campo
de lo posible que determina sus acciones, un campo del deber ser con el que deben
corresponder sus conductas y el cual debe interiorizar el sujeto como constitutivas
de sus modos de proceder a futuro.

El pensamiento ldgico que se espera instaurar en el nifio para que autorregule
sus conductas, acude a la comprobacién y a la verificacion de validez, que se
volverd la regla que debe interiorizar el nifio, es decir, todo cuando aprenda y todo
cuanto hace debe pasar por la aprobacién, asi como debe siempre demostrar que
estd diciendo la verdad o estd actuando correctamente, lo cual le da la carga de
verdad a las estructuras que construya, en ultimas, la aprobacioén por parte de la
sociedad adulta de sus conocimientos. En este sentido, el nifio siendo, ya un sujeto
en vias de constitucion, estd en relacion con lo verdadero, lo cual le permitird una
autorregulacién como condicién necesaria para las relaciones de cooperacion,
es decir, para el intercambio entre individuos iguales, que son conscientes de las
razones que impulsan sus conductas, lo cual les atribuye la condicién de inteligentes,
lo que podria denominarse como un autogobierno del pensamiento.

El mundo exterior establece el referente acerca de qué es pensar, lo cual se vuelve
para la sociedad como lo uno, lo verdadero, en ultimas, una consciencia social
objetiva del pensamiento, en tanto es verificable, demostrable y que se corrobora en
sus resultados. En este sentido, se espera que el nifio mismo, sin condicionamientos
externos, encause su propio deseo hacia ese tipo de pensamiento que ha sido
socialmente acordado, pues busca el progreso y el bien comin. Lo anterior implica
que el nifio salga de su condicién egocéntrica y actie de forma cooperativa, lo
que quiere decir que los esquemas de accién construidos por el nifio le permitan
trabajar junto con otros que también han construido esquemas de accién y puedan
coincidir en su proceder, ya no para fines individuales, sino para fines comunes,
ya sea en el espacio del aula o en la ciudad, en ambos casos lo que se espera es
que gracias a la organizacién de los esquemas de accidn, estos se adapten a las
exigencias sociales que se le hacen al niflo, y asi vaya construyendo una consciencia
auténoma y cooperante.

Corresponder o hacer corresponde sus modos de proceder y de pensar a un referente
predefinido a su propia accién, es lo que debe interiorizar el nifio, en tdltimas, que
su pensamiento se reduce a eso, a imitar el modelo, a pensar como el referente
adulto; ello es lo que va a constituir su interioridad, su capacidad de adaptarse, de
corresponder, de resignarse al real dominante del pensamiento, es decir, lo que le
dicta la escuela, lo que la escuela ha establecido como forma de pensar y de vivir en
el mundo. Asf{ las cosas, la construccion de la consciencia del pensamiento en el nifio
ocurre a partir de la interpretacién que se hace de las acciones del nifio subsumidas
en etapas del desarrollo de su inteligencia, como reconocimiento de su existencia
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por parte de la sociedad adulta, a la vez que el nifio entenderd que depende de dicho
reconocimiento, de lo contrario serd excluido

A partir de la busqueda del autogobierno en el nifio por parte de la escuela, se insistird
en sacar al nifio de su estado heterénomo para llevarlo a uno auténomo, de su estado
egocéntrico para llevarlo a uno cooperante, lo cual serd alcanzado por el nifio en la
medida que va constituyendo su yo, 0 mejor, una consciencia sobre su pensamiento,
que se define en términos de reconocimiento del otro y de si mismo, asi como la
aceptacion de las reglas. Piaget sefiala que en los primeros afios de vida del nifio
su pensamiento parece estar preso en la heteronomia y el egocentrismo, lo cual se
concreta en la falta de una consciencia que le permita, por ejemplo, diferenciar entre
él, en tanto sujeto y el mundo exterior, en tanto objetos que pueden ser conocidos,
considerdndolos extensiones de si mismo, lo cual es muestra de una conducta
egocéntrica, de la que tendra que salir, al interiorizar la regla de separacion, que
no solo lo hace diferente a los objetos, sino que le indica que puede operar o actuar
sobre ellos.

El nifio interioriza la regla de separacion, entre un sujeto que conoce y un objeto
que es conocido, entre sujetos que se reconocen mutuamente. Regla de separacion
que corresponde a un segundo punto de subjetivacion del pensamiento del nifio
en términos de la organizacion y la adaptacion, con el que se instaura en él una
consciencia en tanto sujeto de enunciacién y sujeto de enunciado. En términos del
primero, el nifio para si mismo es un objeto sobre el cual recaen enunciados que lo
definen y le determinan un modo de ser en la escuela (sujeto de enunciacion); en
términos del segundo, gracias al ejercicio mismo de la inteligencia, de construir y
reconstruir estructuras que medien en la accién que ejerce el nifio sobre los objetos,
el nifio logrard que su voz sea escuchada por los adultos cuando ha interiorizado
la regla de separacién y pueda hablar objetivamente del mundo, incluido si mismo
como objeto (sujeto de enunciado).

El nifio crece como un sujeto de enunciacién hasta que logre que su voz sea escuchada
y pueda ser considerado como un sujeto de enunciado. Lo anterior, dado que su
condicién egocéntrica y heterénoma, que lo vuelve un sujeto resignado a las reglas
adultas, parece ser el paso necesario para llegar a un estado auténomo y cooperante,
lo cual no se logrard, hasta tanto no interiorice la regla como directriz de su forma de
proceder, es decir, como autorregulacion y transformacién de sus conductas.

En este sentido, para Piaget la consciencia del pensamiento estard fundamentada en
la adquisicion del lenguaje autorreferencial, que le permita al nifio la construccion de
si mismo como sujeto de enunciado y sujeto de enunciacién, en términos del primer,
el nifio debe aprender a organizar el mundo exterior en términos de agrupaciones
l6gicas de clases y relaciones, de tal suerte que aprenda a diferenciar entre él y los
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objetos; en términos del segundo, el nifio debe adaptarse a las reglas que regulan las
relaciones de comparacion con los otros, de tal suerte que interiorice la regla y logre
entrar en el acuerdo social sobre la forma como se habla de las cosas, como se refiere
a ellas y como se refiere el nifio de si mismo.

Para Piaget, dicha separacién entre sujeto y objeto en la consciencia del nifio, se
evidencia, tanto en términos de conocimiento del mundo, como en términos de
las reglas morales con las cuales se relaciona con los otros. Por un lado, lograré la
objetividad del mundo, mientras que por el otro, lograra la interiorizacién del mundo
en estructuras de accién que se traduciran en conductas inteligentes. Por un lado, el
nifio serd capaz de entender o de comprender el mundo en su objetividad y por otro
lado constituye su propia interioridad, esas dos cosas le permitirdn el consenso o la
legitimidad de su existencia en la escuela.

Piaget considera que el pensamiento en tanto tal, se logra cuanto el nifio accede al
lenguaje, pues antes de ello sus conductas motoras no logran ser pensamiento, pues
sus conductas heterénomas y egocéntricas, no contemplan las intenciones del otro,
es decir, su reconocimiento, a partir del cual se puede construir un lazo social, a
partir de reglas que regulan las conductas, que al ser el acuerdo y el deseo de una
sociedad, se entenderdn como conductas inteligentes. Asi las cosas, para Piaget la
consciencia del nifio se construye por medio del lenguaje, en tanto este permitiria la
conexion entre un mundo social y el mundo de las representaciones interiores.

La interiorizacién de la regla de separacién, junto con la comprensién de esta como
una regla racional aceptada por si mismo, implica que su imaginacion, sus pasiones y
emociones no intervengan como reacciones resultado de presiones externas, lo cual
sitda al nifio como sujeto de enunciacion en el campo de la objetividad. El nifio debe
ir construyendo o mejor interiorizando el mundo exterior en estructuras de accién,
que le da un dominio en tanto capacidad de actuar sobre él, bajo la condicién de que
su forma de actuar corresponda a lo que espera la sociedad adulta de dicha forma
de proceder. Se trata de un ejercicio de desciframiento y dominacién del mundo,
representarlo en estructuras de conocimiento es una forma de dominarlo.

Conclusiones. A manera de apuntes finales

El proceso de aprendizaje se da a la manera de un entrenamiento experimental, en
tanto pasa por los controles, los registros, las pruebas, los exdmenes, ya que, si el
pensamiento ha adquirido un cuerpo dado por los 6rganos de la inteligencia, este
puede ser entrenado para que adquiera la forma que se espera, es decir, que pueda dar
las respuestas que se consideran como propias de conductas inteligentes. El cuerpo
hace del pensamiento algo visible para la escuela, sacdndolo del lugar privado e
irreconocible, para poderlo situar en una linea progresiva que permite hablar de ¢l e
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intervenirlo, segtn las reglas de una sociedad en espera que sus nifios sean sujetos
inteligentes.

En este sentido, los intercambios que facilitan los 6rganos de la inteligencia, las
conductas inteligentes que evidencian su funcionamiento y el proceso que permite
el desarrollo del pensamiento inteligente en el nifio, conforma el primer estrato de
inhibicién del pensamiento que se logra en la escuela a través del aprendizaje, es
decir, mediante el cual el potencial pensamiento intenso, intempestivo y activo con
el que llegaria o podria llegar el nifio a la escuela, queda reducido, por un lado, como
el resultado del funcionamiento del sistema de intercambios, por el otro, como un
dato mas en el sistema de correspondencias, que puede ser verificado mediante la
observacion y el método daria cuenta del normal funcionamiento del primer sistema.

Si bien la investigacion de Piaget toma como objeto de estudio el desarrollo de la
inteligencia en el nifio, su punto de referencia para el anélisis de las conductas serd
la forma de pensar y conducirse del adulto®’, al que debe aproximarse el desarrollo
de la inteligencia, volviéndose un imperativo para la escuela, lograr que los nifios
lleguen a ser los adultos que la sociedad necesita. En la epistemologia genética se
trata de pensar al nifio a partir del adulto y para eso la ruta definida serd siempre
una comparacion entre lo que tiene el adulto y lo que carece el nifio; por tanto, su
pensamiento siempre se considera como carente de algo, lo cual define para Piaget
la secuencias progresiva de etapas inferiores a etapas superiores, cOmo un camino
hacia la completitud del pensamiento, que si bien comportan un tiempo dada la
construccién de las estructuras que las define, también se veran influenciadas por
aquello que necesita una sociedad de sus adultos.

Esta distincion entre el nifio y el adulto marcard en términos de la perspectiva
evolutiva los Iimites de la ruta de desarrollo de la inteligencia, tomando como punto
de partida la configuracion de la inteligencia en el nifio y como punto de llegada
la del adulto. Esta segmentacién de un punto de partida y un punto de llegada,
donde el primero es definido por comparacién con el segundo, resulta ser la logica
que se repite en cada una de las etapas que conforman la trayectoria del desarrollo

27 Sobre el nifio recae un designio social, a saber, llegar a ser adulto gracias a su experimentacién y esfuerzo.
Philippe Ariés en la investigacion sobre El nifio y la historia familiar en el antiguo régimen (1987) sefiala el
paso de la idea del niflo como adulto en miniatura que ocupaba un lugar sin importancia en la organizacion de lo
social del siglo XI, al sentimiento moderno de la infancia como momento en el que estd contenido en potencia
el adulto, concepcion actual, senala Ariés: [...] Nadie pensaba que este nifio contenia ya toda su persona de
hombre, como creemos corrientemente hoy dia” (p. 88) pues la vida de nifio era un pasaje sin importancia en la
vida del adulto, seres con una vida problemadtica por su mortandad: “A nadie se le ocurria conservar la imagen
de un nifio, tanto si habia vivido y se habia hecho hombre, como si se habia muerto en la primera infancia. En
el primer caso, la infancia no era mas que un pasaje sin importancia, que no era necesario grabar en la memoria;
en el segundo caso, si el nifio moria, nadie pensaba que esta cosita que desaparecia tan pronto fuera digna de
recordar: habia tantos de estos seres cuya supervivencia era tan problematica [...]
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de la inteligencia. Cada etapa en tanto punto intermedio, es un estado ideal de
conocimiento, un estado esperado de posibilidades que deben realizarse en el nifio,
por ello es una prescripcién, como un conjunto finito de posibilidades con el que
debe coincidir en su actuacién con el medio; prescripcion que es deducida por la
epistemologia genética a partir de la observacion de la actividad del nifio sobre el
medio (lo real), adquiere valor en la comparacién con una forma ideal del adulto
inteligente (lo posible) como un estado terminal en una secuencia de desarrollo. En
consecuencia, el adulto como limite de la trayectoria que debe recorrer el nifio se
instaura como el modelo en la escuela.

El yo del nifo estaria constituido, entonces, por una consciencia sobre el mundo en el
cual vive, consciencia que es aprendida, que es impuesta por las presiones del adulto
y que se forja con cada paso que da en un proceso de aprendizaje que lo conduce
por la cadena de signos que conforman las etapas del desarrollo de la inteligencia.
Todo ello imprime en el nifilo un modo de ser, un pensamiento que consiste en la
imitacion, en la respuesta acertada segin un referente, un pensamiento que se ha
interiorizado, que viene del exterior mismo como una imposicion, como un deber
ser del pensamiento.

La tarea fundamental de la escuela serd introducir al nifio esa regla de separacion entre
un mundo del objeto y él como sujeto de enunciado, que organiza el mundo exterior
a través de la diferencia, la comparacién y la semejanza, a la vez que se adapta al
modelo adulto que la sociedad espera de €l, todo lo cual le permitird interpretar e
interpretarse. En este sentido, el nifio construye y reconstruye estructuras, no como
resultado simplemente de las presiones que ejerce la sociedad adulta sobre él, sino
como resultado de su consciencia, es decir, de la reflexion sobre si mismo, que lo
hace desear y aceptar que pensar consiste en organizar y adaptase. Ser un sujeto de
enunciado implica que al constituirse la interioridad del nifio le queda amarrado a la
cadena significante, amarrado al referente a la condicién que le corresponde.
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10

Silencios de tiza: en torno de la experiencia
pedagogica

Violeta Ilieva Pankova

El presente texto pone en la agenda de la reflexioén critica, una vez mas, el tema
de la experiencia pedagédgica. Revisa las pricticas pedagdgicas y los 6rdenes de
significacién del concepto en el contexto del debate filoséfico actual y su impacto
en el discurso educativo. Se analizan las diferentes sedimentaciones discursivas que
constituyen la legitimidad conceptual de la experiencia pedagdgica y su alcance y
relevancia, se intenta temporalizar el saber y el no saber en las pricticas educativas.
En el texto se reconoce el espesor categorial y la ambigiiedad del término, las
dificultades epistémicas de instalar referentes interpretativas explicitas y las
limitaciones de los cuerpos categoriales disponibles. Este trabajo se inscribe en
una tradicién de pensamiento que desde Heidegger, Benjamin, Deleuze, Derrida y
Agamben, y los desarrollos posteriores, busca un tercer lenguaje, postepistémico y
poético-performativo, todavia por construir, paralelo al discurso técnico y el de la
pedagogia critica.

Desde diferentes lugares de enunciacién la experiencia ha sido pensada como
vivencia, acontecimiento, aprendizaje, pérdida de inocencia, sabiduria, revuelta,
cronica de la rutina, angustia, herida, poiésis, intensidad, etc. Cada uno de estos
nombres enuncia “ese delgado acontecimiento que se ha producido en un punto del
tiempo y en ningln otro (...) transporta consigo sus dioses natales y el sitio sagrado
de su nacimiento” (Foucault, 1999, p. 283). La ambigiiedad y la indefinicién de la
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experiencia, la dificultad de definir claves categoriales explicitos en su interpretacion,
la inmensidad de su campo de inmanencia, las fronteras difusas de su preguntabilidad,
la dispersién de sus multiples lenguajes, dificultan la tarea analitica que busca instalar
ordenes de significacion y sentido.“De todas las palabras del vocabulario filoséfico,
comenta Michael Oakeshott (1933) ‘experiencia’ es, sin lugar a dudas, la més dificil
de manejar (...) y debe ser la ambicidn de todo escritor lo bastante temerario como
para usar el término escapar a las ambigiiedades que contiene”. (Oakeshott, 1933, p.
25). Hans-Georg Gadamer, también, sefiala la falta de precisién del concepto, que es
“uno de los més oscuros que conocemos’. Este espesor categorial-performativo de
la experiencia es espacio de resonancia donde suenan multiples voces en busqueda
de un “principio ordenador” que inevitablemente lleva a frustraciones definitorias en
el marco de los lenguajes tedricos disponibles.

El tema de la experiencia como categoria y vivencia, muestra el cansancio epistémico
de la “abstracta esotérica” del estructuralismo y la ansiedad por totalidad de las
teorias de origen hegeliano y se inscribe en el “giro a lo ordinario”, a la exploracién
del tejido fragmentario de una cotidianeidad ignorada. La polisemia respecto al
concepto de experiencia en la filosofia contemporanea, evidencia su lugar transversal
en multiples contextos tedricos, muestra que es un tema siempre en disputa, que “no
es una palabra de que podemos prescindir” (Scott, 2001).

La experiencia, entendida como espacio de singularidades deseantes, de ambigiiedad,
alteridad e intensidad subjetiva, como compleja fusién de ruptura y fascinacién,
por un lado, seduce por su efimera presencia e inestabilidad privilegiada, por su
potencialidad de captar cuerpos y hablas, por su paroxismo destinal y, a la vez,
“decepciona” por ser carente de impetu emancipatorio, de resonancia politica,
del “fetichismo de la accién”, o de la violencia discursiva necesaria para producir
cambios. La experiencia como categoria y problema no figura en la lista de los
grandes temas que hacen temblar el presente, que activan inteligencias, instituciones
y mdquinas de poder, pero no deja de inquietar y ser teléon de fondo para las
corrientes empiristas, racionalistas, realistas y fenomenoldgicas. Precisamente su
aura de espera, de presencia contenida, la nobleza de su paradédjica “pasividad” en un
mundo de desasosiego, es que inquieta y seduce un amplio espectro de pensadores
desde Montaigne, hasta Heidegger, Ortega y Gasset, Dilthey, Benjamin, Adorno,
Agamben, Batalle, Foucault, etcétera.

En los acalorados debates académicos en la década de 1980 y 1990*% y en los
desarrollos posteriores, se distinguen por lo menos dos tendencias bien definidas:

2% Me refiero al valioso intercambio de ideas en el mundo anglo-sajén entre figuras tan relevantes cono
Raimond Williams, Eduard Thompson, Althusser, Louis Barnet, Perry Anderson, Michael Oakeshott, Terry
Eagleton, etc.
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el posestructuralismo centrado en el andlisis del discurso y las estructuras de poder,
y la linea feminista e identitaria. Desde el posestructuralismo se consideraba que la
genuina espontaneidad de la experiencia exige reconocer la mediacién discursiva
de las estructuras socio e histdérico-culturales que la constituyen, por otro lado, la
tendencia feminista argumentaba la singularidad de la experiencia como vivencia,
lo que define su particular estatuto epistémico. Este debate planted una serie de
interrogantes esenciales respecto a la relacion entre la experiencia y el discurso, la
incidencia de las estructuras socio-politicas “externas” y poderes impersonales, y su
estetizacién como espacio sensible (Ankersmit, s. f.).

El debate sobre la experiencia pedagégica, fuertemente influenciado por el debate
filoséfico, se convirtié en lugar de produccién de sentido y orden, en disputa por
el espacio interpretativo donde los signos actian performativamente configurando
un real deseable. En la teorizacién y en la practica pedagégica actual hay una
cierta ansiedad por captar la experiencia, domesticarla, dirigirla, pragmatizarla,
etiquetarla, almacenarla como sabiduria genuina, y reproducirla en programas de
accién educativa, en recetas, decretos ministeriales o descriptores didacticos. En
la deliberacién sobre la experiencia pedagdgica se han configurado dos discursos
con sus respectivos lenguajes —el discurso técnico y el discurso critico—. Los
técnicos ven la educacién como ciencia aplicada, los criticos como praxis reflexiva.
El primer lenguaje remite a las técnicas de planificacién, construccién curricular,
configuracioén de los aprendizajes, metodologias, evaluacién de eficiencia, logro y
mérito académico, a la asombrosa tecnologia formadora/deformadora que agrupa
pedagogos, expertos en Ciencias de Educacién, psicopedagogos, médicos, juristas,

economistas y especialistas en solucién de conflictos*”.

El segundo se refiere a las practicas pedagégicas y los discursos que las sustentan
enfocados en la inevitable politicidad de la educacién y su rol en la realizacion de
ciertos ideales emancipatorios, civicos, de libertad y autodeterminacion (Barcena,
Larrosa, & Mélich, 2006). Los dos lenguajes son validos, el discurso técnico permite

2% Uno de los modos predominantes de pensar la experiencia, sobre todo en la prictica pedagégica, estd
resumido en la siguiente investigacion. “Caracteristicas que identifican la experiencia pedagdgica: Se hace
y se aprehende segun las intencionalidades pedagdgicas y las oportunidades educativas; es reflexionada
permanentemente; - provoca intercambios espontdneos, ademas con el medio familiar y social; - propende por
la mejora (o transformacién) de las practicas educativas; - presenta intencionalidad concreta y cierto cardcter
experimental; fortalece los niveles de organizacion, reflexion, accién y comunicacién; - genera, transforma o
crea modelos pedagdgicos, propuestas pedagdgicas; aporta nuevos u otros elementos educativos y pedagdgicos;
atiende necesidades especificas en el aula; clarifica y origina conceptos; permite encontrar otros caminos de
experimentacion; permite un autoreconocimiento profesional del ser docente; complejiza las significaciones
individuales y colectivas; incide en la produccioén de conocimiento, de saber pedagdgico; exige autorregulacion;
supone la creacién de un equipo dinamizador; Implica pensar o crear estrategias de sistematizacion; puede ser
intencional, planificada, sistematizada y socializada; requiere ser valorada y evaluada” Luna Jiménez Claudia
Celina, Blog del Laboratorio Internacional para la Investigacion y Trascendencia del Potencial Humano Lira Ph.
https://es.scribd.com/doc/119800222/Experiencia-pedagogica-y-experimentacion, p. 13.
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configurar marcos operativos, el critico muestra las limitaciones del discurso
técnico y mantiene vigente la pregunta por el sentido de la educacién. No obstante,
esta tradicién y la tension entre los dos discursos que se materializan en practicas
educativas, exhiben un cierto desgaste. Probablemente la experiencia pedagdgica
puede ser pensada desde un ‘“tercer lenguaje” postepistémico, como dimensién
poética, existencial, politica y sensible. Esto significa interrogar e interrogarnos,
en torno de aquel universo particular de relaciones especificas que la constituye,
repensar el sensorium pedagogico, revisar la relacién entre la experiencia, el cuerpo,
el concepto y el tiempo, evocar mundos todavia no configurados, desestabilizar lo
conocido y lo decible.

La ansiedad e incomodidad que genera el tema de la experiencia en el espacio
pedagdgico estd acompafiada, también, por un temor de perder la postura ante el
orden instituido que garantiza la legitimidad del oficio, de profanar la estabilidad
inviolable del saber pedagdgico, traspasa el limite de la norma institucional que
constituye el pecado original de la mdquina de educar. La institucién educativa
moderna histéricamente se ha constituido como factoria de enunciaciones y
dispositivos de orden. Se ordenan los saberes, las conductas, los discursos, los
relatos, las disciplinas, las profesiones, el mercado laboral, los proyectos de vida y la
experiencia pedagdgica misma. El poder transgresor de la experiencia, sus multiples
lenguajes, las fracturas que provoca, la aventura en lo desconocido a que invita,
choca con la sacralidad de la norma educativa, que ordena y sanciona. Pareciera que
en la actual y tan benéfica crisis de formato en el debate pedagdgico, la experiencia
es algo que todavia no sabemos como pensar y nombrar.

Eldiscurso filos6fico de lamodernidad y la filosofia de la ciencia han sido abiertamente
inhdspitos con la experiencia como dimension existencial. En la distincion platonica
doxa/episteme, conocimiento-sensible, conocimiento-inteligible, que define
la direccionalidad de la filosofia y la cultura occidental, la experiencia ha sido
entendida como doxa, conocimiento inferior, etapa inicial del verdadero saber. Los
griegos diferenciaban claramente la empeiria, la experiencia cruda, pre-reflexiva, no
mediata, de la dogmdtica y methodica, que se fundamentan a partir de la autoridad
de la teorfa. Tal como la musica, la poesia, el teatro, y las pasiones, la experiencia
deberia ser expulsada del logos para que el conocimiento inteligible brille en todo
su esplendor, es decir, se instala un nuevo orden epistémico mediante objetivacion,
control, homogenizacién, neutralidad y universalidad. La ciencia en el pensamiento
moderno ha buscado verdades puras, independientemente de toda experiencia, que
por definicién es defectuosa, confusa, subjetiva, pasional, es siempre de alguien
anénimo, carente de generalidad. El “giro a lo ordinario”, desarticula las totalidades
y las confianzas establecidas en las cldsicas oposiciones entre sujeto y objeto, cultura
y naturaleza, espiritu y materia, teoria y experiencia, desestabiliza el sujeto moderno
unitario del conocimiento, de la felicidad y de la salvacion.
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[...] la ciencia moderna nace de una desconfianza sin precedentes en relacion a
la experiencia, tal como era tradicionalmente entendida (Bacon la define como
una “selva” y un “laberinto” donde pretende poner orden) [...] la experiencia
es incompartible con la certeza, y una experiencia convertida en calculable y
cierta pierde inmediatamente su autoridad. No se puede formular una maxima
ni contar una historia alli donde rige una ley cientifica. [...] toda explicacién
de la relacion entre experiencia y conocimiento en la cultura moderna estd
condenada a chocar con dificultades insuperables. (Agamben, 2001, pp. 14-15).

La complicidad de la experiencia con el cuerpo, con la carne, con los afectos, amores,
desamores, inquietudes fugaces, con la presencia, su insalvable materialidad y
opacidad, atenta contra la autoridad de la ciencia y la teoria que consagra lo estable,
lo calculable, los ejes ordenadores de una racionalidad que busca puntos sélidos de
apoyo para ordenar y dominar el caos ontolégico de lo real externo. Dilthey, desde
su filosofia de la vida, sefialaba que “no es sangre auténtica que fluye en las venas
del sujeto cognoscente fabricado por Locke, Hume y Kant, sino solamente la linfa
diluida de la razén, en cuanto mera actividad intelectual” (Dilthey, 1998, p. 73).
La voluntad tedrica de lucidez de la modernidad, no admite una racionalidad que
despliegue su potencia en lo singular-mutable, situacional, en la inestabilidad de los
contextos multiples, en la frivolidad de lo contingente, en lo paraddjico, temporal,
ambiguo, en lo marcado por la finitud, lo contradictorio y oscuro®’. Los Ensayos
de Montaigne revelaron una sed de materialidad y presencia, una nueva fascinacién
por la unicidad del sujeto, por su irrepetible, singular e introspectiva subjetividad.
Montaigne declaraba que prefiere un cinico materialista ante un idealista platénico
exiliado en el mundo de las ideas.

La aproximacién categorial o estética al problema de la experiencia pedagdgica
exige una cierta cautela. Jorge Larrosa, uno de los autores mds notables que ha escrito
sobre el tema, buscando “revindicar la experiencia, darle una cierta dignidad”, y
con el cuidado de encapsular la palabra en el temible “es” constitutivo de cualquier
definicidn, hace algunas advertencias programdticas respecto a lo que la experticia
no es. La experiencia es algo distinto del experimento, una tal perspectiva la cosifica,
la hace calculable, previsible fabricable, la aproxima al conocimiento que siempre
es externo y lejano; la experiencia no es el saber racional de lo que pasa, sino lo
que me pasa; la experiencia se debe eximir de todo tipo de autoridad, los hombres
y mujeres experimentados no son los que han acumulado experiencias, sino los
que se han preguntado por su sentido, que tienen plena conciencia de su finitud

20 Larrosa, Jorge. Conferencia: LA EXPERIENCIA Y SUS LENGUAIJES Jorge Larrosa Dpto. de Teorfa e
Historia de la Educacion Universidad de Barcelona Algunas notas sobre la experiencia y sus lenguajes www.
me.gov.ar/curriform/publica/oei_20031128/ponencia_larrosa.pdf 28 de nov. de 2003 - Jorge Larrosa. Dpto. de
Teoria e Historia de la Educacion. Universidad de Barcelona. pp. 4-6.
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y contingencia; la experiencia no es algo acumulable que puede ser reproducido,
no puede ser transmitida ni imitada; la experiencia es diferente de la prictica, se
vive no desde la accién militante orientada a metas, sino desde la pasion, el sujeto
de la experiencia es abierto, receptivo, expuesto; apresurarse en conceptualizar la
experiencia es edificar limites categoriales, captarla y aprisionarla, buscar seguridad
demasiado pronto, es importante dejar el concepto abierto, dejar que la palabra
suena y deviene; no fetichizar la experiencia, no convertirla en objeto de devocién
intelectual, evitar naturalizarla y, en eso, neutralizarla. Estas advertencias y
precauciones permiten abrir nuevos registros analiticos y habilitar nuevas claves de
lectura de la experiencia pedagdgica en un formato distinto del lenguaje meramente
instrumental.

Crisis de formato: la pregunta por la experiencia pedagégica

El intento de mapear los significados inefables de la experiencia enfrenta algunas
barreras infranqueables. La experiencia como dimension existencial, quieta e
inquieta, ubicua, intima y desmedida, es un campo particular de preguntabilidad que
por su soberania y autoridad como acontecimiento, resiste a la disciplina analitica
del procedimiento, no se deja ser captada y conceptualizada, exige otros lenguajes,
escrituras y “categorizaciones”. La experiencia realmente tiene lugar cuando el sujeto
conmovido, alterado y expuesto en su saber y no saber, en su potencia y fragilidad
constitutivas se hace preguntas sobre el sentido. Estas preguntas y sus respuestas
exceden el lenguaje mismo, queda un residuo discursivamente inmanejable, dificil
de nombrar. No por casualidad, Dilthey delega la experiencia a la poesia, y Bergson
a la “intuicién mistica difusa”.

[...] Como infancia del hombre, sefiala Agamben, la experiencia es mera
diferencia entre lo humano y lo lingiiistico. Que el hombre no sea desde
siempre hablante, que haya sido y sea todavia in-fante, eso es la experiencia
[...] experimentar, significa necesariamente acceder a la infancia como patria
trascendental de la historia. (Agamben, 2001, p. 66).

La condicién de la experiencia-infancia de pathema (Agamben, 2001, pp. 70-74)
(no-poder-decir) de “patria original del hombre” segtin Agamben, no significa que
la infancia precede el lenguaje, y en un momento el hombre se apodera del habla
abandonando el no-poder-decir de la infancia, sino “coexiste originariamente con
el lenguaje” El lenguaje custodia la infancia, la experiencia como “mudez” se
convierte en origen del lenguaje, determina la diferencia entre el lenguaje como
a-histérico y el habla como histéricamente contextualizado. En este sentido,
Benjamin escribi6 que los hombres regresaban de las trincheras de guerra mudos,
la experiencia de la guerra era indecible, superaba la racionalidad conceptual, el
lenguaje mostraba sus Iimites.
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La territorializacién disciplinaria de la experiencia y su tipologia como experiencia
estética, religiosa, politica o pedagdgica, tiene sentido solamente como operacién
analitica procedimental en su reconstruccién genealégica desde la perspectiva de
un objeto cuyos limites son inevitablemente borrosos. Tales tipologias tienen su
origen en la relativa autonomia de los campos de saber y los discursos moral,
estético y cientifico establecidos por la modernidad. Cada una de estas experiencias
es, en cierto sentido, reversible. La experiencia politica puede ser simultdneamente
una experiencia estética, religiosa y pedagdgica. No obstante, los intentos de
tipologia nos sitdan ante varias preguntas ;cudles son los limites, los bordes
externos, que permiten hablar de algo tal como experiencia pedagédgica, desde
qué criterios epistémicos u ontoldgicos se constituye su “legalidad conceptual”?
(Coémo se articulan y relacionan el no-saber-por-saber, entendido como razén
pragmdtica del acto educativo, y el goce de la experiencia de saber y sentir? ;La
experiencia pedagdgica puede ser contada, o habita en su mudez los intimos e
indecibles pliegues de lo subjetivamente padecido? ;Cémo se registra la memoria
experiencial?

Una respuesta temeraria a la pregunta por la experiencia pedagdgica apunta a su
condicién de forma singular de estar el mundo, al vinculo especifico que se establece
entre el saber y no saber, meditado por dispositivos educativos, al complejo
cruzamiento de poderes y coaccidn de condiciones socio-politicas que hacen posible
la experiencia, a la posibilidad de la experiencia pedagdgica siempre rupturista bajo
la “tirania” de la norma institucional, al modo singular de apropiacién subjetiva de
los mitos y relatos, de la herencia cultural e intelectual, a los cuerpos deseantes en
disputa, a la comprensién de complejidades que nos superan. Esta experiencia no estd
ni espacialmente ni temporalmente definida, no se da exclusivamente en los espacios
escolares, ni en la mindscula duracioén de una clase se sitiia en los dsperos bordes de
multiples temporalidades que juntan historias, sensibilidades, fechas, instituciones,
pasiones, cuerpos e intensidades en un comin enigmético donde desaparecen los
relojes y las “ahoras™ y las distinciones entre el pasado, el presente y el futuro se
hacen irrelevantes.

La experiencia como categoria y como relacion particular con el otro, con la historia
y con el mundo, tiene amplias posibilidades tedricas y précticas en el campo
educativo. Una deconstruccion tedrica de la experiencia significarfa evidenciar su
complejidad epistémica, los limites de su representatividad, las particularidades de la
experiencia pedagdgica propiamente tal, revisar la gruesa cascara de acumulaciones
discursivas, sedimentadas por diferentes tradiciones de pensamiento, intentar
instalar un tercer discurso, que logra traducir, sin anular, los discursos técnico,
critico y reproductivista, intentar construir la genealogia de la experiencia revisando
la historia y las condiciones de configuracién de aquellos 6rdenes de significacion
que culturalmente la han constituido. Una aproximacién estrictamente pedagdgica

261



a la experiencia requiere situarse en un campo rizomatico estableciendo relaciones
esenciales y tensiones categoriales que generan las experiencias en el cruce entre
el saber y no saber, la norma y la autonomia, las condiciones de pensar y sentir.
Pedagdgicamente hablando, como se llega a ser lo que es, mediante un espontdneo
y libre despliegue de experiencias que marcan y configuran la aporética geografia de
la subjetividad.

Las posibilidades practicas de la experiencia pedagdgica se refieren a las nuevas
alternativas de configurar el espacio educativo como escena discursivo-performativa,
a las macro y micro politicas del saber, al caricter conservador y rupturista de la
experiencia y las fracturas que genera, a la posibilidad de pensar la experiencia
pedagégica no como aplicacién de metodologias, didacticas y planificaciones
cuidadosamente elaboradas, sino como espacio dialégico emancipador. Contempla
también, dirigir la mirada al cuerpo sensible del aula como comunidad animada
por la voluntad de saber y sentir, que permite una amena conversacion sobre lo
cotidiano, el mundo y lo sagrado, repensar el estatus de las autoridades intelectuales
(autores, libros, tradiciones) que evocamos para responder a nuestras inquietudes, y
las condiciones para des-metodologizar y des-pragmatizar la educacion, para que la
experiencia pedagdgica se dé.

La genealogia, la historia de las significaciones y usos de la palabra experiencia,
nos sitda en multiples campos de enunciacién, en una amplia resonancia de voces,
en un universo discursivo un tanto desalentador que reclama traduccién. En la
tradicion filoséfica la experiencia ha sido pensada como viaje, descubrimiento,
transformacién perturbadora, aventura en lo desconocido, peligro, pérdida de
inocencia, autoafirmacién en el corrosivo terreno de la duda, navegacién por
el no-saber, estado de éxtasis, posibilidad de salirse de sus propios limites,
errancia sin rumbo, trasgresion de la estabilidad de lo instituido, ruptura en los
modos de saber, sentir, conocer, amar y actuar, estado poético de auto creacion,
etc. Este amplio espectro de significados es una advertencia y una referencia
critica respecto a la complejidad del sujeto escolar y las multiples dimensiones
de la experiencia pedagdgica para evitar reducciones o simplificaciones
disciplinarias.

Foucault no analiz6 metddicamente el concepto de experiencia, centrando su
inquietud tedrica en la construccion del sujeto de saber, pero dejé algunas agudas
observaciones respecto a los planteamientos ya hechos por Batalle. En Uso de los
placeres, interpreto la experiencia como relacién entre el saber, los marcos normativos
y las formas de subjetividad configurados por una cierta cultura particular, como
resultado y causa de la actuacion de diferentes estructuras y lineas de saber-poder, a
la vez, como una autoconstruccién subjetiva y solitaria no mediada.
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[...] Una experiencia es algo de lo que uno sale transformado [...] Yo escribo
porque todavia no sé qué pensar acerca de un tema que despierta mi interés
[...] cuando escribo, lo hago sobre todo para cambiarme a mi mismo y no
pensar mds lo mismo que antes [...] Una experiencia es, por cierto, algo que
se vive en soledad, pero solo puede consumarse planamente si se logra evitar
la pura subjetividad o en la medida en que otros puedan, sino recorrerla con
exactitud, al menos entrecruzarse con ella, recruzarla (Tromabadori, 2010, pp.
42,52).

Segtin otras corrientes de pensamiento, la experiencia no se tiene, no le pertenece
a nadie, se padece, no es lo que pasa en el mundo que podria ser captado en el
anonimato despersonalizado de los conceptos y teorias, sino, se refiere a lo que me
pasa, a una experiencia solamente mia, que no permite copias, reproducciones o
cualquier tipo de mimesis. No hay logos en la experiencia, sino pathos, ella habita
el poiésis del acontecimiento. Este -me pasa- no encierra la experiencia en el marco
hermético de una subjetividad impenetrante, por el contrario, se hace posible
Unicamente como relacién, proyecta un sujeto en situacion. La experiencia no se da
en el mudo espacio del dolor o de la fascinacidn, no es ni privada ni publica, habita
aquel complejo cruce que le atribuye politicidad. Es siempre una relacion politica, a
pesar de la autenticidad y unicidad de su “pureza” irrepetible, dado que se produce
en la disputa por lo comin, y como sefiala Deleuze, solo en el encuentro con otro
cuerpo surgen las pasiones.

La experiencia es modo particular de habitar que nos recuerda nuestra singularidad y
finitud. Un “yo” entre muchos, que padece, sufre, desea, ama, lucha, piensa, que se
atreve enunciar su singular presencia y aspirar autonomia en el controvertido espacio
agonistico de la comunidad. Un “fragil cuerpo humano” (Benjamin), crucificado por
sus limites de conocer y sentir, lanzado en la historia y en el tiempo, experimenta
draméticamente y comprende su finitud en un mundo infinito. El dramatismo de la
experiencia, seglin Montaigne, consiste en que estd enclaustrada en la finitud de una
vida, produce dolorosas rupturas y colisiones intransmisibles pero su limite es la
muerte sobre la cual no tenemos control.

La experiencia no tiene nada de intencional, no podemos provocarla, buscarla
o hacerla, adviene, nos asalta, nos sorprende, se precipita sobre nosotros, es una
aventura en lo desconocido, es una ruptura desconcertante en la cadena y secuencia
de los fragiles determinantes del aparentemente compacto cuerpo de subjetividad.
Es el acontecimiento donde se ejerce de modo espontdneo y pleno la autonomia
de sentir y conocer, ir més alld de los Iimites, de aquello que hasta el momento nos
constituye. En la experiencia pedagdgica, tal como en el arte, se diluye la frontera
entre el sujeto y objeto de la experiencia, entre la mirada y lo mirado, nos sumergimos
desesperadamente e insalvablemente en algo que nos supera y nos reconstituye.
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La experiencia de una lectura, discretamente sugerida por alguien, o de una buena
pelicula, nos descentra, desordena, pero, también, hace posible reencontrarnos en
este tormentoso desorden, intentar decir, aun desarticuladamente, lo que todavia no
sabemos cémo decir, y sentir, lo que nunca antes hemos sentido?!. La verdadera
experiencia no informa, no disciplina el intelecto, no ordena, no establece modelos
a seguir, simplemente trasgrede un orden, para instalar un otro, provisorio y fragil
que nuevamente sera desfigurado por otras experiencias, que se padecen con cuerpo
mente y con una intensidad inusual.

Recordando los maestros que han dejado huella en nosotros, han sido aquellos
que no nos han impuesto un camino metédico para llegar a algunas “verdades”,
sino han abierto espacio para explorar nuestras potencialidades, nos han expuesto
a lo desconocido, a lo sorprendente, pero a la vez, peligroso, ajeno, hostil, que
ha amenazado nuestros equilibrios y confianzas, han hecho posible medir nuestra
apertura a la autonomia, siempre delimitada por la finitud de su historicidad.

Reducir la experiencia a una capa protectora configurada por lo vivido, a una especie
de escudo inmunitario de saberes practicos contra la inhospitalidad del mundo real,
verla como “mascara del adulto”, “anestesia del filisteo” (Benjamin), o pérdida
genuina de la inocencia para acceder a una sabiduria superior que nos guia y cuida,
seria una simplificacién. La experiencia pedagdgica no se produce en la formacién
del sujeto del saber y saber hacer que adquiere habilidades pricticas para sobrevivir,
tal como ha sido entendida en nuestra modernidad tardia, no es una apropiacion, sino
comprension, escucha, hospitalidad, conversacion, disponibilidad, afectacion por lo
comtn, que solamente un pensar poiético, mejor que cualquier otro puede expresar
y cultivar. En este sentido, concordando con Carlos Skliar la crisis educativa es
crisis de la conversacidn, de la herencia, de la experiencia, de la configuracion de la
experiencia educativa.

La sutileza hermenéutica de la experiencia: agudizando la mirada

(Qué es la experiencia? ;Como aproximarse a su impenetrable singularidad sin
incomodar su “misterio”? ;Qué racionalidad habita, cémo nombrarla? ;Es posible
teorizarla en las categorias disponibles? ;Cudl es la razén de su rebelde resistencia al
concepto, de su ethos y pathos siempre en fuga? ;Cémo “protegerla” de su mdltiple
dispersién en miles de destinos, abismos y realizaciones singulares?

261 Sobre el tema ver el trabajo de Larrosa, J. (1996). La experiencia de la lectura. Estudios sobre literatura y

formacion. Barcelona. Editorial Alerte.
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Citando a Rilke en Cartas a un joven poeta, Fernando Barcenas comenta:

[...] Aquello en lo que la palabra todavia no puede penetrar es, justamente
el espacio mismo de la experiencia, porque primero viene la experiencia y
luego la palabra que la nombra [...] Pensar el “acontecimiento” es intentar la
imposibilidad, hasta el punto en el que un acontecimiento es, filoséficamente,
lo impensable. Lo que toma la forma de acontecimiento es lo inenarrable, lo
indecible, por impensable [...] no hay teorizacion posible de lo impensable
[...] la auténtica experiencia se deja nombrar y pensar de otro modo, de una
forma que no es estrictamente ni exclusivamente conceptual [...] —es decir, de
un logos— que se sitia en el orden de lo poético. (2002, pp. 502-503).

El particular estatus epistémico de la experiencia nos remite al antiguo pero todavia
inconcluso debate sobre la relacion entre la ciencia, filosofia y poesia, entre el matema
y la sacralidad de la forma poética. Si la experiencia se resiste a ser domesticada por
las categorias disponibles, cudles son las condiciones de posibilidad de una mirada
desde un logos poético. Una breve genealogia de este debate es esencial para buscar
claves interpretativas?®2,

La forma poética habita lo sacro, escribe Alain Badiou, la filosofia solo puede
comenzar por una ‘“desacralizacién”, una interrupcion de lo poético, mediante la
“laicidad argumentativa” que se rige por la consistencia y es incompatible con el relato
o con el mito (Badiou, A. 1992). La hostilidad de Platén respecto al poema como una
forma de “seduccién sin concepto y legitimacién sin idea” (Republica), y su gesto
de interrupcidn, de de-sacralizacion y des-poetizacion de la verdad fue la condicién
inaugural de la filosofia. Badiou identifica tres regimenes posibles de relacién entre
poema y filosofia: el parmenideo, que postula la fusion entre la “autoridad subjetiva
del poema y los anunciados filoséficos™; el platénico, que impone una distancia
radical entre filosofia y poema, anulando el prestigio de la metafora poética desde
la diferencia poema/mathema; el aristotélico, que incorpora el poema en la filosofia
como drea regional que da origen a la estética. “En el primer caso la filosofia envidia
el poema, en el segundo lo excluye, y en el tercero lo clasifica”. (Badiou, 1992).

En su critica de la metafisica y estética aristotélica Heidegger restablece la autonomia
de la forma poética y fundamenta la comunidad de destino entre las concepciones
del pensador y el decir del poeta. El poema como operacién singular de la verdad,
es relevo de los temas esenciales del pensamiento filoséfico debilitado por la
ciencia positivista. Su diferencia con la filosofia es procedimental. El pensador y el
poeta comparten lo sagrado, la autenticidad se hace efectiva en el lenguaje. Desde

262 Sobre la relacion entre concepto, percepto y afecto, ver la particular interpretacién de Deleuze, G. y Guattari, F.
(1993).; Qué es la Filosofia?, 8° Editorial, Anagrama.
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Heidegger, aunque sin compartir sus argumentos, Badiou (1992) propone desanudar
el poema y la filosofia, liberarlas de su secular rivalidad “pensar de otro modo
la procedencia del poema, pensarlo en su distancia operatoria, y no en su mito”.
Esta distancia operatoria, exige reconocer que la forma poética y la filosofia son
dos modos distintos de habitar y pensar el presente. El poema explora el vacio de
sentido, instala nuevas significaciones, se lanza fuera de las métricas del pensamiento
correcto, tensiona las posibilidades del lenguaje, poetiza la naturaleza incalculable
del acontecimiento, por el contario la filosofia trata el mismo problema desde la
“laicidad argumentativa”.

La idea de una “razon poética”, como modo de habitar, propuesta por Maria
Zambrano, desde Heidegger y Ortega y Gasset, permite proponer algunas referencias
que se abren en multiples registros. La “razon poética” es clave para deconstruir la
delicada relacion entre razon, logos, pensar y formar, cuya problematicidad no deja
de inquietar?®,

Heidegger en Construir, habitar, pensar (coloquio de Darmstadt, 1951), propone
un modo de pensar diferente del conceptual, es decir, el pensar instrumental de la
ciencia, que coge, apresa, agarra, aplasta, posee lo pensado. Es un pensar-otro que
“rodea tiernamente lo que la mirada toma en vista, un pensar (denken) que sea dar
las gracias (danken) y un recordar, rememorar, evocar (andenken) [ ...] frente y junto
al pensar conceptual Heidegger propone un pensar experiencial” (Acevedo, 2006,
p. 274). Construir no es solo el camino al habitar, sino, ya es el habitar mismo, el
habitar es permanecer, mantenerse, proteger, cuidar, albergar, permitir el despliegue
de algo en su plenitud, dejarlo, no violarlo, liberar, estar en paz. Habitar es el puente
que retne la tierra, cielo, mortales y divinos.

La experiencia, tal como la expone Heidegger (1990, pp. 149, 1990, pp. 149-159)
en La esencia del lenguaje, esta ajena a la especulacion filoséfica, habita “banalidad
de lo cotidiano™.

[...] Hacer una experiencia con algo —sea una cosa, un ser humano, un dios—
significa que algo nos acaece, nos alcanza; que se apodera de nosotros, que nos
tumba y nos transforma. Cuando hablamos de “hacer” una experiencia, esto
no significa precisamente que nosotros la hagamos acaecer; hacer significa
aqui: sufrir, padecer, tomar lo que nos alcanza receptivamente, aceptar, en la
medida en que nos sometemos a ello. Algo se hace, adviene, tiene lugar [...]

263 Wittgenstein, tan poco poético incluso en su segundo periodo, nos recuerda que “Nosotros sentimos que incluso
si todas las posibles cuestiones cientificas pudieran responderse, el problema de nuestra vida no habria sido
mds penetrado (...) La solucion del problema de la vida estd en la desaparicion de este problema. (; No es esta
la razon de que los hombres que han llegado a ver claro el sentido de la vida después de mucho dudar, no sepan
decir en qué consiste este sentido?) Wittgenstein, Ludwig. Tractatus, fragmentos 6.522., 6.521.
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Hacer una experiencia significa: alcanzar algo caminando en un camino. Hacer
una experiencia con algo significa que aquello mismo hacia donde llegamos
caminando para alcanzarlo nos demanda (belangt), nos toca y nos requiere en
tanto que nos transforma hacia si mismo.

La fenomenologia experiencial de Heidegger inaugura un modo de pensar la
experiencia nuevo y original, propone una comprension de la experiencia como un
habitar genuino, un pensar poético que une la tierra, los mortales y los divinos. La
originalidad del planeamiento heideggeriano, cuyo telén de fondo es el “pensamiento
tragico” de Nietzsche, consiste en una convergencia, pero no fusién genealdgica
u ontoldgica, entre logos, razén, pensamiento poético y experiencia, que pretende
superar la antitesis entre mito, razén, vida, y poesia. Una superacién que debe
restablecer lo que el nihilismo de la metafisica y la ciencia han cuestionado.

Sobre el poder del concepto, y sudiferencia del pensar poético, desde el perspectivismo
y la razén vital, Ortega y Gasset, maestro de la Zambrano, escribe:

... el concepto es un esquema, “‘en un esquema poseemos solamente los limites
delacosa[...] jamds nos daré el concepto lo que nos dard la impresion, a saber,
la carne de las cosas [...] el concepto no pretende tal oficio [...] el concepto
serd el verdadero drgano u instrumento de la percepcion y apresamiento de las
cosas [...] un érgano o aparato para la posesion de las cosas. (Ortega y Gasset,
2005, p. 784).

En esta misma linea reflexiva que busca revisar los modos tradicionales de pensar la
experiencia y desestabilizar su naturalizacion, se inscriben, desde diferentes miradas
Giorgio Agamben, Jorge Larrosa, Joan-Carles Mélich, Hans Ulrich Gumbrecht,
Fernando Barcenas, etcétera.

La razon poética es un término provocativo y sospechoso, pero, ;por qué evocamos
una tal razén poética para pensar la experiencia?, ;lo indecible, lo innombrable de la
experiencia se puede expresar poéticamente?, ;se trata de una razén irracional, o de
una poesia razonada?, ;poetizar, es hablar en versos? (Acevedo, 2014).

La razon, nos recuerda Hobbes, viene del lenguaje mercantil romano. Los latinos
llamaban rationes a las cuentas de dinero, la razén no es otra cosa que calcular,
fundamentar algo mediante un cédlculo asegurador. El pensamiento racional, segin
Heidegger, implica fines, metas, reglas, y marcos normativos, para optimizar los
resultados y programar la accidn, implica violar, dominar incondicionalmente,
apoderarse apropiarse. Por el contrario, el logos, en el lenguaje metaférico
heideggeriano, es “un hablar, un decir que recoge y retine”, un “dejar-estar-delante-
junto que, reunido retne”, se caracteriza por respeto, alberga, “deja ser”, es un decir-
pensar (Heidegger, 1994, p. 194). Logos, no es agarrar, intervenir, violar, imponer,
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aplastar, reelaborar, aprender o conceptualizar, es un albergar, donde lo pensado y el
acto de pensar desprenden todas sus potencias.

Identificadas las diferencias entre raz6n y logos, ;dénde reside lo poético de la razén,
o cudles son las condiciones de posibilidad de una razén poética? Heidegger parte del
Platén “Todo dar-lugar-a que algo (cualquiera que sea) vaya y proceda desde lo no
presente a la presencia es pofesis, es pro-ducir”. Este producir el desvelar, desocultar,
los griegos lo llamaban alétheia, es desocultar, revelar, traer adelante la verdad. Pensar
y poetizar son lo mismo en su diferencia, y en este sentido Heidegger cita Aristételes
en Poética “poetizar es més verdadero que la indagacién” (Acevedo, 2014).

Pero la disolucién categorial del arte y la poesia en la filosofia, tampoco es una
solucidn, tal como el pensamiento que renuncia la racionalidad para convertirse en
poesia. Poetizar no es el goce estético de la magia poética como arte, el poetizar
heideggeriano es mucho mds amplio y radical. La poiésis se debe entender no como
fabricacion estética, no como género poético, sino como algo que se automuestra,
adviene de lo inexistente a la presencia. El pensar y el logos que lo sustenta es un
decir poético, el pensar filos6fico, el pensar del ser que pregunta por lo extraordinario
es extraordinario, es el “modo originario del decir poético”, filosofar es protopoesia
(Anaximandro), precede toda la poesia en sentido estricto. Pensar y poetizar se
cruzan, juntan unen y distinguen en la serenidad del pensamiento meditativo, en
lo digno de ser preguntado y pensado. No es el pensamiento calculador, es un otro
modo de pensar liberador, que pregunta por el sentido, advierte, abre posibilidades,
libera potencias supera marcos y referentes que impiden pensar, es un dejar ser.

La pedagogia resiste a este pensar poético que capta lo incierto, lo perturbador, lo
extraordinario. Confia en la norma, en la ciencia educativa, en el concepto, en un
deber ser que proyecta el sujeto del saber. Nuestra mente profesional burocratizada y
naturalizada esta formateada por cumplir las sacras recomendaciones de los expertos,
de los técnicos de aprendizaje, que nos hablan de calidad, eficiencia, aprendizaje
por competencias y aprendizaje significativo. Es cierto, organizar el saber escolar
requiere un orden, pero no solamente este orden. El pensamiento pedagégico estd
en deuda con la razén poética que alberga la sensibilidad para que pueda desplegar
todas sus potencialidades.

Temporalizacion de la experiencia: las métricas del no-saber-por-saber
y del saber sentir

En Infancia e historia Agamben (2001) escribe que la experiencia es biografia del
tiempo, “cada concepcién de la historia va siempre acompafiada por una determinada
experiencia del tiempo [...] la tarea original de una auténtica revolucién ya no es
simplemente “cambiar el mundo”, sino también, y sobre todo “cambiar el tiempo™.
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Este “cambio del tiempo” siempre muy problemético por su gravedad ontoldgica,
ya que remite al orden radical de la existencia, a la inexorable materialidad del
cuerpo y al lenguaje que cuenta su finitud, se ha manifestado tradicionalmente en
la bisqueda de las estructuras de la temporalidad, en la conciencia (Husserl) o en
la existencia (Heidegger). El problema es como se constituye subjetivamente y
ontolégicamente esta experiencia de tiempo, cdmo interiorizamos, y objetivamos el
tiempo, cémo producimos y medimos su esquiva materialidad. Si la experiencia es
biografia del tiempo, cdmo la prictica y la razén pedagdgica, en su versién moderna
y contempordnea, ha interpretado la fatigada triade pasado-presente-futuro, o la
convencional reparticion del tiempo en unidades académicas.

El Occidente ha pensado el tiempo desde la idea aristotélica de un “ahora” que permite
la continuidad entre pasado, presente y futuro. El tiempo de los griegos es circular
y continuo, el “ahora” hace posible la “imagen mévil de la eternidad”, 1a geometria
circular asegura la repeticién de algo que por su naturaleza es eterno, inmovible y
divino (Agamben, 2001, p. 133). El caracter circular del tiempo significa la falta de
direccidn, se retorna cada vez sobre si mismo, es una eternidad absoluta, sin inicio
y fin. El tiempo, como un continuum infinito e cuantificable, estd compuesto por
instantes siempre en fuga, de multiples “ahora” como condicién para un antes y
un después. Esta idea es la que dominé el Occidente durante un periodo bastante
largo. El tiempo vivido, padecido, experienciado, ha sido reducido al tiempo fisico,
susceptible de ser analizado, teorizado, categorizado y comprendido. La comprension
del tiempo de la cultura occidental moderna en forma de en arte, religion, politica,
ciencia, poesia, filosofia, es comprension del tiempo como continuum infinito.

Para el cristianismo la idea griega de temporalidad es inoperante, muestra sus limites
en la construccion de la nueva césmo-ontologia, o teologia. La Edad Media corta
el circulo del tiempo helénico convirtiéndolo en una linea recta que empieza con
Génesis y termina con el Apocalipsis. Esta nueva direccionalidad determina su
progresion de la caida a la redencidn final, la historia del mundo es historia de la
salvacion en el marco de un tiempo irreversible que se extiende del pasado al futuro.
La experticia personal de tiempo adquiere sentido mediante el relato biblico, permite
inscribir el tiempo existencial en la eternidad divina. El cristianismo se aparta de la
fisica y el niimero, abandona el movimiento natural de las esferas celestes, esencial
para los griegos, para divinizarlo, espiritualizarlo, subjetivarlo y humanizarlo, pero
sin dejar definitivamente la tesis de un infimo “ahora”, un presente sin extension,
donde ““el pasado ya no es y el futuro todavia no es” (Agamben, 2001, p. 138).

La modernidad laiciza el tiempo cristiano, el tiempo sigue siendo rectilineo,
progresivo, irreversible, bajo la triada pasado, presente futuro, pero estd abierto a
la eternidad, es infinito. Estd confinado entre un inicio indefinido, un ahora infimo
y un devenir infinito. Esta nueva comprension, tiene su precio, el tiempo se declara,
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ademds, homogéneo. Es decir, es un tiempo vacio, donde todos instantes son iguales,
un depdsito ontolégico donde se deposita la existencia en sus multiples modalidades,
el tiempo es condicion de posibilidad de la existencia mediante la conciencia.

Lahomogeneidad el tiempo, escribe Agamben (2001, p. 140), “surge de la experiencia
del trabajo industrial y es sancionada por la mecdnica moderna que establece la
primacia del movimiento rectilineo uniforme con respecto al circular”. Aunque la
idea moderna de tiempo “‘sin fin” anula el instante del presente como puntuacion,
no soluciona el problema del antes y después, tan ajena a los griegos. El “ahora” no
deja de ser una sucesion de multiples “ahora” orientadas al porvenir, lo que reduce
la historicidad a una mera cronologia. Uno de los principios fundacionales de la
moderna autocomprension del tiempo es el despliegue del porvenir entendido como
progreso mediante el conocimiento sistemdtico orientado por un método infalible
que asegura la marcha triunfal al futuro. Este futuro, en la continuidad objetiva de
la historia, se visualiza como eminente, necesario, e inevitable y genera un amplio
espectro de humanismos que buscan definir el domicilio temporal del hombre
occidental. No obstante, la representaciéon moderna de tiempo confirma la dilucion
de la experiencia singular en la fria y distante corriente del presente y del porvenir.

Son Heidegger, Benjamin, Levinds, Blanchot, Derrida, Deleuze, etc., quienes
buscardn alternativas a la experiencia moderna de tiempo. Lo que une estos autores
es una notable sensibilidad del ocaso de la metafisica occidental y el intento de
romper, por lo menos discursivamente, el continuum homogéneo de la historia,
detener el “tiempo-ahora” pensar en un tiempo-otro, en un tiempo auténtico y pleno.

Ontologizando el tiempo en bisquedade unaexperienciaauténticade latemporalidad,
Heidegger tensiona el pasaje entre el pasado, presente futuro, centrdndose en el
futuro. No es el instante, sino la dramdtica fusién existenciaria entre estas tres
dimensiones es donde habita el “ser-alli”” La autenticidad de la experiencia de
tiempo se logra en el encuentro con la muerte “solo mia”, en la autodeterminacién
y proyeccioén ante la propia finitud cuyos limites son el nacimiento y la muerte.
Entonces, el hombre no cae en el tiempo, no estd arrojado en él, sino existe como
temporalizacion originaria.

Para Heidegger, el futuro es el tiempo de despliegue de la autenticidad, el futuro
es que “viene hacia mi”, la temporalidad no es una temporalidad infinita, sino una
condicién que abre multiples posibilidades, la finitud es el limite que individualiza
y singulariza el destino del “ser-alli” En la comprensién de la finitud es donde
radica la posibilidad de asumir libre e inexorablemente la singularidad del propio
destino, de elegirse a si mismo Yébenes, 2007). El presente, el pasado y el futuro
estdn inmanentemente ligados, son inseparables, lo cual hace imposible hablar de
secuencia o de un tiempo lineal-horizontal compuesto por “ahoras”, de un antes, del

270



presente y un futuro como después?®. El “ahora” del tiempo mundano, ya no es un
ahora homogéneo, uniforme, calculable, reemplazable y repetible, sino singularizado
en el horizonte temporal del mundo de la actividad cotidiana, en un “ahora que...”,
donde el tiempo es la existencia misma.

La temporalidad que nos constituye, a la vez, es un éxtasis, el ser alli, entendido como
existencia singular, esta fuera de si. El futuro nos pertenece, hace posible el estado ex-
statico de comprension de la finitud, pero no tenemos minimo control sobre él. Este
tiempo, desde el nacimiento hasta la muerte, “solo mios™ que resiste inscribirse en la
recta despersonificada de la historia, no puede ser medido, por métricas abstractas, ni
por afios meses u horas. Estas son medidas instrumentales inventadas para encarcelar
el tiempo, este solo pueden ser pensado desde la temporalidad concreta, vivida y
padecida de la experiencia “solo mia” de tiempo. La critica heideggeriana de la
metafisica es critica de la plana secuencia del tiempo fisico, carente de temblor de la
finitud humana y del doliente origen de las cosas.

Un desarrollo notable de la misma idea de un tiempo-otro encontramos en Benjamin,
Blanchot y Derrida. Este tiempo-otro en Blanchot es tiempo sin tiempo, tiempo
no vivido, no fenomenolégico, no experimentado, que implica un futuro que esti
condenado a nunca concretarse, tiempo que estd fuera del presente, pero que lo
interrumpe y perturba con su lejana presencia. Es inutil intentar asumir el control
sobre la muerte o el futuro, este tiempo es de una pasividad radical. El tiempo-
otro nunca llega, tal como el mesias, su tarea es no venir, pero mantiene viva la
esperanza de su llegada. El tiempo mesidnico no tiene nada de divino, es tiempo de
la justicia. Es el tiempo que interrumpe la plana lucidez de lo cotidiano, profana su
sacra naturalidad, para evocar y recordar que hay una otra experiencia de tiempo, en
lo ordinario de la cotidianidad misma, mds sagrada que todo lo sagrado. Esta idea de
Blanchot, Derrida, desde otros supuestos, llama mesianismo sin mesias.

Benjamin y Derrida desde posiciones opuestas, pero tributarios al marxismo,
interpretan la temporalidad mesidnica como interrupciéon del continuum de la
historia, ruptura revolucionaria, promesa sin horizonte de espera. En Benjamin,
la lucha de clases y su consumacién en una sociedad igualitaria, es el “espectro”
mesidnico del marxismo, es representacion secularizada del reino del mesias. La
posibilidad de una tal sociedad no se logra mediante un largo proceso reformista,
sino como acontecimiento revolucionario, como ruptura en el tiempo homogéneo

264 La temporalidad proyecta los tres modos de la existencia: Comprender, que se relaciona con el futuro, con
nuestro proyecto existencial fundamental, con sus modalidades cotidianas y concretas de “ser alli”, con el
exceso necesario de la voluntad de ser. Encontrarse, es la caida, el pasado, que nos recuerda que estamos
arrojados en el mundo, en “estado de yecto” la angustia que le revela nuestra mundanidad, que nos impone su
facticidad. Habla, es el presente que abre el pensamiento.
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y vacio de la historia. La “débil fuerza mesidnica” de Derrida (2002, p. 290-291)
no se inscribe en ninguna interpretacion religiosa, es una promesa emancipatoria.
En el centro de la experiencia mesianica de tiempo de Derrida estd un porvenir sin
garantias, un acontecimiento imprevisible, una promesa cuyo lugar es un no-lugar,
una espera sin espera, que desarticula la mondtona secuencia del tiempo ordinario,
un acto de fe sin recompensa, no religioso, no divino; sin embargo, no ordinario y
calculable. Lo mesidnico de Derrida (Chun 2012, pp. 105-118) retine paciencia e
impaciencia, pasividad y accidn, es una experiencia universal de la temporalidad.

[...] La mesianicidad (que considero una estructura universal de la experiencia
y que no se reduce a ningtin mesianismo religioso), es [...] en todo aqui-ahora,
la referencia a la venida del acontecimiento mds concreto y mds real, es decir,
la alteridad maés irreduciblemente homogénea [...] es una espera sin espera
[...] y por tanto una composicién irreductiblemente de deseo y de angustia,
de afirmacién y de terror, de promesa y de amenaza [...] La mesianicidad
conmina aqui y ahora a la interrupcién del curso ordinario de las cosas, del
tiempo y de la historia; es inseparable de una afirmacion de la alteridad y de la
justicia. (Bensussan, 2005, p. 77).

En Espectros de Marx, Derrida hace la pregunta: ;Puede concebirse una herencia
ateoldgica de lo mesianico? Y su respuesta es categdrica. “Lo mesidnico incluso bajo
sus formas revolucionarias (y lo mesidnico siempre es revolucionario, debe serlo),
seria la urgencia, la inmanencia, pero irreducible paradoja, una espera sin horizonte
de espera” (derrida, 1995, p. 188). La estructura mesidnica de Derrida entendida
como estructura de la experiencia y de la existencia, no se somete a ninguna
revelacion teoldgica, su interpretacion remite a los actos de habla (Speech Acts), a
la “paradéjica de lo performativo, de la promesa que organiza todo acto de habla” a
la fenomenologia de la experiencia (husserliano-heideggeriana) (Guille, 2010, p. 5).

La exposicion anterior permite hacer algunas preguntas respecto a la temporalizacién
de la experiencia pedagdgica. ;Cémo “cambiar el tiempo™ para “cambiar el mundo”?,
(Como revertir el despotismo de lo técnico-instrumental, legitimo y necesario en sus
funciones operativas, en la temporalidad pedagégica? ;Cémo pensar la experiencia
pedagdgica desde un tiempo-otro? {Como registrar la experiencia pedagégica como
biografia del tiempo?

El tiempo escolar es uno de los dispositivos mds radicales de la tecnologia educativa
en la configuracion de la experiencia pedagdgica de tiempo. La escuela es un mundo
ordenado, la historia, el saber, los descubrimientos cientificos, las narrativas,
las pasiones, la pululante plaza publica, los deseos, la herencia, las artes, los
cuerpos, una vez engullidos por la maquina de tiempo escolar salen fragmentados,
desdoblados, convertidos en compactos planes de estudio, metodologias y
descriptores curriculares resultado de las inteligencias metddicas de funcionarios y
comisarios de la causa educativa.
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El poder ordenador del curriculum mata el tiempo, produce una temporalidad
artificial, adaptada, despersonalizada y desalmada. Pero, ;hay otro modo de organizar
la pegajosa masa cultural de datos, fechas, eventos, autores, teorias, férmulas
matematicas e imperativos civicos? Probablemente si, tenemos que inventarlo para
evitar las paradojas del tiempo fisico convencional, sin apresurarse, ignorando por
un instante la tradicién pedagdgica y los requerimientos del mercado, pensarlos
poéticamente y apasionadamente. La pedagogia informacional, aunque no siempre
en la direccién deseada, ya ha resignificado el tiempo escolar lineal detectando la
posibilidad de comprimir su temporalidad. El peligro de las nuevas tecnologias es
convertirse en una forma de control més sofisticada e imperceptible que el viejo
pizarron.

Arriesgaré algunas ideas de lectura de la experiencia pedagdgica de tiempo desde
una mirada postepistémica.

Primero, el tiempo pedagdgico no es unitario ni homogéneo, se configura por nicleos
rizomdticos dispersos, cadticos, e incontrolables de densidad, tiene una “topografia”
borrosa y ambigua, imposible de encarcelar en los 45 minutos de una clase. Esta
duracion no puede contener el no-saber-por-saber.

Segundo, la experiencia de tiempo escolar es diferente de la temporalidad politica,
tedrica, estética o religiosa. Esta particularidad consiste en la tensién entre su
inevitable cuantificacién y programacién escolar y el inmensurable universo del
saber.

. el espacio y tiempo, sefiala Carlos Calvo, no son percibidos en términos
lineales, planos, secuenciales, [...] sino como tiempos policrénicos y espacios
multiproxémicos [...] la légica no es bivalente, sino polivalente, pues junto a
la verdad y falsedad, incorpora la incertidumbre y, con ella, la casualidad y la
ambigiiedad. (Calvo, 2007, p. 83).

Tercero, la experiencia del tiempo escolar ejerce una enorme presiéon que deprime
con su incuestionable poder, a la vez, se presenta como una radical subjetividad,
como tiempo existencial, animado por pasiones, abismos, y momentos sublimes,
vivido en su irrepetible singularidad.

Cuarto, la temporalidad escolar es estetizada y performativa, los discursos
producen efectos en miltiples escenografias dramaticas, convierten el tiempo
en hablas, narrativas, cuerpos en disputa, escucha, escritura y voluntad de
autoafirmacion en lo comun. El cuerpo no es solo un desgraciado o afortunado
accidente (Agamben), sino estd traspasado y tensionado por multiples
temporalidades en conflicto.
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. el cuerpo nunca es un cuerpo desnudo, siempre es un subconjunto de
un cuerpo social, atravesado por las marcas [...] por los tatuajes, por las
iniciaciones. Ese cuerpo no comporta 6rganos individuados: él mismo es
atravesado por las almas, por los espiritus que pertenecen al conjunto de los
agenciamientos colectivos. (Guattari, 1982, p. 405).

El tiempo escolar ya estd tatuado por tradiciones, historias y destinos humanos que
se individualizan en cada estudiante y maestro.

Quinto, el tiempo escolar se narra, la narrativa custodia la mudez de la experiencia
y la indiferenciacion entre pasado-presente-futuro, es solo una “mdscara mortuoria
de la experiencia” que busca inscribirse en un tiempo-otro, busca visibilidad para
superar la cronologia lineal del tiempo.

... los seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos
que individual y socialmente vivimos vidas relatadas. El estudio de la
narrativa, por lo tanto, es el estudio de la forma en que los seres humanos
experimentamos el mundo [...] tanto los profesores como los alumnos son
contadores de historias. (Connelly & Clandinin, 1995).

Nuestras historias son la biografia del tiempo escolar, en las historias nos
“apropiamos” del tiempo, lo habitamos, lo convertimos en cuerpos deseantes en
biisqueda de horizontes de sentido.

En vez de conclusion

Esta demasiado larga y abstracta exposicion, poco habitual en nuestro ambiente
pedagdgico, no ofrece recetas ni definiciones, no recomienda, no indica las
soluciones correctas, ni permite construir programas de accién, es apenas una
advertencia. Antes de intentar sistematizar la experiencia pedagégica y meterla
en la artificial cuadratura de la institucion educativa, presentarla en conferencias
y congresos, registrarla en narrativas, entrevistas e investigaciones pedagdgicas,
exponer su inviolable intimidad a las miradas ajenas, es deseable recordar sus
silencios de tiza, su esquiva temporalidad, su condicién de ser “biografia del
tiempo”, de un tiempo singularizado, solamente mio. Somos nada mas que nuestra
experiencia, discursivamente configurada por las herencias e impetus contestatarios,
histéricamente y subjetivamente situada. Esta experiencia nos constituye, nos
tormenta, nos obliga a preguntar sobre el sentido y el sin-sentido de la vida, del saber
y no saber, del mundo y de la historia, es nuestro testimonio existencial. La narrativa
experiencial relata apenas lo que paso, no, lo que nos pasé. La experiencia es como
el album familiar cuyas amarillentas imagenes han captado fragmentos de la vida
separados por la monotonia de la rutina. Estos momentos son poco relevantes para
los demaés, los mostramos para revivirlos, reelaborarlos y repensarlos.
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La experiencia pedagdgica por su intensidad rupturista desordena y desestabiliza lo
mads sagrado de nuestras creencias, convicciones y confianzas, para reordenarlas, y
en este caos temporal emerge la posibilidad de empezar de nuevo. Este empezar de
nuevo requiere imaginacion y conocimiento, es despliegue de potencialidades cuya
existencia y poder ignoramos. El buen maestro no es el técnico que cumple directivas
verticales, no es apenas el que sabe que la mentalidad funcionaria es limitada, es el
que sabe empezar de nuevo, es el maestro culto e imaginativo, abierto a la escucha,
siempre en el umbral del seductor peligro de lo desconocido.

El didlogo en torno de la experiencia pedagdgica no es solamente sobre cémo ensefiar,
no basta con un catastro de experiencias bien contadas y estructuradas, sino, si es posible
ensefiar a pensar y sentir, enseflar a poetizar nuestra sobria contemporaneidad desde un
tiempo-otro, configurar una temporalidad que nos permite inscribirnos en la cadtica
corriente de las cosas y del mundo, y experimentar intensamente esta inscripcion.

La experiencia pedagdgica es un borrador, a la vez, un original porque no puede ser
mejorado, es un camino en el boque donde nos perdemos buscando otros caminos.

Somos el borrador de un texto que nunca serd pasado a limpio.

Con palabras tachadas, repetidas, mal escritas y hasta con faltas de ortografia.

Con palabras que esperan, como todas las palabras esperan, pero aqui abandonadas,
doblemente abandonadas, entre mdrgenes prolijos y yertos.

Bastaria, sin embargo, que este tosco borrador, fuera leido una sola vez en voz alta, para
que ya no esperdsemos mds ningiin texto definitivo.

Robert Juarroz, “Poesia vertical”, 129-I1X.
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11

Aproximacion y reflexion sobre los procesos
de subjetivacion segin Michel Foucautl*

Oscar Leonardo Ortiz

Mostrar las determinaciones historicas de lo que somos es mostrar lo que hay que hacer.
Porque somos mas libres de lo que creemos, y no porque estemos menos determinados,
sino porque hay muchas cosas con las que atin podemos romper para hacer de la libertad
un problema estratégico, para crear libertad.

Para liberarnos de nosotros mismos.

(Miguel Morey)*s

Descifrar los procesos por medio de los cuales los individuos se constituyen en
sujetos, implica reconocer los mecanismos que intervienen para hacer de cada uno
lo que se espera que sea en relacion con la verdad y una serie de procedimientos y
técnicas del yo, que finalmente lo llevan a uno “ser como se debe ser”. Al parecer el
modo de ser y de pensar de los individuos no deriva de la idea de autonomia, aunque
se pretenda que en la bisqueda de consolidar un tipo de sociedad particular, se
instaure una serie de dindmicas sociales y culturales que conlleva la interiorizacién

265 Este capitulo se desarrolla en el marco del V Seminario de Investigacién Permanente del Grupo de Investigacion:
Filosofia, Educacién y Pedagogia, bajo la direccién de la Profesora Martha Soledad Montero Gonzalez.

26 Miguel Morey de la Universidad de Barcelona en la primavera de 1989 en parfs escribe la introduccién del
texto Tecnologias del yo, donde hace un andlisis de la obra de MF que sirve como un referente en el estudio del
filosofo.
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como condicién para formar un determinado tipo de sujeto. Una de estas dindmicas
es la educacién como institucién social, que en dltimas parece que se encarga de
reproducir una serie de comportamientos que son aceptados y, en un mismo ciclo,
rechazar aquellos que son prohibidos, pero al contrario en realidad de lo que se trata,
en principio es de lograr un dominio y una regulacién sobre uno mismo, sobre la
relacion con los otros y obtener conocimiento de las individualidades de tal forma
que se establezca un vinculo con la verdad.

Esta investigacion analiza los procesos por los cuales los individuos se convierten
en sujetos, mediante los procesos de objetivacidn y subjetivacion y pretende sefalar
cémo se pueden encontrar, en un modelo de educacion particular, para este caso los
fundamentos descriptivos y discursivos en las propuestas pedagédgicas de Ovidio
Decroly, estos mismos procesos actuando en la constituciéon de un modo de ser de
los nifios. En principio, aqui damos cuenta de los constructos tedricos y conceptuales
desarrollados por Michel Foucault (MF) a propésito de estos procesos, y mas adelante,
en otra entrega de los avances de este trabajo de investigacion, se mostraran los analisis
a los que dio lugar este punto de vista sobre el campo de la educacién en Colombia en
la primera mitad del siglo XX, especialmente en las décadas de 1930 y 1940.

Los procesos por los cuales los individuos se convierten en sujetos, se estudian
a partir de la propuesta filoséfica que realiza MF en su obra, cuando analiza los
procesos de objetivacion y subjetivacion en la constitucion del sujeto. Estos procesos
son estudiados teniendo en cuenta que no actian de manera aislada, uno implica
el otro y actdan conjuntamente en la historia misma de las relaciones. Este mismo
aspecto se muestra en las caracteristicas distintivas segun précticas sociales en
diferentes épocas de la historia, por lo cual, para esta investigacion se hace necesario
hacer referencia a: la Grecia Clésica, el Cristianismo medieval y la Modernidad en
el decir de MF. Para efectos formales de la exposicion en este trabajo, se hablara
primero de los procesos de objetivacion, luego de los procesos de subjetivacion, para
posteriormente sefalar algunas conclusiones parciales.

Decir verdad y procesos de objetivacion

El decir veraz se ha ubicado en un lugar privilegiado en nuestra sociedad. Podemos
resaltar instituciones como la Iglesia y el canon de la confesion, el proceso
penitenciario y las ventajas que tienen los procesados al momento de declararse
culpables y entregar la mayor informacién posible a las autoridades del Estado.
Es facil ver en el campo de la educacién, por ejemplo, coémo el hecho que un
estudiante pueda confesar cada una de sus faltas al profesor, es tomado como un
acto de apertura total, como un acto que resalta la necesidad de ser un libro abierto
frente a las instancias del proceso educativo. Asi pues, el hecho de ir a la oficina del
orientador escolar tiene como base minima que el estudiante pueda decirlo todo.
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Pero, ;como es posible que el decir verdad sea un acto que se ha logrado interiorizar
en los sujetos de manera tan vital? ;Qué es lo que hace que un individuo pueda
confesar sus faltas, aun sabiendo que esto le acarreard un castigo? MF muestra como
los individuos son objetivados y subjetivados de tal manera que hacen del decir la
verdad como un elemento cardinal en la vida cotidiana. La comprensién del proceso
de objetivacién muestra los mecanismos por los cuales un sujeto llega a ser objeto
para si mismo y para los demds. En este sentido los procesos de objetivacion tienen
que ver con la relacién de exterioridad del sujeto, en la medida en que se instauran
una serie de medidas a los individuos que establecen cuales son los criterios de
validez de lo que se debe hacer. Debido a esto, los procesos de objetivacion son una
serie de procedimientos que llevan a los individuos a ser lo que son, y a constituirse
en un objeto de saber, es decir que en la medida en que el individuo es objeto de
conocimiento para si mismo, estd en capacidad de decir todo sobre si. Asi pues,
en la medida en que se analizan estos procesos se puede descifrar cudles son las
condiciones por las que algo o alguien llega a ser objeto y sujeto de conocimiento y
también como ese algo ha podido ser problematizado como objeto por conocer. El
saber, en tanto categoria principal para la comprension de los procesos de objetivacion
y subjetivacion, como lo sefiala MF, pasa por el estudio de tres momentos vitales
que han influenciado la constitucion del sujeto, aun en nuestros dias: primero en la
Grecia Clésica la parrhesia o el decir verdad que consiste en decirlo todo; segundo,
en el cristianismo y la tecnologia pastoral que buscaba saberlo todo sobre el rebafio,
y al mismo tiempo los sujetos interiorizan que debian decir todo al pastor; y en tercer
momento la modernidad, donde a través del dispositivo de la sexualidad se establece
la normalizacién de las conductas y de los comportamientos en funcién de unas
necesidades particulares del sistema.

Enla Grecia cldsica se podria identificar y delimitar unos procesos de objetivacién que
tienen en la practica de la parrhesia o el decir veraz®®’ sus elementos constitutivos. MF
en textos como El coraje de la verdad 'y Tecnologias del yo, realiza un acercamiento
etimoldgico de la palabra parrhesia, que significa decirlo todo, en griego: pan
rhema. En esta acepcion hay dos modos de empleo en la Grecia Cldsica: de manera
peyorativa y de manera positiva. En el modo peyorativo se muestra que la parrhesia
implica el decirlo todo, decir cualquier cosa, donde cada persona puede decir lo
que quiera, sin importar si lo que dice comporta la verdad o no, deslegitimando el
hablar del sujeto; el segundo modo se emplea para el decir veraz aun con el riesgo
de la ofensa, convirtiendo este decir en la unién entre verdad y opinién, capacidad

267 El decir veraz es un concepto que desarroll6 a profundidad MF en el texto El Coraje de la verdad, que recopila
los cursos dictados por el filésofo francés en el College de France, del primero de febrero al veintiocho de marzo
de 1984. El estudio de la parrhesia, segin MF parte del problema segtin la tradicién filoséfica entre sujeto y
verdad.
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de decirle a alguien sus defectos aunque esto no sea bien recibido, hasta el punto de
poner en peligro la vida del parrhesiasta®®, del que lo dice todo.

En primera instancia, el decir veraz implica al otro. Para poder decir la verdad es
necesario ese interlocutor con quien se habla. Este personaje configura un tipo
particular que se caracteriza por tener un estatus especial®®’: “La calificacién necesaria
para ese personaje incierto, un poco brumoso y fluctuante, es cierta practica, cierta
manera de decir que se llama precisamente parrhesia (hablar franco)” (2009, p. 24). Si
bien la relacion con el otro lleva al individuo a que pueda interiorizar el decir la verdad,
entonces solo quien dice la verdad es digno de ser llamado parrhesiasta®™. En la época
clasica la figura del otro no esta bien definida, podia ser un fil6sofo, pero también podia
ser cualquier persona que cumpliera con el deber de ser parrhesiasta. La relacién que
se consolida aqui es la del otro con el individuo que lo lleva a decir la verdad.

Asi pues la parrhesia es el coraje de decir la verdad, y también el coraje de
escuchar la verdad aunque esta sea ofensiva?’!. De esta manera el decir veraz aun
con riesgos, para quien solo dice la verdad, se considera virtuoso y merecedor de
reconocimiento configura los modos de veridiccién, o formas por las cuales el sujeto
llega a ser identificado con el decir veraz ya sea un profeta, un sabio, un profesor o un
parrhesiasta 'y, ademas, estos modos pueden combinarse unos con otros, e incluso se
pueden encontrar més de uno en una misma persona. Un ejemplo de esta caracteristica
se da en el mismo Sécrates, quien segtin los estudios realizados por el fildsofo francés
es capaz de decir la verdad, es sabio, ensefia y trasmite la verdad. Sdécrates es el
parrhesiastés por excelencia, pues es profeta, ya que recibe su labor de sabio de Grecia
de parte del oraculo de Delfos, ademas que en él mismo se encuentra la sabiduria, y su

268 Como ejemplo MF muestra c6mo Sécrates mantiene su parrhesia aun con riesgo de vida y hasta la muerte

misma. “;por qué Sécrates, que no tiene miedo de exponerse a la muerte en nombre de cierta practica de la
parrhesia que no ha querido abandonar, no ha aceptado, empero, practicar esa parrhesia politica y democratica
frente a la asamblea? (2009, p. 54).

El otro en la Grecia Antigua es indispensable para decir la verdad: “En la cultura antigua, ese otro que me es
tan necesario para decir la verdad sobre mi mismo puede ser un filésofo de profesion, pero también una persona
cualquiera. Acuérdense, por ejemplo, [de] ese texto de Galeno sobre la cura de los errores y las pasiones, donde
seflala que, para decir la verdad sobre si mismo y conocerse, uno necesita a otro a quien debe buscar un poco en
cualquier parte, con la sola condicién de que sea un hombre de edad y serio” (2009:23).

En la introduccién para Discurso y verdad en la antigua Grecia (2004) Angel Gabilondo y Fernando Fuentes
Megias muestran el cardcter fundamental de la investigacion sobre la parrhesia. Argumentan que MF realiza un
viraje en la investigacion sobre la sexualidad, y que se remite al estudio en detalle de los fildsofos en la Antigua
Grecia ya que encuentra la necesidad de mostrar esos olvidos que ha sufrido el estudio de los cldsicos, ya que
también “cree encontrar en la moral griega un punto de partida para una ‘nueva moral’” (2004:11). En palabras
de MF, citado por los introductores del texto: “convenia buscar cuales son las formas y las modalidades de la
relacién consigo mismo por las que el individuo se constituye y se reconoce como sujeto” (2004, p. 19).

Asi pues, la parrhesia tiene esta doble connotacién: “Para que haya parrhesia, como recordardn, es menester
que el sujeto [al decir] una verdad que marca su opinién, su pensamiento, su creencia, corra riesgo, un riesgo
que concierne a la relacion misma que el mantiene con el destinatario de sus palabras”. (2009, p. 30).
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labor como un profesor se advierte permanentemente en los diferentes escritos en los
que se cita; y por ultimo realizando la mayéutica, con el ejercicio de preguntar logra
desarrollar la parrhesia, ya que interpela a sus interlocutores”2,

La parrhesia en la Grecia Clésica implica entonces las practicas del decir veraz, y
establece su conexién con la politica, puesto que el estudio de la relacién sujeto-
verdad implica una préctica politica. El estudio de las relaciones entre sujeto y
verdad, estd directamente ligado con la préctica politica, la problematizacién de la
democracia y la constitucion del sujeto. Para entender esto es necesario resaltar que
la relacién entre sujeto y verdad atraviesa la constitucion del sujeto en la medida
en que se instauran unos discursos como verdaderos que llevan a que el individuo
acepte estos discursos y termine interiorizandolos. Entre los diferentes discursos que
se instauran se encuentran: el decir veraz, ya que lleva a decirle a los demés una
verdad que incluso puede llevarlo a la muerte, asi pues, esta accién se convierte
en una accién politica ya que busca el bienestar de la sociedad griega; también el
problema de la democracia, ya que al tomar el riesgo de decir la verdad, algunos de
sus comentarios pueden llegar a ser hirientes y esto lleva a que el pueblo termine
por generar una reaccion de odio hacia el que dice la verdad. De esta manera, se
construye en la Grecia cldsica un tejido donde la constitucion del sujeto y la verdad
traza diferentes tramos en los procesos de objetivacion del sujeto.

La parrhesia en el campo de lo politico y en el campo de lo democritico se
caracteriza por decir su palabra en asuntos de la ciudad, y por tener el derecho de
hablar en publico. En ambos casos, este derecho es exclusivo de los ciudadanos
de nacimiento, es un privilegio que se debe cuidar a toda costa. Sin embargo, en
El coraje de la verdad el filésofo francés encuentra que a finales del siglo V a.C.
este derecho se tornd peligroso incluso a costa de la vida misma, y muestra dos
fenémenos de la critica de la parrhesia en la democracia: en primer término la
parrhesia se presenta como peligrosa para la democracia ya que todos los individuos
tienen la posibilidad-libertad de tomar la palabra, y con esta la posibilidad de decir
lo que les plazca, sin importar si es bueno para la ciudad o no; en segundo término,
es peligrosa para el individuo, ya que el coraje que desarrolla la parrhesia, al decir
la verdad al pueblo puede herir las susceptibilidades de los que se vean afectados
por la verdad, hasta el punto de solicitar el sacrificio de quien intente aplicar el decir
verdad en la democracia. Esta critica muestra que el decir veraz estd por encima de
ejercicio de la democracia, pues concibe un modo diferente de gobernar en tanto la

272 Segiin el andlisis que se realiza en El coraje de la verdad, MF muestra como Sécrates asume la posicién del
parrhesiasta ya que toma todas las caracteristicas necesarias, inclusive decide entregar su vida por la causa
de la verdad: “Lo veremos precisamente con Sdcrates, que lo recuerda a menudo en la Apologia: ha recibido
del dios la funcién de interpelar a los hombres, tomarlos por el brazo, hacerles preguntas. Una tarea que él no
abandonard. Aun amenazado de muerte, la cumplird hasta el final, hasta su tltimo suspiro” (2004, p. 37).
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parrhesia es ejercicio politico?”. En esta conexion entre sujeto y verdad se evidencia
“la articulacién entre los modos de veridiccion, las técnicas de gubernamentalidad y
en las précticas de si”” (2009, p. 27).

Asi se presenta el andlisis de la relacion entre practica politica, problematizacion de
la democracia y practicas de si, elementos que no son reductibles los unos a los otros,
pero que se constituyen mutuamente: verdad, poder y sujeto?”. La verdad se basa en el
conocimiento y la veridiccion, y centra los saberes, estudiados en sus especificidades;
el poder en funcién de la dominacién y la gubernamentalidad en relaciones de poder,
que no provienen de la emanacién de un poder sustancial, sino de procedimientos de
gobierno de las conductas, gobierna el comportamiento de los hombres; y, por dltimo,
el sujeto segtin los modos de constitucién del individuo y sus practicas de si, es decir,
las formas como el individuo se constituye en sujeto, se convierte en lo que es, por
medio de unos procedimientos que lo llevan, llamados préicticas de si.

En sintesis, mientras en la Grecia Clasica vemos como la parrhesia, en tanto una practica
de si?”%, se instaura como proceso para que los individuos puedan llegar a tomar un papel
determinante en la participacién politica de la polis, se puede observar como esto se
va transformando hasta convertirse con el tiempo en una tecnologia, que a partir del
cristianismo medieval, pasa por la salvacién del hombre, siempre y cuando se practique
la confidencia, la confesion y el examen de conciencia, en tanto mecanismos que hacen
parte de lo que en adelante, segiin MF concibe como tecnologia pastoral.

Siguiendo a MF?*¢ se puede seguir sefialando cémo los procesos de objetivacion,
llamados de esta manera por el filosofo francés, se dan en el cristianismo medieval
a partir de la aparicion de un personaje central conocido como el pastor y la funcién
que desempefia usando mecanismos que conduzcan a la salvacién de su rebafio y al

273 En la medida en que la verdad no se puede dar en la democracia, entonces la democracia no serfa la mejor de

las opciones en la politica. “Los valores parecen invertirse y la democracia se presenta, al contrario, como el
lugar donde la parrhesia (el decir veraz, el derecho a dar la propia opinién y el coraje de oponerse a la de los
otros) va a llegar a ser cada vez mds imposible o, en todo caso, peligrosa. Esta critica contra la pretension de las
instituciones democréticas a ser el lugar de la parrhesia asume dos aspectos”. (2009, p. 52).
274 Segiin el anlisis que realiza Miguel Morey en la introduccién del texto Tecnologias del yo, se muestra que el
estudio de MF ha tenido tres grandes momentos en los cuales su interés se ha centrado en estos tres aspectos:
verdad, poder y sujeto. Se plantea como el trabajo se puede denominar una ontologia histérica de nosotros
mismos con relacién a verdad, al poder y al sujeto (1990, p. 25).
275 La parrhesfa se entiende como una préctica de si en la medida en que tiene que ver con el individuo en particular
para consigo mismo, es decir, es el mismo individuo el que debe tomar esta practica para si mismo, y solo en la
medida en que lo consiga podra ser un sujeto.
Principalmente en el texto Tecnologias del yo, donde desarrolla el concepto de tecnologia pastoral, que viene
a trabajarse a continuacién dentro del Cristianismo Medieval. “Sera con el cristianismo cuando este tema del
poder pastoral se reactiva y de modo eminente, dibujando el perfil de una forma solicita de poder que debe
conocer las necesidades materiales de cada miembro del rebaiio, lo que hacen y lo que van a hacer, y lo que
ocurre en el alma de cada uno” (1990, p. 43).
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hecho de salvarse a si mismo. Entre estos mecanismos estd aquel de saber todo sobre
las ovejas, por medio de la confesion, la confidencia y el examen de conciencia.

MF encuentra que el concepto de pastor no aparece en los griegos de manera tan
clara como en el cristianismo medieval, y su mencioén refiere diferentes puntos como
el hombre que da 6rdenes a objetos inanimados, a animales sueltos, a manadas
de animales y por dltimo a hombres. El concepto de pastor que se conforma en el
cristianismo es el del individuo que estd a la cabeza, que proporciona alimento y
cuidado, que agrupa a su rebafio y procura su reproduccion y salvaguarda la vida de
todos y cada uno de los integrantes de un grupo de individuos (rebafio)*”’.

La tecnologia del pastorado®® segiin MF encuentra cuatro tipos de tecnologias: de
produccion, de sistemas de signos, de poder y tecnologias del yo. En cuanto a las dos
primeras dice MF: “tecnologias de produccién, que nos permiten producir, transformar
o manipular cosas; tecnologias de sistemas de signos, que nos permiten utilizar signos,
sentidos, simbolos o significaciones” (1990, p. 48). Ahora bien, las dos que interesan
a esta investigacion principalmente son las tecnologias de poder, que “determinan
la conducta de los individuos, los someten a cierto tipo de fines o de dominacién, y
consisten en una objetivacion del sujeto” (1990, p. 48); y las tecnologias del yo:

... que permiten a los individuos efectuar, por cuenta propia o con la ayuda de
otros, cierto nimero de operaciones sobre su cuerpo y su alma, pensamientos,
conducta, o cualquier forma de ser, obteniendo asi una transformacién de si
mismos con el fin de alcanzar cierto estado de felicidad, pureza, sabiduria o
inmortalidad. (1990, p. 48).

Esta tecnologia se caracteriza por un poder sobre el rebafo, que debe agrupar y
conducir al rebafio, lo que conlleva a una interdependencia, ya que, para que el
pastor pueda salvarse también tiene que llevar a su rebafio a la salvacioén y, por
ultimo, la abnegacion del pastor. Esta concepcion es diferente de la obediencia
griega que se caracteriza por una sumision personal por voluntad del individuo, que
se convierte en una virtud, un fin en si mismo. El conocimiento particular del pastor
de cada una de las ovejas implica una individualizacion: “el poder pastoral supone
una atencion individual a cada miembro de su rebafio” (1990, p. 103). El pastor
debe estar informado de las necesidades materiales, de lo que ocurre y lo que hace

277 La idea de rebafio asemeja a los individuos con la relacién que se conforma entre el pastor y el grupo de ovejas
que tiene a cargo, hasta el punto de tener que saber todo de ellas: “Serd con el cristianismo cuando este tema
del poder pastoral se reactiva y de modo eminente, dibujando el perfil de una forma solicita de poder que debe
conocer las necesidades materiales de cada miembro del rebaiio, lo que hacen y lo que van a hacer, y lo que
ocurre en el alma de cada uno” (1990, p. 43).

278 En el Cristianismo medieval entonces se desarrollard esta tecnologfa que buscaba la objetivacién de los

individuos y particularmente, desarrollar un tipo de sujeto: “El desarrollo de la «tecnologia pastoral» en la

gestion de los hombres trastorné profundamente las estructuras de la sociedad antigua” (1990, p. 103).
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cada uno de los individuos a su cargo, de lo que sucede en el alma de cada uno de
ellos. Esta caracteristica resalta la obediencia y el conocimiento de uno mismo, y
para lo cual se establecen tres métodos: la confesion, la confidencia y el examen de
conciencia, que evidencian el progreso del dominio de si y de las pasiones con la
direccion de conciencia, centrado en los consejos dados.

El mecanismo de la confesién se convierte en un proceso de objetivacion en la medida
en que el sujeto se vuelve objeto para si mismo, y el estudio del individuo llega a
la instauracién de un cierto tipo de subjetividad cuando pasa por procedimientos
de dominacioén, de confesién, de obediencia y sumisién, lo que no excluye toda
una produccion de signos articulados en este caso al poder del pastor. Para que el
individuo llegue a una confesion completa se debe seguir los dogmas?” a partir del
examen de conciencia, cuya dindmica implica decirlo todo. El examen de conciencia
establecié una dindmica especifica que exigia a los individuos revisar cada uno de
sus actos para llegar a la verdad de su comportamiento por medio de la memoria, y
poder controlarlo totalmente. Este examen de conciencia en la medida que pretende
el control de los propios actos de los individuos conlleva la purificacién “Para los
pitagoricos, el examen de conciencia tenia que ver con la purificacion.

Asi pues, este juego de practicas (la confidencia, la confesién, el examen de
conciencia) del decir veraz tiene como base, como eje central, el principio “condcete
a ti mismo”. El principio socrdtico “condcete a ti mismo” (gnothi seautéon), que
tiene sus raices en el principio epiméleia heauton (el cuidado de si, la aplicacion a
si mismo) da origen al “cultivo de si”, que consta de un juego de practicas® de si.
Ademads, estos tres mecanismos actuando, la confesion, el examen de conciencia y
la confidencia logran lo que antes se infligia con un castigo®!, ahora se establece la
culpa®? para reacomodar el comportamiento.

21 |MF aclara en relacién con los dogmas que: “El cristianismo pertenece a las religiones de salvacion. Es una de

aquellas religiones que, en principio, deben conducir al individuo de una realidad a otra, de la vida a la muerte,
del tiempo a la eternidad. Para conseguirlo, el cristianismo ha impuesto una serie de condiciones y de reglas de
conducta con el fin de obtener cierta transformacion del yo”. (1990, p. 80).
280 Las practicas se comprenden en Foucault, segin se analiza en la introduccién que realiza Miguel Morey en
Tecnologias del yo como “el conjunto de los modos de hacer mas o menos regulados, méas o menos reflexionados,
mas o menos finalizados, a través de los que se dibujan a la vez lo que estaba constituido como real para los que
intentaban pensarlo y dirigirlo y el modo en que éstos se constituian como sujetos capaces de conocer, analizar
y eventualmente modificar lo real. Son las “practicas” entendidas como modo de actuar y a la vez de pensar las
que dan la clave de inteligibilidad para la constitucién correlativa del sujeto y del objeto”. (1990, p. 32).
21 El castigo se comprende como la penitencia que debe pagar el pecador, que se toma como tal: el pecador ha
de estar humillado ante la Iglesia, vistiendo una miserable camisa y cubierto de cenizas. Luego debe postrarse
y besar las rodillas de sus hermanos” (1990, p. 83).
%82 La culpa se comprende como el ejercicio de reconocer los actos que no se ajustan a las leyes. las leyes deben
ser memorizadas, con el fin de descubrir los pecados (cf 1990, p. 71). La relacién que se construye acd busca
la interiorizacion de los dogmas, y se logra cuando se pasa de la necesidad de infringir un castigo a que el
individuo sienta la culpa por la falta realizada.
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Para finalizar se comprende que para desarrollar la tecnologia pastoral se trabaja a partir
del saber y su relacion con el decir veraz. Esta prictica conduce al sujeto a convertirse
en objeto para si mismo. Aqui el sujeto tiene la capacidad de decir la verdad “sobre si
mismo”, pues el “discurso de la verdad que el sujeto estd en condiciones y es capaz
de decir sobre si mismo, [se instaura gracias a] una serie de formas culturalmente
reconocidas y tipificadas, como por ejemplo la confidencia, la confesién, el examen
de conciencia” (2009, p. 20). Este decir veraz ya se evidencia en los estoicos y en los
pitagéricos (Séneca y Marco Aurelio), con la circulaciéon de enunciados como “hay
que decir la verdad sobre uno mismo”. Con la prictica del cuidado de si, se realiza
una serie de ejercicios que caracterizan la relacion consigo mismo, por ejemplo, la
meditacién que pone el acento en la interiorizacién de los diferentes mandatos?3.

Cuando se establece la maxima “hay que decir la verdad sobre uno mismo” se perfila
claramente la necesidad de decirle a alguien més esa verdad. Las caracteristicas del
decir veraz no llegaron exclusivamente con el cristianismo, ya que se evidencia,
como lo hemos visto, que en la cultura griega y romana antigua estos preceptos?*
ya tenfan coincidencias. Desde la Grecia antigua se dio inicio a pricticas como la
de la ensefanza, o la parrhesia, donde aparece esa necesidad de decir la verdad.
En el cristianismo también se ve la necesidad de decir la verdad bajo la figura de la
confesion, la confidencia y el examen de conciencia. Explicacion que tiene que ver
con el desplazamiento de la nocién moral al campo de la sexualidad. Ahora bien,
en la Edad Moderna se desarrolla una serie de pricticas cuyos dispositivos logran
penetrar en el individuo, determinando su comportamiento: el principal de estos
dispositivos es el dispositivo®s de la sexualidad.

Cuando MF desarrolla el dispositivo de la sexualidad no se refiere al estudio del sexo
como acto, por el contrario sus investigaciones buscan analizar los discursos que se
construyen en la historia, y que hace posible establecer un lazo entre el individuo y
lo que se dice de la sexualidad, es decir, lo permitido y lo prohibido. Este analisis

183 Se plantean entonces los mecanismo por medio de los cuales los individuos no solamente se conocen, sino que

interiorizan la necesidad de una transformacion: “Todas estas técnicas cristianas de examen, de confesion, de
direccién de conciencia y de obediencia tienen una finalidad: conseguir que los individuos lleven a cabo su
propia “mortificacién” en este mundo. La mortificacién no es la muerte, claro estd, pero es una renuncia al
mundo y a uno mismo: una especie de muerte diaria”. (1990:116).

Los preceptos se entienden como disposiciones constitutivas de las diferentes sociedades, que pueden llegar a
convertirse en leyes del Estado, o pueden quedarse en el orden de lo moral.

Edgardo castro analiza el concepto de dispositivo diciendo: “1) El dispositivo es la red de relaciones que se
pueden establecer entre elementos heterogéneos: discursos, instituciones, arquitectura, reglamentos, leyes,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filoséficas, morales, filantrépicas, lo dicho y lo
no-dicho. 2) El dispositivo establece la naturaleza del nexo que puede existir entre estos elementos heterogéneos.
Por ejemplo, el discurso puede aparecer como programa de una institucion, como un elemento que puede
justificar u ocultar una practica, o funcionar como una interpretacion a posteriori de esta practica, ofrecerle un
campo nuevo de racionalidad. 3) Se trata de una formacién que en un momento dado ha tenido por funcién
responder a una urgencia” (Castro E, 148).
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del discurso?® de la sexualidad, diria MF, no podria estar por fuera de la historia,
razon por la cual se hablard de la historia de la sexualidad, la cual data su nacimiento
a partir de las grandes prohibiciones y valoraciones de la sexualidad; sin embargo,
no nacen de la nada, es decir que ya en el medioevo con la direccién de conciencia,
la direccién pastoral inicia el desarrollo de un dispositivo que permitiera controlar a
los individuos, més atn en la época clésica con el decir veraz y el conocimiento de
si mismo se sentaron las bases del control.

El dispositivo de la sexualidad se consolida gracias a los discursos de la medicina, la
pedagogia y la economia: “La tecnologia del sexo, a partir de ese momento, empezd
a responder a la instituciéon médica, a la exigencia de la normalidad, y mas que al
problema de la muerte y el castigo eterno, al problema de la vida y la enfermedad.
La carne es proyectada sobre el organismo” (1976, p. 143). La pertinencia del
discurso sobre el saber de la medicina®’ es vital, ya que las sociedades se vefan
enfrentadas a grandes problemas de salubridad como la peste, razén por la cual la
medicina entra en el discurso de lo que se puede permitir, con el fin de alejarse
de las enfermedades, y constituir un ciudadano que pueda realizar su trabajo. En
el discurso de la sexualidad se expulsan las précticas del sexo como placer, esto
quiere decir que se reduce su labor Unicamente a la de reproduccién, condenando
las manifestaciones sexuales por fuera del orden establecido, mientras que por otro
lado se instaura aquello que es permitido, la monogamia heterosexual, la sexualidad
regular. Se reconoce asi unas leyes naturales de la matrimonialidad, identificando
por oposicion las diferencias prohibidas: las sexualidad infantil, y el onanismo; la
sodomia, que se entomologizan®® para hacerlo mas diferente; la medicalizacion
por medio de diferentes patologias; las formas de una sexualidad no conyugal, no
heterosexual, no monégama®®.

El dispositivo de la sexualidad se entiende en la relaciones de poder de cardcter
prolifico por su nivel de instrumentalizacion. Es decir, hay una serie de estrategias

2% Se debe mencionar que el acento se pone acé sobre la historia misma del pensamiento y no sobre las interpretaciones

que de este se puedan dar: “consiste en tratar, no las representaciones que puede haber detrads de los discursos,
sino los discursos como series regulares y distintas de acontecimientos” (Orden del discurso p. 49).

Aparece entonces un discurso que se justifica con la salud de la poblacion: “se trata de la aparicion de la salud
y del bienestar fisico, de la salud en general como uno de los objetivos esenciales del poder politico” (1991, p.
93).

Etimoldgicamente esta palabra proviene del estudio de los insectos, y lo que busca con el significado de la
palabra es mostrar como se convierten las pricticas en aspectos raros para la sociedad. “Del mismo modo que
constituyen especies todos esos pequefios perversos que los psiquiatras del siglo XIX entomologizan dédndoles
extrafios nombres” (1976, p. 57).
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289 “Existen los exhibicionistas de Laségue, los fetichistas de Binet, los zo6filos y zooerastas de Krafft- Ebing,

los automonosexualistas de Rohleder; existiran los mixoescopofilos, los ginecomastas, los presbidfilos, los
invertidos sexoestéticos y las mujeres dispareunistas”. (1976, p. 57).
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que permiten penetrar en el individuo para objetivarlo®®, como el hecho de establecer

cudles son las posibilidades sexuales permitidas. MF desarrolla cuatro grandes
conjuntos estratégicos que permiten desplegar el poder y el saber en los sujetos a partir
de la sexualidad: la primera en la histerizacion del cuerpo de la mujer, que muestra
c6mo se analiza el cuerpo de ella y se le califica como exagerado de sexualidad; la
segunda estrategia es la pedagogizacién del sexo del nifio, que logra exacerbar la
susceptibilidad del nifio a la sexualidad, raz6n por la cual debe ser revisado, estudiado;
la socializacién de las conductas procreadoras, como tercera estrategia, establece la
regulacion del sexo solo a la funcion procreadora; cuarta y tltima, la psiquiatrizacion
del placer perverso lleva a la patologizacion del instinto sexual. “La mujer histérica, el
nifio masturbador, la pareja maltusiana y el adulto perverso; cada uno es el correlato
de una de esas estrategias que, cada una a su manera, atravesaron y utilizaron el sexo
de los nifios las mujeres y los hombres™ (1976, p. 128).

A manera de sintesis, se ha hecho aqui un recorrido por los procesos de objetivacion
que se constituyeron desde la Grecia Clasica pasando por el Cristianismo Medieval y
la Modernidad. En la Grecia Clésica se encontrd, siguiendo el estudio que realiza MF,
que se instaura el decir veraz a través de la parrhesia, como el elemento constitutivo en
la conformacion del tipo de sujeto griego, utilizando como mecanismo la participacion
en la polis. De esto se espera que el sujeto haga y actie y se comporte en relacién con
la constitucién del tipo de sujeto particular de cada momento histérico, es decir, del
sujeto griego se espera que busque la participacién en la polis, teniendo como base los
criterios de la parrhesia, es decir, la verdad por encima de cualquier dificultad. Por su
parte, en el cristianismo medieval el decir veraz también se instaura en la constitucion
del sujeto, pero esta vez a través del dispositivo pastoral que, por medio de sus tres
mecanismos, la confesion, la confidencia y el examen de conciencia, se establecen los
criterios basicos del deber ser del sujeto medieval. Del sujeto del medioevo se espera
que pueda decirlo todo a su pastor, y tomar como base se su actuar los cdnones que
este impone. Por dltimo, en la Modernidad se establece el tipo de sujeto a través del
dispositivo de la sexualidad, donde lo permitido y lo prohibido se instaura por medio
de la medicalizacion de los comportamientos de los individuos. Y del sujeto moderno
se espera que busque la adecuacion de su comportamiento a los requerimientos de
salud impuestos, con miras a conseguir el progreso.

Cada uno de los elementos antes expuestos nos permite comprender la eficacia de los
procesos de objetivacion. Por tal razén se puede decir que el proceso de objetivaciéon
se entiende como la conjuncidén de una serie de mecanismos correspondientes a

20 En el texto Mids alld del estructuralismo de los filésofos Dreyfus y Hubert se muestra como esas estrategias
son analizadas a la luz de las normas y la normalizacién. Aqui se muestra como las preocupaciones de Kant
en (Qué es la ilustracion? Coinciden con las preocupaciones que tenian los estoicos, pero siempre con una
salida diferente. “la razén preferencial” de los estoicos perduraba todavia en la ilustraciéon” (Mas alla del
estructuralismo, p. 296).
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un dispositivo que conlleva a que el sujeto sea objeto para si mismo, donde se
establece, de manera exterior al sujeto, aquello que él debe llegar a ser. Esto quiere
decir que el proceso de objetivacion establece como verdad que se debe decir la
verdad, y solo en la medida que el individuo lleva hacia si mismo este aspecto, y
se toma a si mismo como objeto sobre el cual debe llevar a cabo este canon, puede
llegar a ser sujeto.

Decir verdad y procesos de subjetivacion

Los procesos de subjetivacion, como se dijo, no se pueden pensar por fuera de la
relacién con los procesos de objetivacion, aunque aqui en este texto se haga un
andlisis a cada uno de estos procesos por separado, ello implica que se deba mostrar
en el entrecruzamiento el tejido al que da lugar en términos de una préctica social de
dominacién, que en relacién con el poder y con el saber determinan lo que el sujeto
es. De ahi que, en cuanto a los procesos de subjetivacion, su andlisis en la constitucion
de un sujeto, pareciera ser, se da en relacion con los procesos de interiorizacién que
constituyen un tipo de individuo; sin embargo, no se puede centrar la preocupacién
en lo permitido y lo prohibido, pues de lo que se trata es de lograr el dominio de uno
mismo en funcién del conocimiento y el saber que se puede obtener de este.

Asi pues, los modos de subjetivacion llevan a los individuos a hacer propios los
discursos que les asigna un lugar en la sociedad, como por ejemplo el papel del
hombre y de la mujer, del nifio y el adulto, del empleado y del jefe —solo asi podra
ser un “buen” sujeto— de esta manera:

La cuestion es determinar lo que debe ser el sujeto —a cual condicién esta sometido,
qué status debe tener, qué posicién debe ocupar en lo real o en lo imaginario— para
llegar a ser sujeto legitimo de tal o cual tipo de conocimiento; en pocas palabras,
se trata de determinar sus modos de subjetivacion. (MF por Si Mismo).

Las implicaciones filoséficas de estas afirmaciones ponen al saber en relaciéon con
el poder, es decir, el tipo de saber conlleva tal poder, por ejemplo el poder pastoral
conlleva un tipo de saber que exige decir la verdad de uno mismo y obedecer al
mismo tiempo. Este tipo de relaciones de poder cumplen unas funciones particulares
en la sociedad, favorecer un tipo de mentalidad, y limitar la libertad de los individuos.

Esta relacion con la legitimacion®! de los discursos que conllevan a una forma de ser
particular se desarrolla en la relacién sujeto-poder en un movimiento que va desde

21 Los procesos de legitimidad giran en torno a la relacién que existe entre los procesos de subjetivacion y los

procesos de objetivacion en la medida en que los discursos solamente pueden ser llamados verdaderos si tienen
una legitimidad lleva a establecerlos como verdad. Asi pues la legitimidad estd en funcion de los discursos y se
establece a modo de dogma en los individuos para que puedan ser interiorizados por los sujetos. (referencia).
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la interioridad hacia la exterioridad. En este punto el sujeto es sujeto de poder en la
medida en que se relaciona con los otros, y en toda relacion se establece relaciones de
poder, es decir no hay relaciones por fuera del poder, esto conlleva la interiorizacién y
la formalizacién de los discursos en précticas sociales. En los procesos de subjetivacion
se evidencia el movimiento propio desde el interior, donde el sujeto adopta una
serie de pricticas propias de cada momento histérico (Grecia Clasica, Medioevo y
Modernidad) y que lo que llevan a ser de un modo de ser particular, por ejemplo,
haciendo que los intereses particulares de esta realidad favorezcan unas caracteristicas
por encima de otras. Asi pues, este movimiento de interiorizacién lleva por si mismo
una serie de comportamientos correspondientes, y evidencian una conversion del
sujeto cuando logra dominarse a si mismo, por efecto de los mecanismos particulares
de cada momento histérico. Y solo en la medida en que se interiorizan los discursos
de verdad, el sujeto puede hacer parte de su sociedad.

MF estudia la relacién sujeto y poder en la Grecia Clésica a partir del concepto
épiméleia/cura sui, donde muestra tres técnicas bésicas del cuidado de si mismo: el
cuidado de si, el octpate de ti mismo y el conocimiento de si. El camino estudiado
por MF inicia, de modo geneal6gico®?, con el estudio del concepto de épiméleia o el
cuidado de si, que surge como una actitud para relacionarse con los otros y consigo
mismo, donde la preocupacién se desplaza desde el exterior hacia si mismo, hacia
el interior, para lo cual se debe formalizar en una serie de practicas sociales como la
meditacién y la memorizacién. Asi pues, el sujeto comporta una manera de ser cuyo
movimiento se centra en la interioridad. Aqui interioridad implica, en términos de MF,
que los individuos deben hacer de estas précticas suyas, y solo en la medida en que
se conviertan en parte constitutivas de su ser pueden ser llamados realmente griegos.

El principio “epiméleia heautén™? (el cuidado de si, la aplicacién a si mismo),
consta de un juego de practicas como la meditaciéon y la memorizacion propias de
la Grecia clésica, que pasan por la formulacién, el desarrollo, la transmisién y la

22 La genealogia debe entenderse en su relacion con la arqueologia. La diferencia entre arqueologia y genealogia
se sitda entre el procedimiento descriptivo (arqueoldgico) y el explicativo (genealdgico). Aclara Morey que la
arqueologia “pretende alcanzar un cierto modo de descripcion (liberado de toda sujecién antropoldgica) de los
regimenes de saber en dominios determinados y segtin un corte histérico relativamente breve; y que la genealogia
intenta, por recurso a la nocién de “relaciones de poder”, explicar lo que la arqueologia debia describir”. (1996,
p. 15). Esto implica dar cuenta de los regimenes de saber y de los regimenes de poder. La arqueologia en su
cardcter descriptivo frente a los regimenes del saber, y la genealogia en su caracter explicativo respecto de lo que
la arqueologia describe, y las razones por las cuales se desarrollan dichos regimenes del saber en determinada
direccion. A saber, la subjetividad en términos de Foucault en las tecnologias del yo, en la voz de Morey se hace
tres preguntas de orden filoséfico: “;qué puedo saber?, ;qué puedo hacer? y ;quién soy yo?” (2009, p. 13).

293 La épiméleia debe entenderse desde el “campo general de las practicas es justamente todo lo que se denomina

épiméleia. Ocuparse de alguien. ocuparse de un rebafio, ocuparse de la familia o, como lo encontramos con

frecuencia en lo concerniente a los médicos, ocuparse de un enfermo: eso es lo que se llama epimeleisthai”.

(2009, p. 115) Asi pues la épiméleia es el cuidado pero hacia s mismo.
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elaboracion de todo un juego de practicas de si?®*. Estas précticas giran en torno a
una actitud particular de relacionarse con los otros y consigo mismo, sin embargo,
no se trata de ocuparse como se ocupa el médico del cuerpo, o el ama de casa de
la economia familiar, inclusive el enamorado del objeto de su amor. La relacion se
debe dar mejor en la ocupacion que tiene el maestro de sus alumnos. “El maestro es
quien cuida del cuidado del sujeto respecto a si mismo y quien encuentra en el amor
que tiene por su discipulo la posibilidad de ocuparse del cuidado que el discipulo
tiene de si mismo” (1987, p. 49).

El otro, el maestro, es visto como un mediador que busca que la practica de
uno mismo sea efectiva. Este mediador empieza por ser un ejemplo, un modelo
de comportamiento, para luego realizar un ejercicio de capacitaciéon que busca
transmitir sus saberes y finalmente mostrar la necesidad del desasosiego, de permitir
que todas las ensefianzas pasen directamente al sujeto...de ponerse al descubierto
“[...] estos tres ejercicios reposan sobre un determinado juego de la ignorancia y
la memoria” (1987, p. 58). La primera caracteristica que debera tener el individuo
es la de la stultitia®s, ya que debe ser docil a su maestro, y en la medida en que el
individuo no puede salir de su estulticia solo, se debe acercar al maestro que lo
lleve a salir de este estado. En la relacién del individuo-estulto con el maestro, MF
muestra como se requiere que se supedite el cuidado de si mismo por el condcete a
ti mismo de la siguiente manera: empieza por la claridad de que en tltimas ocuparse
de uno mismo significa conocerse, es decir, si el individuo-estulto se preocupa por si
mismo y por alcanzar cada uno de los logros que busca debe conocer cudles son sus
alcances y limitaciones; ahora bien, principalmente el conocimiento de uno mismo
se da en relacion con la espiritualidad, es decir con la llegada a la verdad: “es preciso
contemplarse en el elemento divino para conocerse a uno mismo; hay que conocer
lo divino para conocerse a si mismo” (1987, p. 51). De esta manera la tradicion
platénica se inclina por el condcete a ti mismo, ya que la preocupacién por uno
mismo se perfecciona gracias al conocimiento. Ademads, ese conocimiento que surge
de la accidén espiritual, pasa por el alma en la transformacién del sujeto y conlleva a
la verdad.

2% Es decir, cada uno de los pasos constitutivos de las practicas que finalmente son propias del individuo, que
debe realizar en la soledad, y que se constituyen para el si mismo del sujeto. Asi pues las practicas también se
pueden entender como la obligacién misma: “Me parece empero que seria interesante resituar esas practicas,
esa obligacién, esa incitacion a decir la verdad sobre uno mismo, en un contexto mas amplio definido por un
principio del que el propio gnothi seauton no es mas que una implicacién”. (2009, p. 21).

295 “La estulticia es por tanto el otro polo de la préactica de uno mismo (cf.Séneca). Para salir de la ignorancia es

preciso echar mano del cuidado de uno mismo. La ignorancia corresponde a un estado de mala salud; es descrita

como el peor de los estados en los que el hombre puede encontrarse ante la filosofia y la practica de uno mismo”.

(1987, p. 59).
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[...] Conocerse, conocer lo divino, es reconocer lo divino en uno mismo, es,
me parece, algo fundamental de la forma platénica y neoplatdnica del cuidado
de si. Esta condicion de relacién a uno mismo y a lo divino, de la relacién a si
mismo como algo divino y de la relacién a lo divino a través de uno mismo es,
para el platonismo, una de las condiciones de acceso a la verdad. (1987, p. 53).

Con esta relacion MF muestra el cardcter especial de lo espiritual y lo divino en el
camino a la verdad que debe seguir el sujeto que estd en la biisqueda de conocerse a
si mismo. Ahora bien, en relacion al paso entre el cuidado de si y el conocimiento de
si, MF analiza las tecnologias del yo haciendo referencia a la nocién de epimelesthai
sauton (el cuidado de si), y el gnouthi sauton (condcete a ti mismo) délfico, ya que al
no ser un precepto abstracto es més referido a la vida. Construyendo asi una relacién
de subordinacién del condcete a ti mismo frente al cuidado de si.

Esta subordinacion se evidencia desde la apologia de Platén, cuando Sécrates critica
la actitud de quienes se preocupan més por la adquisiciéon de riqueza y honor que por
el conocimiento, la verdad y la perfeccion del alma®*. El filésofo francés desarrolla
en términos concretos el modo como se invierte la practica del cuidado de si mismo
por la practica del condcete a ti mismo. A partir de este conocimiento se muestra que
para el griego no se le puede escapar ningiin momento de la vida cotidiana sin ser
escrutado en lo que se desarrolla como el examen de conciencia.

Un modo que logré universalizar el cuidado de si mismo fue que este precepto se
convirti6 en el modelo médico por excelencia. La concepcién de salud muestra que
los individuos tienen la necesidad de ser el médico de si mismos, en la medida en que
deben hacer un seguimiento minucioso de cada uno de los sintomas que presentan en
sus actos, para buscar los medios de sanar todo aquello que estd mal; otro aspecto que
se relaciona con el modelo médico, es que el cuidado de si mismo dejé de ser para la
vida misma, y se convirtié en una preparacion para la plenitud que se evidenciard un
momento antes de la muerte, diferente al valor griego de la juventud. Es decir que el
sujeto debe ser el médico no del cuerpo sino que debe ser el médico del alma.

Esta conversién se evidencia desde dos perspectivas: se establece una nueva relacién
pedagégica que elimina el didlogo, de tal manera que el maestro/profesor tiene la
palabra y el conocimiento, es el que habla y plantea preguntas, mientras que el
discipulo escucha y debe permanecer en silencio y, por otro lado, la mirada y la
escucha al propio yo, que permite hacer un examen de conciencia. De ahi que la

2% Sécrates se encuentra en la necesidad de mostrar a Alcibiades que las preocupaciones no son necesarias, por
ejemplo la preocupacion por la belleza del ser amado, ya que este es bello. Por el contrario debe buscar la forma
de que se preocupe de si mismo, es decir de su alma. “Sdcrates no busca en Alcibiades otra cosa que no sea
conocer la forma mediante la cual este se ocupa de si mismo”. (1987, p. 49).
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realizacion de un examen de si implica el bien, ya que el hombre es un permanente
administrador de si mismo, es decir, que al momento de conocerse debe identificar
cudles son las debilidades y fortalezas que lo alejan de la plenitud. Gracias a este
examen el hombre ajusta lo que queria hacer con lo que ha hecho realmente: “en la
confesion cristiana se obliga al penitente a memorizar leyes, pero se hace con el fin
de descubrir sus pecados” (1990, p. 71).

Finalmente en los procesos de subjetivacién en la Grecia Clasica se logra, a través
del paso del cuidado de si al conocimiento de si, un sujeto que controla todo su ser
para llegar a la plenitud. Este ideal se transformara en el Cristianismo Medieval, para
establecer la conversion como el paso para la salvacién. En concreto la hermenéutica
del sujeto implica en términos de los procesos de subjetivacion, pasar del cuidado de
si al conocimiento de si, y pasar de un modo de ser a uno nuevo que se caracteriza por
dejar atrés lo que se era, y llegar a ser algo nuevo, un proceso de conversion, en tanto
estos procedimientos garantizan el control de si mismo y la relacion del deber para con
uno y con los demds en funcién de los procesos legitimos que le dan un lugar especifico
a cada uno, y que ademds permite situarlo garantizando su articulacién con el poder.

En el dogma cristiano es necesario que cada persona tenga la obligaciéon de saber
quién es, y eso significa poder controlarse, ya que asi logra la purificacién del alma,
imposible sin el conocimiento de si mismo. Para esto propone la iluminacion: el
descubrimiento del yo. En el primer cristianismo se dan dos formas principales de
descubrimiento de si: exolomogesis y exagoreusis, expresion dramdtica del penitente
como pecador, y verbalizacion de los pensamientos, canalizado en la obediencia hacia
otro, “esta relacion estd configurada por la renuncia al propio deseo de cada uno y a
su propio yo” (1990, p. 93)*". Estas dos actian conjuntamente en el conocimiento
de si mismo, configurando el segundo elemento en los procesos de subjetivacion.

El proceso de subjetivacion en la Grecia Cldsica muestra como se da la subordinacion
del concepto de cuidado de si mismo, y la forma en la que emerge el concepto de
conocimiento de si mismo como el elemento principal en la constitucién del yo desde
el interior mismo del sujeto configurando asi el proceso de subjetivacion. Ahora se
mostrard como el proceso de subjetivacion que proviene del paso de cuidado de si
al condcete a ti mismo conlleva a la conversion cristiana en el medioevo para que el
sujeto logre el control de si mismo

El elemento que cuestiona a MF es el paso del cuidado de uno mismo al conocimiento

de uno mismo que surgi6 en la filosofia occidental: “a mi juicio se debe a que la
épiméleia aparece como algo melancdlico, algo cargado de connotacién negativa,

27 La implicacién de la renuncia del deseo y el yo en el cristianismo medieval, ya que una conversién eficiente solo
se puede dar en la medida en que hay un cambio radical, un paso a un nuevo estado del sujeto.
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algo a lo que no se le confiere la suficiente capacidad de fundamentar una moral
positiva para toda la sociedad” (1987, p. 36) Si bien la filosofia estudia los elementos
que hacen que un sujeto tenga acceso a la verdad, la bisqueda de la verdad, para el
Medioevo, se da a través de la espiritualidad que gira en torno a la conversién como
capacidad de gobernarse a si mismo. Ya que esta espiritualidad se entiende como
la bisqueda constante de la verdad, el individuo se transforma en algo distinto de
lo que es, en unas practicas amorosas donde finalmente se tiene una experiencia
trascendental, ascética, que lo lleva a la verdad. Asi pues la espiritualidad es el:

[...] conjunto de estas busquedas, practicas y experiencias entre las cuales
se encuentran las purificaciones, la ascesis, las renuncias, las conversiones
de la mirada, las modificaciones de la existencia que constituyen, no para el
conocimiento sino para el sujeto, para el ser mismo del sujeto, el precio a pagar
para tener acceso a la verdad. (1987, p. 38).

En esta concepcion de la verdad el sujeto a través de la espiritualidad, se transforma
no en tanto individuo, sino en su mismo ser de sujeto. Esta transformacion se debe
a tres elementos que muestra MF: en primera instancia la verdad no se le concede al
sujeto por derecho, por el contrario el sujeto debe dejar de ser algo para llegar a ser
otra cosa, debe transformarse a si mismo en algo distinto; luego, esta trasformacion
se hace por amor, por un impulso del eros mediante la ascesis; y por tltimo la verdad
ilumina al sujeto, es decir le proporciona tranquilidad, “existe en la verdad, en el
acceso a la verdad, algo que perfecciona al sujeto, que perfecciona al ser mismo del
sujeto o lo transfigura” (1987, p. 39) Esto sirve en tanto el sujeto consiga el dominio
de si mismo para convertirse en un sujeto espiritual.

En sintesis el cuidado de si mismo constituye la técnica del gobierno de los otros:
en primera instancia es claro que para llegar a la verdad es necesario pasar por una
transformacién o transfiguracion, que se da por medio del ocuparse de uno mismo.
Como lo muestra el filésofo francés, ya en Platén, la necesidad de ocuparse de uno
mismo era una tarea que buscaba convertir al sujeto en alguien capaz de gobernar a
los otros y regir la ciudad. Ahora, ocuparse de uno mismo es ocuparse de su alma,
ya que es ella la que hace que el cuerpo actde. Y el individuo al ocuparse de su
alma encuentra en la sublimacion de si mismo la posibilidad de preferir el bienestar
comtn por encima del personal. Por tal razén solo quien es capaz de ocuparse de si
mismo, estd llamado a gobernar a los demas.

Ahora bien cuando se trata de los procesos de subjetivacion en los siglos XVII al siglo
XIX —o generalmente como se llama a esta época la Edad Moderna—, dichos procesos
se relacionan con la disciplina, por tal razén es necesario revisar a la luz del dispositivo
de la disciplina las préicticas discursivas, y asi poder explicar el mecanismo propio por
el cual se instauran los procesos de subjetivacion en la Edad Moderna.
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El proceso de subjetivacion en estos siglos tiene en la disciplina el mecanismo que
hace a los individuos sujetos de poder®® se constituyen en relaciones de poder y asi
interiorizan como propios unos discursos que han sido legitimados. La apuesta que
hace el fildsofo MF en su concepcion sobre la practica disciplinaria en el siglo X VIII
y XIX, encuentra un poder que se caracteriza por el establecimiento de una frontera,
un limite, una regla que la dicta la ley.

El poder entonces debe entenderse a partir de las relaciones de poder, ya que no es
posible situarlo per se, o emanando un poder sustancial de manera binaria, sino que
se encuentra en el contacto mismo de los sujetos con los sujetos:

[...] El poder esta en todas partes; no es que lo englobe todo, sino que viene
de todas partes. Y “el” poder, en lo que tiene de permanente, de repetitivo, de
inerte, de autorreproductor, no es mas que el efecto de conjunto que se dibuja
a partir de todas esas movilidades, el encadenamiento que se apoya en cada
una de ellas y trata de fijarlas. Hay que ser nominalista, sin duda: el poder
no es una institucién, y no es una estructura, no es cierta potencia de la que
algunos estarian dotados: es el nombre que se presta a una situacion estratégica
compleja en una sociedad dada. (1976, p. 113).

De esta manera, las relaciones de poder se entienden como relaciones entrecruzadas
intencionales y no subjetivas desde dispositivos de conjunto: poder-resistencia a
partir de varias resistencias moviles y transitorias. En esta relacion los individuos
se constituyen como sujetos de poder en la medida en que estas relaciones encausan
las fuerzas que emanan de cada uno de ellos. De ahi se sigue la proposicién “el
poder se ejerce a partir de innumerables puntos, y en el juego de relaciones méviles
y no igualitarias” (1976, p. 114), es decir, que en todas las relaciones se encuentra
el poder subjetivacion a los individuos. Otra proposicion: “las relaciones de poder
no se hallan en posicién de superestructura, con un simple papel de prohibicion o
reconduccion; desempefian, alli en donde actiian, un papel directamente productor”
(1976, p. 114), lo cual indica que el poder trasciende la idea de prohibir o permitir,
y que se instaura en las mas pequefias relaciones para desde ahi fabricar un tipo de
sujeto. También dice MF que “donde hay poder hay resistencia, y no obstante (o
mejor: por lo mismo), esta nunca estd en posicion de exterioridad respecto del poder”
(1976, p. 114), esto permite inferir que necesariamente las resistencias deben surgir
de adentro mismo de las relaciones de poder para que puedan surgir. Asi pues el poder

28 La concepcién de MF frente a los “sujetos”, refiere directamente a la sujecién hacia los individuos, que los
convierte en algo nuevo: “Inmensa obra a la cual Occidente someti6 a generaciones a fin de producir —mientras
que otras formas de trabajo aseguraban la acumulacion del capital- la sujecion de los hombres; quiero decir:
su constitucion como ‘sujetos”(1975, p. 77) asi pues los sujetos son sujetos de poder en la medida en que la
conversion que sucede en su interior estd dirigida por el poder mismo.
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actda en la conformacion de subjetividades, y para este fin se instaura la disciplina
como el mecanismo que permite interiorizar en el individuo el saber y el poder.

La disciplina es el mecanismo propio por medio del cual el poder actia en los
individuos y los subjetiviza constituyendo asi el proceso de subjetivacién en la
modernidad. En la disciplina se parte del control del cuerpo ya que MF muestra cémo
“en toda sociedad, el cuerpo queda atrapado en el interior de poderes muy cefiidos
que le imponen coacciones, interdicciones u obligaciones” (1975, p. 158). En la
Modernidad se busca una coercién del cuerpo de forma que pueda controlar cada una
de sus parte de manera individual (escala de control), de otra parte se busca que la
coercion lleve a una eficacia de los movimientos logrando una economia (objeto de
control) y por udltimo que se pueda dar ininterrumpidamente (modalidad). Asi pues,
“a estos métodos que permiten el control minucioso de las operaciones del cuerpo,
que garantizan la sujecién constante de sus fuerzas y les imponen una relacién de
docilidad-utilidad es a lo que se puede llamar “disciplinas” (1975, p. 159).

El alcance del control del cuerpo que logra la disciplina en la modernidad MF lo
estudia a partir del concepto de lo andtomo-politico. Esto quiere decir que cuando
la disciplina se logra interiorizar, se consigue el control del cuerpo manejando sus
fuerzas, colocdndolas en funcién del poder mismo. Para este fin se desarrollan una
serie de técnicas minuciosas que se encargan de cada uno de los detalles, que hacen
de un individuo un sujeto décil para un fin determinado, por ejemplo, un soldado,
con su forma de mirar siempre altiva y a los ojos, su forma de pararse siempre firme,
y atento a cada una de las 6rdenes:

Técnicas minuciosas siempre, con frecuencia infimas, pero que tiene su importancia
puesto que definen cierto modo de adscripcion politica y detallada del cuerpo, una
nueva “microfisica” del poder y en tanto que no han cesado, desde el siglo XVII, de
invadir dominio cada vez mds amplios, como si tendieran a cubrir el cuerpo social
entero. (1975, p. 161).

El control del espacio también se convierte en técnica de la disciplina que contribuye
a modelar a los individuos por medio del arte de las distribuciones: por medio de la
clausura que lleva a los individuos a estar solos, con ellos mismos, que los lleva a
conseguir interiorizar cada una de sus funciones; por medio de la division de zonas,
que lleva a una individualizacion, asignando un lugar especifico a los individuos; los
emplazamientos funcionales donde ““se definen lugares determinados para responder no
solo a la necesidad de vigilar, de romper las comunicaciones peligrosas, sino también
de crear un espacio ttil” (1975, p. 167). Por dltimo, el control del tiempo, ya que este
elemento constitutivo de la disciplina permite alcanzar un nivel de utilidad en sus actos
en el empleo del tiempo MF muestra “sus tres grandes procedimientos —establecer
ritmos, obligar a ocupaciones determinadas, regular ciclos de repeticion— coincidieron
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muy pronto en los colegios los talleres y los hospitales” (1975, p. 173). Finalmente
estos tres mecanismos del control logran encauzar al individuo con cada uno de los
elementos minuciosos y detallados del poder mismo habituando al sujeto en la ejecucion
de sus actos: “este objeto nuevo es el cuerpo natural, portador de fuerzas y sede de una
duracidn; es el cuerpo susceptible de operaciones especificas que tienen su orden, su
tiempo, sus condiciones internas, sus elementos constitutivos” (1975, p. 180).

MF plantea tres instrumentos para lograr un buen encauzamiento de los individuos:
la inspeccidn jerarquica, la sancién normalizadora y su combinacién con el examen.
El primero, la inspeccién jerdrquica es un dispositivo que se vale de la mirada para
inducir el efecto del poder, y para lograrlo emplea la arquitectura, ya no como medio
de estética de sus creaciones, sino como estructura que permite un control interno,
articulado y detallado, entre otros la escuela-edificio, que debe ser un operador de
encauzamiento de la conducta. El segundo instrumento es la sancién normalizadora
que busca de una parte, consolidar un mecanismo penal, que aplica a una serie de
procedimientos sutiles de tiempo, actividad, manera de ser, de la palabra, del cuerpo,
de la sexualidad etc.; de otra parte, “lo que compete a la penalidad disciplinaria es
la inobservancia, todo lo que no se ajusta a la regla, todo lo que se aleja de ella,
las desviaciones” (1975, p. 209), ya sea de orden artificial (impuesto por una ley
o reglamento), o natural (procesos naturales, como el tiempo empleado en un
aprendizaje o ejercicio); por ultimo, se dice que es de orden correctivo y busca, mds
que una venganza, una repeticion o insistencia redoblada de la falta infringida. El
tercer instrumento es el examen que unifica en una sola estrategia la técnica de la
vigilancia y la sancion. Por medio de su aplicacion realiza una vigilancia constante y
un emplazamiento de los individuos donde, ademas, logra una clasificacién especifica
por medio de una calificacion, castigdndolos segun el sistema de normalizacion.

Estos tres mecanismos de la disciplina logran que el encausamiento de la conducta ya
que llevan a que el sujeto interiorice un tipo de comportamiento, estableciendo un limite
para sus actos, y asignando sus propios fines. Este ejercicio es tan valioso, ya que no se
preocupa por encadenar y someter las fuerzas, por el contrario usa esas mismas fuerzas
para llevar a cabo sus propios intereses, es decir, que al fabricar un tipo particular de
individuos, usa la fuerza individual de cada uno de ellos para conseguir eficientemente
mas y mejores fines. En palabras de MF: “la disciplina ‘fabrica’ individuos; es la
técnica especifica de un poder que toma a los individuos a la vez como objetos y como
instrumentos de su ejercicio” (1975, p. 199). Ahora bien, un ejemplo de cémo funcionan
estos tres mecanismos de la disciplina lo explica MF a través del panoptismo?”.

2% La figura arquitectnica por excelencia que muestra estos mecanismos de poder plasmados y en funcionamiento
es el Pandptico de Bentham, que se caracteriza por que “en la periferia, una construccion en forma de anillo;
en el centro una torre con anchas ventanas que se abren en la cara interior del anillo” (1975, p. 232), esta torre
permite vigilar constantemente al interno, de tal manera que puede ser visto constantemente, pero €l no sabe
en qué momento estd siendo vigilado. Este aspecto que logra el pandptico garantiza en el interno una forma de
actuar determinada por la disociacion de la pareja ver — ser visto.
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La inspeccién constante es el mecanismo que usa Bentham en el pandptico, como
una herramienta real e imaginaria que busca una visién permanente del desorden y
en esta medida tiene como correlato las instancias educativa, médica y politica de la
disciplina:

En la periferia, una construccion e forma de anillo; en el centro una torre con
anchas ventanas que se abren en la cara interior del anillo. La construcciéon
periférica esta dividida en celdas, cada una de ellas cuales atraviesa todo el acto
de la construccién. Tiene dos ventanas, una hacia el interior, correspondiente a
las ventanas de la torre, y otra hacia el exterior, que permite que la luz atraviese
de lado a lado. (1975, p. 232).

Los procesos de subjetivacion que se han desarrollado en la historia en los
mecanismos disciplinarios, definen una tactica de poder desde tres criterios: hacer
el ejercicio menos costoso, ampliar los efectos del poder y, uniendo estos dos,
conseguir un mayor rendimiento de los aparatos implementados de tal manera que
las disciplinas se convierten en “el conjunto de las minudsculas invenciones técnicas
que han permitido hacer que crezca la magnitud util de las multiplicidades haciendo
decrecer los inconvenientes del poder que, para hacerlos justamente utiles, debe
regirlas” (1975, p. 254).

A manera de sintesis, se ha hecho aqui un recorrido por los procesos de subjetivacion
que se constituyeron desde la Grecia cldsica pasando por el cristianismo medieval
y la modernidad. En la Grecia clasica se encontrd, siguiendo el estudio que realiza
MF, que hay una inversién del cuidado de si por el conocimiento de si, asi pues es
vital conocerse en lo mds infimo, para poder actuar conforme a la polis. De esto se
espera que el sujeto interiorice los principios que tienden al conocerse y ocuparse
de uno mismo para que finalmente, le permitan erigirse como un ser idéneo para
poder gobernar, por lo tanto, solo quien puede poner por encima los valores de la
polis sobre los valores individuales es digno de ser el gobernante. Por su parte, en
el Cristianismo Medieval el paso del cuidado de si mismo al conocimiento de si
mismo también toma un matiz particular por medio de la conversion del sujeto, en
la medida en que solo a través de la renuncia al yo, se es digno de entrar al reino
de los cielos. Del sujeto del Medioevo se espera que al realizar una conversion,
deje de ser algo para ser algo nuevo, y asi pueda acceder a la verdad por medio
de la transfiguracion, lo que le permitird gobernar a los demas. Por tltimo, en la
Modernidad se busca que el sujeto interiorice mas que lo permitido y lo prohibido
unos mecanismos por medio del dispositivo disciplinario que le llevaran a controlar
su cuerpo, su espacio y su tiempo, y finalmente a si mismo. Este dispositivo actiia
mediante tres mecanismos que son la vigilancia jerarquica, la sancién normalizada
y su conjuncién en el examen. Y del sujeto moderno se espera que interiorice cada
uno de las normas aceptadas en el discurso, y pueda corregir su comportamiento en
funcién de un mecanismo como el pandptico.
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Cada uno de los elementos antes expuestos nos permite comprender la eficacia
de los procesos de subjetivacion. Por tal razén se puede decir que el proceso de
subjetivacion se entiende la unién de una serie de mecanismos que llevan a que el
individuo interiorice una serie de disposiciones establecidas en el discurso. Estos
mecanismos actian en la medida en que conforma un poder que se materializa en las
mismas relaciones. Por dltimo, se puede decir que el proceso de subjetivacion lleva a
que el sujeto adopte una serie de comportamientos, en otras palabras, fabrica sujetos.

Entre los procesos de objetivacidn y los procesos de subjetivacion lo que se configura
es un sujeto, lo que se consolida es el concepto de subjetividad. En la subjetividad
se ve como actia el saber y el poder de manera conjunta, es decir, que no es posible
entender el saber actuando solo o el poder actuando solo. Ahora bien, del mismo
modo en que el saber se relaciona con la objetividad, en cuanto a que es el saber
el que justifica el discurso de verdad, el poder se relaciona con la subjetividad en
cuanto a que el poder materializa el discurso en las relaciones de poder. El saber
se relaciona con la objetividad en la medida en que se instauran unos discursos de
caracter general, que se encargan de establecer los dogmas que deben ser adoptados
en las distintas sociedades. El poder, en cambio, se relaciona con la subjetividad
en la medida en que el poder busca interiorizar en el individuo los dogmas antes
instaurados. Si bien tanto en la objetividad se puede ver como actdan el saber y
el poder de modo irreductible en la subjetividad se trata de saber quién soy yo.
De la misma manera en que se analizan de manera independiente los procesos de
objetivacion y de subjetivacion, ahora se mostrard como actdan de manera conjunta
estos dos procesos para consolidar el concepto de subjetividad.

Relacion de los procesos de objetivacion y subjetivacion

Estos dos procesos logran conformar un relacién con la verdad la cual trabaja sobre
el individuo haciendo que se convierta en sujeto y objeto para si mismo, es decir que
hace que se realice un viraje hacia si mismo, interiorizando el decir veraz como fin
ultimo de la relacién poder- saber. En el concepto de subjetividad se puede ver como
actua el otro frente a los individuos para convertirlos en sujetos; sin embargo, actia de
forma diferente en los procesos de objetivacion que en los procesos de subjetivacion.
Como ya se dijo anteriormente, los procesos de objetivacion se analizan a partir del
saber y la constituciéon de una individualidad como objeto para si mismo. En este
aspecto el otro tiene la funcién de ser el interlocutor que escucha la verdad, asi pues,
el individuo tiene la funcién de decir la verdad para llegar a ser el parrhesiasta.

El decir veraz sobre uno mismo, y esto en la cultura antigua (por lo tanto,
mucho antes del cristianismo), fue una actividad realizada entre varios, una
actividad con los otros, y mds precisamente aun una actividad con otro, una
practica de a dos. (2009, p. 22).
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Abhora bien, el otro en la medida en que dice la verdad también hace que el individuo
diga la verdad sobre si mismo. El otro en los procesos de objetivacion es exterior
al sujeto, en la medida en que a partir del fuera de si se instituye el decir verdad,
en otras palabras, el otro logra desde afuera influir en el individuo para que este
encuentre en el decir verdad, en la parrhesia, la verdad absoluta.

Por el lado de los procesos de subjetivacion el otro se desarrolla a partir de la
interioridad. Aqui el otro es visto como el maestro, que parte por ensefiar mediante
el ejemplo, mostrando cuales son las caracteristicas que debe tener el individuo. Se
resalta entonces la estulticia como la caracteristica que debe tener el individuo para
que pueda llegar a la verdad. El sujeto necesita entonces del otro, del maestro para
poder salir de la estulticia, ya que no es posible salir de este estado solo. De otra
parte debe ser ddcil: solo en la medida en que se acata obedientemente los mandatos
del maestro se llega a ser un sujeto de bien. Asi pues, el otro lleva a que el individuo
interiorice su estado de estulticia y realice un cambio propio, y solo en la medida
en que este conocimiento interior de si mismo se lleva a cabo puede llegar a surtir
un cambio en el individuo, que lo convierte en un sujeto obediente. En este punto
podemos ver dos planos de la relacion con el otro. Desde el plano de la objetividad el
otro se convierte en la imposicion del decir veraz, y desde el plano de la subjetividad
el otro lleva a que el individuo tome una posicién de docilidad, y dependencia del
otro para poder salir de su estado de estulticia. Desde ambos planos el individuo es
llevado a decir la verdad sobre si mismo, a convertirse en objeto para si mismo y
busca ser un sujeto en particular.

Un segundo punto a trabajar en la relacién que se encuentra entre los procesos de
objetivacion y los procesos de subjetivacion en la Grecia Clasica se analiza a partir de
la politica. En relacion con la politica los individuos establecen una misma dindmica
en dos planos diferentes. En primera instancia en los procesos de objetivacién en la
Grecia Clasica en relacion con la politica se muestra una critica a la democracia: el
sujeto en la Antigiiedad se caracteriza por tener el derecho de hablar en el dgora, y
para esto debe mantener la parrhesia que le da su estatus en la polis, ahora bien, el
decir veraz puede afectar las intenciones de los demds o disgustar al mismo pueblo, y
aunque sea verdad, y busque un bien superior para todos los individuos, en la medida
en que cambia los planes de otros genera una posiciéon encontrada, que incluso puede
llevar a la muerte a quien se opone a estos propdsitos. Por esta razén se plantea la
dificultad de mantener el orden democratico, ya que este afecta la parrhesia. Entonces
se busca la posibilidad de tener otro orden politico que permita el decir veraz, y que
se lleve al bien comun en la polis, un gobierno que sea de los parrhesiatas, de los
mejores para conseguir fines comunes: aristocracia. En este punto se puede ver que
la verdad se establece como el punto necesario de los individuos que quieren tener un
reconocimiento en la ciudad, y solo quien es parrhesiasta puede llegar a gobernar.
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Desde el proceso de subjetivacion en la politica se resalta el paso al condcete a ti
mismo. El paso del cuidado de si al conocimiento de si es un proceso interior en el
sujeto, donde este asimila la importancia de que el cuidado de si debe trascender los
aspectos simplemente fisicos o banales, ya que esto serfa solamente egocentrismo.
La verdadera preocupacién del individuo debe ser superior, la virtud que lo lleva a ser
un buen gobernante, que le permita desprenderse del yo, y llegue a ser identificado
como el gobernante indicado para la polis. El individuo debe dar el paso y convertirse
en un sujeto capaz de gobernar a los demds, bajo la condicién de primero saber
gobernarse a si mismo. Ambos planos se yuxtaponen para indicar cudl es sujeto
politico que se debe llegar a ser para gobernar la polis. Los procesos de objetivaciéon y
los procesos de subjetivacion en el cristianismo medieval se relacionan también cada
uno actuando en un plano diferente, pero ambos actuando de manera conjunta para
determinar el tipo de sujeto particular. Desde los procesos de objetivacion partimos a
estudiar el concepto de pastor. El concepto de pastor se desarrolla en la exterioridad
del sujeto, es decir que el pastor actiia sobre los individuos para que cada uno de ellos
llegue a ser objeto para si mismo. El pastor entonces, o la tecnologia del pastorado
como se enuncia en el apartado anterior, se configura a partir del establecimiento
de un doble movimiento en el cual el sujeto busca la salvacién de los individuos, y
solo a través de la salvacion de ellos podrd conseguir €l mismo ser salvado. En esta
tecnologia entonces se instaura la individualizacién como mecanismo por el cual el
pastor logra salvar cada una de sus ovejas. Para conseguir esta individualizacion el
pastor entonces debe conocer cada una de las caracteristicas de sus ovejas de cardcter
especifico, es decir, debe saber absolutamente todo acerca de ellas, y debe lograr que
estas digan toda la verdad sobre si mismas.

En los procesos de subjetivacion se encuentra el mandato de decir la verdad absoluta
sobre si mismo, y por tal razén se establece las formas del descubrimiento de si. Son
mecanismos que el individuo debe interiorizar para llegar a la purificacién del alma:
la exolomogesis y exagoreusis. Solamente a través de la aceptacion dramdtica de
los pecados, y la verbalizacién de esto ante el otro el sujeto puede llegar a ser salvo.
Obviamente el otro es el pastor debe saber todo de su rebafio. Es este el punto en que
los dos planos, el de la objetivacion y el de la subjetivacion se unen en el concepto
particular de subjetividad.

Un nuevo punto de anélisis en el Cristianismo Medieval se encuentra en la relaciéon
que se establece entre la confesion, la confidencia y el examen de conciencia, con
la conversién como el paso a la verdad misma por parte del sujeto. El examen de
conciencia, la confidencia y la confesién, son tres mecanismos de la tecnologia
del pastorado que se logran imponer de manera exterior al sujeto, ya que desde
principios del Cristianismo Medieval se resalta que los individuos puedan hacer un
examen interior al finalizar el dia, y convertirse en objetos de si mismo, para saber
su alcance de acciones correspondientes a lo que debia haber realizado, luego con
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la confidencia, el decir veraz se retoma de la parrhesia antigua y se materializa en
el director espiritual, quien debe escuchar todo lo correspondiente a su examen de
conciencia y, por ultimo, la confesion, que es el punto donde se le dicen todos los
pecado al pastor, todo lo malo cometido. Estos tres mecanismos son procesos de
objetivacion en la medida en que se instaura de manera exterior al sujeto la necesidad
de realizar cada uno de estos pasos de manera religiosa, con el objetivo que el sujeto
se convierta en objeto para si mismo.

Ahora bien, los procesos de subjetivacién actiian en el individuo logrando que
la interiorizacién, ya lo vimos con la exolomogesis y la exagoreusis, pero con la
intencién de llegar a la conversion espiritual del individuo. En la medida en que el
individuo llega a la conversion espiritual interioriza los cdnones establecidos, y solo
en este punto es que el sujeto puede ver la verdad. La verdad en esta concepcion del
Cristianismo Medieval consiste en la capacidad de dejar de ser lo que se era antes,
para llegar a la verdad, es la transformacion del sujeto que se aleja del cuidado de
si mismo, y por medio del conocimiento de si mismo llega a la transfiguracién, que
le permite gobernar a si mismo y a los deméas. Con el desarrollo del dispositivo
de la sexualidad, MF observamos como entra en la edad moderna el concepto de
la medicalizacién. Cuando se logra establecer la medicalizacion en el discurso del
saber, se impone un cierto tipo de relaciones posibles entre los individuos, lo que
conlleva a marcar los actos permitidos en las sociedades, y por antonomasia a tachar
los actos que no son permitidos, inclusive con la prohibicién de ser nombrados. Con
el discurso médico, se establece entonces desde el exterior cual es el tipo de sujeto
que se necesita en la sociedad moderna.

En la relacién poder-saber desde los procesos de subjetivacion se establece la
disciplina como el dispositivo que busca llegar al interior de los individuos, para
que su comportamiento este acorde con la sociedad, es decir, la disciplina lleva a
los individuos a comportarse de determinada manera haciendo que ellos mismos
busquen la disciplina para alcanzar sus objetivos. Desde plano de la objetividad se
establece cudles son los comportamientos permitidos en la sociedad por medio de
la medicalizacidn, este es un movimiento exterior. Desde el plano de la subjetividad
se lleva a que el individuo interiorice cada uno de los comportamientos aceptados y
busque una disciplina que le ayude a conseguirlos. Son los dos planos del concepto
de sujeto en la Modernidad.

Un segundo aspecto en el proceso de objetivacion y que se deriva de la medicalizacién
de los comportamientos son los comportamientos anémalos que se establecen
en el dispositivo de la sexualidad, y que establecen exteriormente cuales son los
comportamientos que se salen de lo permitido, a saber: la mujer histérica, el nifio
masturbador, la pareja maltusiana y el adulto perverso. Esta medicalizaciéon de
los comportamientos establece la normalidad en las sociedades, donde se usa la
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medicina, la pedagogia y la economia para establecer cudl es el tipo de sujeto que se
debe formar.

Desde el plano de los procesos de subjetivacién es posible ver como actia el poder
en el individuo subjetivandolo, como se habia estudiado anteriormente, se vale de
tres instrumentos para encauzar al sujeto, y lograr que este interiorice cada uno de
los elementos que lo hacen un sujeto. El poder actda en el sujeto por medio de tres
instrumentos: la inspeccién jerarquica, la sancién normalizadora y el examen. El
primero logra interiorizar la ley, ya que crea en los individuos la sensacion de ser
observados permanentemente, el segundo lo lleva a evitar el castigo y para esto a
cumplir los mandatos religiosamente, y el dltimo une los dos instrumentos, y lo
lleva a buscar ser examinado para estar siempre acorde con la ley. La relaciéon de
los procesos de objetivacion y los procesos de subjetivacion se logran acé gracias a
que mientras el proceso de subjetivacion establece unos criterios de caricter exterior
para lograr un sujeto obediente, ductil, maleable y ttil en la sociedad, es decir, segtiin
los canones de la normalidad dentro de la ley, los procesos de subjetivacion llevan a
que el individuo interiorice estas leyes y las haga como propias.

Desde el andlisis de la relacion entre los procesos de objetivacion y los procesos
de subjetivacion se puede decir que ambos planos actian conjuntamente, pero de
manera diferente, y encuentran sus puntos convergencia en diferentes elementos que
llevan a conformar una subjetividad. Mientras los procesos se valen de los discursos,
desde el saber, y asi logran establecer que es lo que estd permitido en las sociedades,
los procesos de subjetivacion se valen del poder.
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El principe idiota de Dostoievski,
un no lugar, una risa

Edwin Garcia Salazar
Introduccion

Pensar un punto de contacto entre Nietzsche y Dostoievski implica dibujar el trazo
entre el movimiento y la fuerza; entre la fuerza y la escritura; entre la escritura y la
creacion. {Qué tipo de movimiento emerge entre las lineas de fuerza que atraviesan
a Nietzsche y a Dostoievski? Se trata del movimiento de la epilepsia, el de la
enfermedad, el movimiento de la vida, del juego. El movimiento es un lugar ajeno al
comienzo y al fin; m4s bien estd situado entre las lineas de fuerza que componen el
campo de trascendencia y el de inmanencia.

El movimiento de la epilepsia en Nietzsche y Dostoievski no solo es fisiol6gico;
también es una apertura a la posibilidad de vivir de otra forma, con el phatos de la
distancia. El problema no es la relacién entre la epilepsia y el sufrimiento; no es una
cuestion de exterioridad, tampoco se trata de describir la relacién que la enfermedad
tiene consigo misma y sus condiciones romanticas tal como lo asume Mann en su
apartado sobre Nietzsche®®. La epilepsia de Dostoievski y de Nietzsche se considera

30 Thomas Mann, en su texto Shopenhauer, Nietzsche, Freud considera a Nietzsche como un roméntico cuyo
objetivo es la construccion de un concepto de vida estetizante. Esta defensa del romanticismo en Nietzsche tiene
su fundamento en la consideracion de la fuerza reactiva como fuerza positiva. (Mann, 2000).
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como un movimiento lejano a la constitucion de la interioridad fundamentada en un
adentrarse hacia lo insondable; mds bien, se piensa en el sentido de un movimiento
hacia el exterior, un movimiento de salida; salida fuera de si mismo, fuera de la
identidad, del sistema de semejanzas que configura la identidad aislada del espiritu
consiente.

“El 5 de septiembre de 1848 también Nietzsche declard en el manicomio de Jena que
habia sufrido estados epilépticos sin pérdida de conocimiento, desde la edad de 17
afos” (Montinari, 1978, p. 2) La curva de la enfermedad de Nietzsche (Mann, 2000)
es la curva de su vida; una curva en la que el sufrimiento producido por la epilepsia
no se materializa en el enunciado del resentimiento. En la declaracién de Nietzsche
quien habla no es la enfermedad; es el hombre, la epilepsia no es la declaracién
luminosa*! del pensamiento, por el contrario, es la posibilidad de la buena salud,
de la vitalidad. En Dostoievski no hay declaracién, se sufre en la inmanencia de la
vida, la epilepsia también es la vitalidad del pensamiento. Esto no implica que en
Nietzsche resuenen los estruendos de la epilepsia; mientras Nietzsche habla y mira
(Blanchot, 1973), Dostoievski emplea el trazo en el signo del principe idiota: el
personaje epiléptico al que le urge vivir.

La declaracion de Nietzsche es un chillido vigoroso; la urgencia de Dostoievski
es la vida; en ambos no hay queja, no hay reclamo, no hay culpa frente a nadie,
no hay resentimiento, no hay nihilismo. Este es uno de los puntos de contacto
entre Nietzsche y Dostoievski: el movimiento de la epilepsia se sale por fuera del
sufrimiento melancélico y nostdlgico para hacer més robusto el pensamiento y la
vida.

Pensar el movimiento de la epilepsia saca a la misma de su estadio decadente y
posibilita su relacion con la fuerza. De ahi, que la evolucién productiva asociada
a la enfermedad sea eficaz en los términos comparativos de la utilidad y el analisis
hermenéutico; pero no a propdsito de la pregunta por la potencia que se mueve en
los espacios, en los intersticios, en los no lugares del pensamiento. La potencia que
se mueve por esos espacios no es medible en términos comparativos, ni en términos
dialecticos. Toda vez que se piense en la productividad de Dostoievski estableciendo
la relacién con su enfermedad, se potencia la linea de fuerza trascendente en la
justificacién de un movimiento tranquilo: aniquilacién de la fuerza.

El principe idiota es muestra de ello, al principe de la novela se le notifica que es un
idiota, un enfermo, un estrafalario, un hambriento, y la notificacion surte efecto en la

301 No se trata de pensar la enfermedad como fundadora del pensamiento, ni como el mecanismo que posibilita la

claridad del pensamiento. Por el contrario, se considera la enfermedad como una fuerza que se le escapa a la luz.
(Blanchot, 1973).
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linea de fuerza trascendente; porque en la linea de fuerza inmanente el movimiento
es diferente: menos uniforme, con méis pliegues. La notificacién recae sobre el
personaje del idiota, y recae sobre Dostoievski, es la notificacion aniquiladora que
mads alld de su intento por debilitar la fuerza, estd en funcién de una rustica caida
aplastante:

Se le encoge a uno el corazén leyendo las cartas de este coloso, humillantes y
serviles como gemidos de perro hambriento, en que para suplicar diez rublos
invoca cinco veces el nombre del salvador; estas cartas espantosas que jadean,
lloran y atllan por un misero pufiado de dinero (Zwieig, 1998, p. 46).

Esta caida aplastante es en Dostoievski la notificacion de varios hechos: ser epiléptico,
padre, pobre, todos a la vez. En estas relaciones de fuerza se produce un movimiento,
una curva como lo plantea Mann a propésito de Nietzsche. Existe un movimiento en
el hecho de ser epiléptico, padre y pobre: en las dos dltimas se da una sujecion del
cuerpo, un abatimiento del espiritu. El movimiento no es de resistencia ante estas
condiciones; es recto: en la domesticacién hay un movimiento resignado, nihilista.
La curva del movimiento emerge entre estas lineas de fuerza reactiva: padre, enfermo
y pobre Dostoievski escribe El idiota (Zweig, 1998).

El idiota es la curva del movimiento. Al idiota se le ha dicho de su enfermedad, de
su torpeza, de su ridiculez; pero su afin es: “Andar, andar, no detenerse jamads, ni
en la dicha” (Zweig, 1998). El afan del idiota es un movimiento hacia el exterior.
Cuando se le sefiala su enfermedad; cuando el movimiento no es superior a los pasos
fatigados por los ataques, por la pérdida de la realidad, cuando el juego esta cerrado,
aparece un lugar: el amor. El amor es la fase dltima del movimiento del enfermo; el
amor aparece como un lugar apacible en el que se puede descansar, un lugar donde
el movimiento puede ser proporcionado, sosegado. El amor es la proyeccién de la
enfermedad, del ataque, es un movimiento producido por la linea de trascendencia.
En ese momento, cuando todo estd resuelto, cuando el juego estd cerrado y el
nihilismo se apodera de las fuerzas por medio de la resignacion: “El personaje hace
mads de lo que se propone” (Zweig, 1998, p. 64). Se abre el juego. EI movimiento
deja de ser cerrado, deja de ser proyectivo y evolutivo; la fuerza del principe ya no
se conduce a la superacion de la enfermedad; por el contrario, se acentda la fuerza
del ataque, de la fiebre; y también puede refr, bailar, jugar.

Es el caso del condenado a muerte. Cuando el principe le cuenta a las hijas del
general Yepanchin la historia de un amigo suyo condenado a muerte considera las
dos lineas de fuerza: la trascendente y la inmanente. El hombre condenado a muerte
sufre una sujecion parcial al mundo. Condenado, y a punto de ser fusilado, a este
hombre se le agudizan los sentidos, un éxtasis similar a la muerte en el momento que
antecede el ataque de epilepsia; se valora el color, el relieve del mundo, lo que le

307



compone, es un éxtasis del borde la de la vida, una suerte de ataque nervioso por la
vida, en ultimas, por su sentido (Dostoievski, 1967). Cuando esta fuerza de vida se
esparce por el cuerpo y el espiritu de este hombre, emerge de la propia consistencia
de la fuerza reactiva una sensacién de abandono. Si vivir se trata de un estado de
excitacion cercano a la muerte, si se trata de esa totalidad embriagadora, es mejor
no vivir; entonces, el hombre asume la muerte como una posibilidad, es una jugada
cerrada que termina con el juego de una forma tragica.

En este momento el condenado a muerte es indultado, se le condena a la vida.
Este es el pasaje de la linea de fuerza trascendente, y su consistencia radica en
su signo cerrado. Se cierra el juego a la posibilidad tragico-dramética de vivir
como el condenado a la vida; pero del interior de esa fuerza emerge una distinta,
nueva: vivir con voluptuosidad. El éxtasis productor de un sentimiento de totalidad
deviene diferente, como no estd incrustado, no cambia, no se trasforma, su devenir
es voluptuoso: emerge una posibilidad tragica sin la relaciéon con el drama. En
la inmanencia se puede vivir tridgicamente, la fuerza deviene; su producto no es
la condena a la vida ni la excitacion nerviosa de la vida con la velocidad de la
enfermedad. La fuerza inmanente permite vivir aun cuando la “vida estd herida”
(Nietzsche, 1967), esto posibilita un movimiento distinto, ligero. El movimiento de
la epilepsia es de apertura; a mayor potencia de la linea de trascendencia, a mayor
debilitamiento de la vida por cuenta del ataque, mas fuerza para la posibilidad de
otro tipo de juego, por eso los personajes de Dostoievski:

Beben y juegan, se entregan a la crapula y todo eso, como hijos genuinos
de Dostoievski, con un fanatismo que es frenesi. Es el dolor, no un deseo
indolente de placer lo que los empuja al vicio. No es el beber para gozar de
paz y dormir satisfecho, en un suefio profundo como bebe un alemén, sino
beber por amor a la embriaguez, para enterrar en ella la idea que enloquece;
no el jugar para ganar, sino para matar la pasion del tiempo; el libertinaje que
no busca el placer, sino el perder, en el torbellino de los excesos, la medida
angustiante del espiritu. (Zweig, 1998, p. 64).

La tragedia del principe idiota es sufrir trdgicamente, con voluptuosidad. La
epilepsia es un movimiento: el personaje deja de ser integro, no es que su identidad
se fragmente; es un dejar de ser lo mismo, lo que se le ha notificado. La notificacion
para el principe es puntual: es el idiota enfermo, que toca la ridiculez, por eso la
curva de la epilepsia no es el movimiento circular del ataque posibilitador de la
reflexion, o la formacion concreta de la identidad.

En la curva de la epilepsia el principe sufre la envestida del pesimismo. El ataque
rompe toda unidad, toda identidad, y deja la estela de la fiebre, de la negacién, la
vida se debilita de la misma forma que el cuerpo, entonces: ;Como se afirma la vida
en estas condiciones? “Dostoievski queda, al salir de sus ataques en esa postracion
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crepuscular, de idiotizado que el mismo retrata en todo su esplendor, y con crudeza
flagelativa, en uno de sus personajes: el principe Mischkin” (Zweig, 1998, p. 51).
Tal postracion contiene la fuerza del nihilismo, es una fuerza que se repliega hacia
el interior del espiritu, lo postra, lo neutraliza, le hace mds reflexivo. Resentido
el espiritu se adentra en su profundidad, y encuentra oscuridad, su propia imagen
proyectada en la enfermedad, es la imagen decadente de si: principio dialectico de la
representacion en los males del cuerpo. Por esta razén, el movimiento hacia adentro
potencia la imagen de si mismo, en ultimas, el sufrimiento encuentra una identidad
que forzada a salir solo alcanza el nivel de la culpa de si y la culpa del otro.

El principe es victima del nihilismo, su fuerza se reduce, y en esa reduccion se culpa,
se culpa por existir, cualquier excusa es viable para la critica corrosiva que implica
la culpa sobre si mismo; el principe se culpa, soy culpable se dice (Dostoievski,
1967) y luego, el efecto de la representacion sale hacia los otros: culpa a los otros
por ser idiota: todos somos culpables; es la fase del nihilismo soberbio, se comienza
a buscar el perddn para aliviar la intranquilidad de la culpa.

La enfermedad notifica fisiolégicamente el estado nihilista en el principe, toda vez
que el ataque embiste con fuerza sobrehumana, el principe queda sumido en el
resentimiento, el cuerpo sufre el rigor de la fuerza enferma, el problema es que esta
fuerza debilita el cuerpo y el espiritu, pero no los cristaliza; entonces el principe se
mueve, y lo que era la marca del ensimismado, a saber: la enfermedad, se convierte
en llama intensa:

No quiere cuajarse, como Goethe, en cristal; en cristal que devuelva friamente,
con sus cien facetas, el agitado caos, sino seguir siendo eternamente llama, una
llama que se devora a si misma, que se consume dia tras dia, para alzarse de
nuevo y cada dia en una eterna repeticion, pero siempre con fuerzas nuevas y
en un esfuerzo de contraste siempre mds tenso y exaltado. (Zweig, 1998, p. 55).

La curva de la epilepsia es el retorno diferente de la misma, en su retorno diferente
la enfermedad no se suprime, tampoco se aleja. Por el contrario, su fuerza reactiva se
hace mas violenta, y en esa violencia de la fuerza el principe deviene epiléptico con
posibilidad de vivir, de jugar, de reir, de ser mds ligero. En el retorno de lo mismo
la epilepsia encuentra en el amor una salida; en la posibilidad de ser como los otros,
una aceptacion del dolor; en el hecho encontrar un punto de contacto con la felicidad,
una conexion con los ideales del hombre practico. En el retorno de lo diferente la
epilepsia es una posibilidad de apertura, sus ventanas se abren hacia el hombre que
sufre, desea, ama, que vive tradgicamente, sin resignacion; con la voluptuosidad de
un sufrimiento tragico.

Sufrir trdgicamente no implica que el sufrimiento sea la condicion de la vida. En
el principe idiota, en Dostoievski y en Nietzsche la enfermedad es una posibilidad
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de vivir. En el fondo de la fiebre y en el estado de excitacién provocado por la
desubicacion parcial después del ataque el principe puede refr, ser feliz de otra forma
(Dostoievski, 1967); en los limites de la locura y de la muerte Dostoievski escribe
el idiota: padre, enfermo, epiléptico, pobre. En la orilla de los nervios destrozados
Nietzsche afirma la vida, la robustez de la salud: “Era ya caminante infatigable, y las
excursiones por los numerosos castillos de Saler constitufan para él acontecimientos
memorables, en una palabra Nietzsche fue también un muchacho normal” (Montinari,
1978, p. 3).

La enfermedad no es el principio normativo de la vida, tampoco de sus posibilidades.
Si se trata de pensar el trayecto (Montinari, 1978) y la curva de la vida de Nietzsche
y Dostoievski el problema no se centra en condicionar la productividad a las formas
y estadios de la enfermedad; se trata de pensar mds bien la potencia del acto creador.
La enfermedad, el sufrimiento, la locura, la epilepsia no estdn en funcién definitiva
frente a la creacidn, esto seria pensar a Dostoievski y a Nietzsche en el orden su
produccién de vida ejemplarizante, como obra monumental de la existencia (Blanchot,
1973). Por el contrario, el problema es de fuerza. La fuerza activa que emerge entre
las lineas demarcadas espacialmente por la enfermedad y el sufrimiento. La fuerza
activa del hombre tragico, jugador, enfermo, loco, sano, escritor.

(Como emerge esta fuerza? ;Coémo emerge el escritor? La fuerza se distribuye
(Montinari, 1978) y en esa distribucién un concepto como el de equilibrio seria una
administracién de la fuerza, una suerte de asignacion de una parte de la fuerza, de
ahi, que en términos de esa fuerza administrada se logre pensar en la trasformacion
del enfermo en padre, loco, escritor, monumento. Un concepto como distribucion de
la fuerza estarfa en funcidn de la potencia de la fuerza sin elaborar una ley piramidal
que sostenga las fuerzas una encima de otra.

El objetivo de una ley piramidal de la fuerza es legitimar la carga de fuerzas una sobre
otra, es una afirmacién negativa que se comprenderia en el orden de los estadios;
de unas trasformaciones progresivas que alcanzan su madurez cuando la unidad
primordial del equilibrio se materializa en la fuerza de la obra, en su capacidad
para desenvolverse hacia lo monumental. “Por lo tanto, el mundo de las fuerzas no
llega nunca a un equilibrio, no tiene nunca un instante de quietud; su fuerza y su
movimiento son igualmente grandes en todos los tiempos” (Montinari, 1978, p. 23).

La potencia de la fuerza no se concreta, no se materializa ni se cristaliza, méas aun
si se habla de la fuerza distribuida, desplegada. La distribucién no tiene puntos de
equilibrio, el problema no es indicar en qué lugar estd la fuerza para localizarla,
describirla y materializarla como si fuera el motor de la vida. Este tipo de
consideracion con efectos dialecticos sefala la fuerza en una parte del cuerpo, en un
segmento especifico de la vida, en un momento definitivo de la existencia. De ahi,
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que se asuma y se valore un momento sobre otro en la vida de Dostoievski y en la de
Nietzsche. Romédnticamente se elige el momento en el que la fuerza reactiva triunfa,
se privilegia el producto final, la obra terminada; de ahi, que toda la vida resulta ser
un puente transitorio del proceso que permite llegar a un objetivo. Estos enunciados
estdn muy alejados de la potencia de la fuerza, de su distribucién.

“Nietzsche, no es pues, el super hombre; pero el super hombre, a su vez no es otra
cosa que el hombre que se encuentra en condicidn de decir que si a la vida asi tal cual
es, en eterna repeticién” (Montinari, 1978, p. 24). El hombre que dice si a la vida no
es una fuerza desarrollada; el si a la vida emerge de la posibilidad ser hombre: padre,
enfermo, loco, jugador, bebedor, escritor. La fuerza no esti concentrada en ninguno, ni
se direcciona hacia un punto: Dostoievski y Nietzsche son todos esos hombres a la vez.

Para Nietzsche el problema de las fuerzas no se define en la forma roméntica del
resultado; tampoco se resuelve en la manera como el héroe dando saltos dialecticos
programa su existencia y se mejora a si mismo culpandose, perdonandose y formando
el resentimiento.

Para aceptar la inmanencia total, el mundo después de la muerte de dios, el
hombre debe elevarse por encima de si mismo, debe trasmutar a fin de que
nazca el superhombre, el hombre terrestre universal de 1881 parece no bastar
mas; solo un ser sobre humano podria soportar la vida que eternamente retorna.
(Montinari, 1978, p. 25).

El hombre que le dice si a la vida es afirmativo, lo que en Nietzsche no equivale al
superhombre. El superhombre es la fuerza activa, que deviene diferente. Al decir si a
la vida el hombre se afirma en la trascendencia, la fuerza permite la afirmacion; pero
no es la condicién de la ligereza en el movimiento, de la risa, del devenir. Por ello,
la fuerza activa se afirma para devenir: la primera condicion filoséfica del devenir es
la afirmacion de la fuerza, que no es otra cosa que decir si a la vida, sin importar la
fuerza reactiva que determina las lineas de su movimiento.

Segin Nietzsche, la fuerza afirmativa es la posibilidad del phatos de la distancia.
Distancia de si mismo, no en sentido socratico, sino de la propia fuerza reactiva. De
ahi, que el phatos de la distancia sea un concepto definitivo a la hora de pensar las
condiciones filosdficas del devenir dada su consistencia en el plano de inminencia:
“La curacién del pesimismo consiste en la decision de tragarse el sapo que es la
negatividad de la existencia” (Montinari, 1978, p. 19). Tal negatividad funciona
de forma dialéctica, es decir, como se sustenta en lo semejante, en lo parecido a
si, siempre estd en disposicién de optimizar lo propio mediante un sistema que se
robustece a cada movimiento. Uno de los resultados de este movimiento cerrado es
la produccién de un modo de ser pesimista, diletante, corrosivo.
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El nihilismo debilita cualquier recurso de renovacién del cuerpo, cualquier
afirmacion, en tanto no permite la emergencia del:

... ti debes. Para comprender Pathos de Zaratustra, no hay que olvidar que esta
destinado por Nietzsche a la “predica” del eterno retorno de las mismas cosas
y que, por tanto, todos sus “Tt debes” se hallan iluminados y trasfigurados por
la nueva luz de este conocimiento. (Montinari, 1978, p. 23).

El #i debes es la afirmacion de la fuerza, tu debes ser hombre, no la representacion
del hombre que adquiere justificacién en la elevacion de la vida por medio de valores
que ella misma no puede alcanzar; en su idealizacion.

El hombre del resentimiento crea valores para vivir en ellos, y cuando se topa con la
vida, con las condiciones de la misma sufre por la fuerza del fracaso, vive en la linea
de fuerza de la imposibilidad producida por el hecho de no poder vivir en la idea
que se ha forjado de la vida, en ultimas, vive en la nostalgia, su espiritu se vuelve
romantico, y el sufrimiento producido por el fracaso adquiere un barniz de afioranza
cercano a la exaltacion de lo que pudo ser la vida.

El sufrimiento del romantico esta en funcién del pesimismo. La exaltacion de la
interioridad tiene como objetivo forjar las virtudes del alma, las fronteras del instinto.
(Nietzsche, 1967). De ahi, que el roméntico sufra de vacio; no encuentra en el mundo
un lugar para la vida, estd en medio de la lucha entre la vida afiorada y la velocidad
de la misma. Entonces, opta por instalarse en la representacién del mundo, en su
imagen brillante y luminosa.

Como su vida es un efecto de la luz sus valores también, de ahi que sea el hombre
de lo opaco y lo brillante. Dialécticamente tensiona la vida hasta convertirla en
pesimismo o en optimismo, las dos formas de vivir en la tranquilidad y el reposo
de la proyeccién sustentadora de la imagen mdés la imagen de la idea. En estas
condiciones se exaltan dos cosas: de un lado, la exaltacion de la muerte tiene sentido
en el pesimismo nihilista de la culpa, y de otro, la exaltacion de la vida con valores
superiores a ella define la manera en la que se asume el sufrimiento. En los dos
casos, el problema es el debilitamiento de la vida y del cuerpo, hasta el punto de
dejar al dltimo, sin recursos de renovacion, invirtiendo las palabras de Nietzsche:
la vida herida no mueve el cuchillo (Nietzsche, 1967), solo espera la muerte o la
idea de la vida mejor. Uno de los resultados més proximos resulta ser la manera
en la cual se asume el sufrimiento. Se sufre con el cuerpo domesticado, se sufre de
manera dramatica. El sufrimiento dramatico es producto del resentimiento, se sufre
sin voluptuosidad, sin la fuerza de lo tragico. El drama como virtud apolinea es hijo
de la luz y dado que su origen fundamental y primordial reclama un lugar, se sufre
sin fuerza, sin voluptuosidad.
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El hombre del resentimiento no es no franco, ni ingenuo, ni leal consigo
mismo. Su alma bizca, su espiritu ama los rincones, los fuegos fatuos y las
puertas secretas; alli es donde encuentra su mundo, su oscuridad, su descanso;
sabe guardar silencio, no olvidar, esperar, empequefecerse provisionalmente,
humillarse. (Nietzsche, 1967, p. 607).

Entre estas lineas de fuerza reactiva emerge la afirmacién de la fuerza, no es una
resistencia simple ni reactiva; la fuerza se afirma cuando toma distancia de las lineas
de fuerza reactiva forjadas por el pesimismo, la dialéctica y la representacion del
mundo. Seguin Nietzsche, esta fuerza ya no estd replegada hacia la interioridad, por
lo tanto, no se puede pensar en funcién de la contienda, tampoco de la negacién de la
vida. El lugar de esta afirmacion es la desconfianza de las lineas de fuerza reactiva,
desconfianza no como signo del escepticismo, sino de seduccién por la distancia,
por el aparte.

La distancia que ofrece el aparte le da potencia a la guerra del hombre consigo
mismo. Hacerse la guerra a si mismo no es dejar un lugar para instalarse en otro, esto
seria sano en la formulacion dialéctica de la evolucién del hombre y de la vida. Se
trata de tomar distancia frente a la interioridad socrética. La guerra contra si mismo
es la afirmacién de la vida, el si a la vida: “Inocencia es el nifio, y olvido, un nuevo
comienzo, un juego, una rueda que se mueve por si misma, un primer movimiento,
un santo decir si” (Nietzsche, 1979, p. 51). El hombre que le dice si a la vida no
quiere perecer, el primer movimiento, el santo decir si también es la posibilidad de

olvidar, de andar més liguero, poder jugar en la orilla del rio.

La afirmacion de la fuerza le da potencia a la independencia, al sufrimiento vigoroso,
fuerte, tragico. El hombre trdgico emerge, su fuerza le permite vivir de otra forma, ser
feliz de otra manera (Dostoievski, 1967), por ello, la novela El idiota de Dostoievski
da lugar a la teorfa de las fuerzas de Nietzsche, permite pensar la relacién entre ellas,
y potencia la posibilidad de pensar el devenir, ya no como condicién, sino como
fuerza creadora: el pasaje de la fuerza a la escritura.

El concepto de escritura es una linea de fuerza afirmativa que emerge entre las
condiciones dramdticas de la fuerza reactiva. “Escribir no tiene su fin en el libro,
en la obra” (Blanchot, 1973, p. 28). El idiota de Dostoievski es una linea de fuerza
afirmativa, tradgica y creativa. El idiota no es un testimonio en la envoltura de la
belleza, no es un canto dramético de nostalgia y resignacion, entonces, es una linea
de fuerza que se piensa en los términos del devenir nifio del principe enfermo.

Pobre, padre, enfermo, Dostoievski escribe El idiota. Las condiciones de fuerza

trascendente estdn dadas para la produccién de un tipo de obra definido, una obra
que de testimonio de las afujias de la existencia; de los sobresaltos que implica el
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hecho de estar vivo, y estas condiciones no se niegan en la obra, por el contrario, el
principe idiota sufre de melancolia, es dramatico, es reactivo, se culpa, culpa a los
otros, su enfermedad le deja en la desorientacion total; pero entre estas lineas emerge
el hombre que le dice si a la vida, que se afirma, que rie, que juega, que afirma el
dolor y la enfermedad de forma exuberante, el hombre que puede amar la fatalidad:
“Y su dolor se torna en amor de sus valores, y de la braza encendida y consciente de
su tormento salen las llamas que iluminan su vida, su mundo” (Zweig, 1998, p. 40).

El devenir escritor de Dostoievski no es una trasformacién progresiva, no es un
producto terminado. La escritura de Dostoievski es la potencia de su vida, que esta
marcada por situaciones, circunstancias y relaciones burocraticas que no permiten
pensar en Dostoievski escritor. Permiten pensar en el hombre comin, en el hombre
que sufre debido a las carceles en las que vive: la enfermedad, la familia, la pobreza.
(Como puede ser escritor un hombre comin? La pregunta estd en relacion al devenir
mismo, a la curva en la vida de Dostoievski, en la curva esta su devenir escritor,
hombre. La escritura en Dostoievski es la emergencia de una linea de fuerza nueva.

Las lineas de fuerza que componen la vida de Dostoievski lo ubican en el lugar del
genio, esa es la fuerza trascendente que debilita su fuerza afirmativa mediante dos
mecanismos. El primero: la fuerza de la notificacion®** trascendente, a saber: enfermo,
pobre, padre. La asegunda: la fuerza acentuada de la notificacién, su violencia: genio
creador. Esta es la consistencia de la fuerza reactiva, trascendente y dramdtica.

A Dostoievski se le notifica que es literato, una figura grande, notoria, es el llamado
a restaurar la literatura rusa del siglo XIX, esto se le notifica, se le notifica que es un
literato, el restaurador de las letras. Este llamado resuena en la vida de Dostoievski.
Esta fuerza se materializa en el hecho de ser el genio, el genio que se proclama
después de la publicacién de Demonios (1872).

Los demonios pusieron fin a las dudas de la critica y a las vacilaciones del
publico. Dostoievski es, decididamente, un gran escritor y, mas aun, un
pensador, casi un apdstol; la palabra de Dostoievski pesa al dia siguiente de la
publicacion de esta obra. (Assens, 1967, p. 909).

El genio es llamado a legitimar el lugar que ubica; Dostoievski en este momento es
el literato reconocido, se le considera el genio creador; se le toma como un producto
acabado, elaborado, su nombre es la marca, el signo de la grandeza (Blanchot, 1973).
Es la grandeza del genio terminado, acabado y formado por la cultura al estilo de
Goethe, pero no se encuentra en relacion a lo vivo, a lo afirmativo, a la curva de su
vida, a su devenir escritor.

302 En el texto Introduccion a Rousseau de 1962 Foucault plantea la notificacién de la que es presa Rousseau. Se le
notifica que es un criminal, francés, autor de libros. (Foucault, 1999).
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Pensar en el genio implica hacer el bosquejo de una linea de productiva asociada a
los acontecimientos en la vida de Dostoievki, es decir, un balance de su literatura
cotejado con las capas de su existencia. Por el contrario, en la linea de fuerza
afirmativa tiene lugar el giro, el trayecto en la vida de Dostoievski. El idiota es
una obra de trayecto®?, el principe enfermo, idiota, pobre, nihilista vive los valores
reactivos, los carga en su cuerpo y en el movimiento liguero (despliegue de la fuerza)
tiene lugar el pasaje de la trascendencia a la inmanencia: la afirmacién de la vida, la
ligereza del cuerpo, la emergencia de la risa. En la inmanencia Dostoievski escribe
y el principe se mueve de nuevo. Toda vez que es llamado a la enfermedad, a la
pesadez del cuerpo, al nihilismo, la vida herida se afirma, deviene diferente.

La vida le sefala, asi, desde el primer momento, el puesto asignado a su
existencia: siempre al margen, en el desprecio, junto a las heces de la vida, y
sin embargo, en el centro del destino humano, cerca del sufrimiento, el dolor y
la muerte. (Zweig, 1998, p. 41).

Este movimiento de su vida, el hecho de estar al margen y al mismo tiempo en el
centro como lo piensa Zweig es una posibilidad: la potencia de la vida. Preguntarse
cudl es la potencia en la vida de Dostoievski y del principe resulta arriesgado y poco
productivo en términos de la potencia misma. La potencia de la vida de Dostoievski y
del principe es el trazo que no destaca el acento del resultado; sino la curva, la curva
de sus vidas. En la curva estd el hecho de ser hombre pobre, jugador, el enfermo
encerrado en la carcel del nihilismo, de la paternidad.

Con esto, no se quiere potenciar la figura de un Dostoievski del sufrimiento, con
la moral del dolor y del hombre que afligido puede crear, tampoco, la del principe
martir que existe y solo resiste los males del cuerpo: estd es la causalistica de la
representacion puesta en funcionamiento; arquetipo del genio y del doliente. En la
curva de la vida, en su giro, Dostoievski es el hombre nihilista, enfermo, y también
el hombre normal que se afirma vigorosamente; en la curva el principe enfermo se
aduefia de su dolor. ;Cémo se hace duefio de su dolor?

Dostoievski, en un acto de independencia se aduefia de su dolor, para ello, sufre de
forma dramadtica®®, nihilista, reactiva, y esto lo vive también el principe Mischkin.
“No ansia ser un olimpico, igual que los dioses, todo lo que ambiciona es ser un
hombre, un hombre fuerte” (Zweig, 1998, p. 54), y es que esta ansiedad de ser un

303 Dostoievski se mueve entre la muerte y la locura, en esta linea se mueve liviano, crea. (Zweig, 1998).

3% La enfermedad como fuerza reactiva deja el cuerpo debilitado, consumado por el dolor, aplastado por la
notificacion misma de la salud perdida: “Y cuando le quitan los grilletes de los pies llagados, y deja a sus
espaldas los postes de la prision, sus muros oscuros y podridos, es ya otro: su salud estd arruinada; su existencia
aniquilada, su fama hundida. solo su goce de vivir permanece intacto e intangible, y de la cera derretida de su
cuerpo caduco, se alza, mds inflamada y brillante que nunca, la llama ardiente del éxtasis”. (Zweig, 1998, p. 44).

315



hombre la tiene también el principe idiota, el problema es que la fuerza reactiva de
la enfermedad le envuelve hasta el punto de producir modos de sufrir dados a la
negatividad de la vida. Hacerse duefio del dolor no solo es dominarle y manejarlo en
ciertas circunstancias, también es amarlo.

Amar el dolor es la posibilidad de poder vivir con él, poder ser liviano cundo el
cuerpo y el espiritu se culpan, cuando quieren perecer; poder moverse con fuerza,
afirmarse, decir si a la vida. Hacerse duefio del dolor no implica un salto simple
que trasforma y cambia la vida; aduefiarse del dolor es poder sufrir, poder vivir con
miedo, con espanto, con pdnico, mirar entre estas condiciones, sin la quietud y sin
el silencio de la resignacion; esta es la emergencia del hombre, del hombre que no
quiere perecer, del hombre fuerte.

Dos afios dura, tenebroso y disforme, este estado larval de soledad y de
silencio, hasta que el poeta cae presa de la hipocondria, de la angustia mistica
de morir, de un terror que a veces es del mundo y a veces de si mismo, de un
pavor elemental y espantoso ante el caos incubado de su propio pecho. (Zweig,
1998, p. 42).

(Como aduefiarse del dolor si la muerte espanta silenciosamente la fuerza de la vida?
La fuerza de la muerte es violenta, es el cierre a toda posibilidad, implica vivir en
el centro y en la orilla al mismo tiempo, el cuerpo se alza en los pliegues del dolor
condicionando el momento de un éxtasis sin voluptuosidad. La muerte no solo es
el fin, o el ocaso de los males del cuerpo que se traducen en tranquilidad parcial;
en Dostoievski y en el principe la muerte es el panico a la pardlisis, una fuerza
que se concentra en el pecho y no permite moverse, no permite respirar, una fuerza
descomunal que saca el yo y lo esparce en el infinito, en sus particulas cristalizadas.
La muerte adviene con el ataque, el cuerpo la presiente, siente su velocidad, su
intensidad; entonces, el alma grita, la angustia atraviesa el pecho, pero no le destruye

En el cierre de toda posibilidad, en el silencio agudo que adviene después de la
presencia de la muerte, la vida se afirma, Dostoievski se hace duefio del dolor,
se embriaga con él. La presencia de la muerte deja los nervios rotos, convulsos,
excitados, pero no se aniquilan; se afirman con la fuerza del hombre, el hombre que
se entrega en todo lo que hace, el principe que entrega la poca salud que posee a la
llama de la vida.

El hombre fuerte se aduefia del dolor exaltando la vida; fortificado se entrega a la
vida sin importar la consecuencia, le urge vivir, esa es su velocidad, su urgencia.
La velocidad no se piensa en relaciéon al impulso inmediato de vivir; se piensa en
los términos de hacer mas de lo que se puede. El hombre fuerte hace mas de lo
que puede, por eso se afirma, de tal suerte que esta afirmacién es una condicion
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del devenir. ;Cudndo el hombre hace més de lo que se puede? La pregunta no esti
formulada un sentido normativo que implica un desgaste, es decir, hacer mas de
lo que se puede en funcién de acabarse, aniquilarse en el acto; el problema es de
posibilidad: jugar, reir, devenir.

El hombre que hace més de lo que puede no es el contrario del nihilista que hace lo
que puede. En hacer mas de lo que se puede existe potencia, un despliegue de la fuerza
en la cual el hombre comin, el borracho, el padre pobre, el hombre fuerte deviene
hombre. Este devenir estd lejos de pensarse como un salto dialectico que proyecta
a Dostoievski y al principe productos terminados de la cultura de su tiempo. En el
devenir escritor de Dostoievski y en el devenir hombre del principe se crea un nuevo
mundo, con nuevos valores, con la fuerza afirmativa del si a la vida, distancidndose
de la representacion: “Creacién es para este novelista, tormento, éxtasis, arrobo y
anodadamiento, una voluptuosidad exaltada hasta el dolor, un dolor conmovido
hasta la voluptuosidad” (Zweig, 1998, p. 76).

Entonces: ;cudl es la consistencia de la fuerza creadora en Dostoievski, de la fuerza
afirmativa del principe? La fuerza creativa tiene su consistencia en la escritura. La
escritura que emerge entre las lineas mds pesadas de la fuerza reactiva: en el devenir
escritor de Dostoievski, y en el devenir hombre del principe ninguna de estas lineas
de fuerza se supera, ni se transforma, la fuerza reactiva se acentua, de tal suerte que
la linea de creacién emerge de forma intempestiva. “Todas sus obras se forman por
avulsion, al golpe explosivo de furiosas tormentas, bajo una presién atmosférica
insostenible” (Zweig, 1998, p. 76).

Esta presién atmosférica insostenible nunca se supera, no existe mejoria alguna, es
la condicién de la escritura y del hombre afirmativo fuerte: la fuerza de la escritura
supera al hombre que quiere perecer, al hombre que quiere morir. Por los entreactos
de la escritura emerge la fuerza nueva de la vida, de la vitalidad, del hombre. La
escritura es una fuerza afirmativa creada por el hombre. El arte le ha sido devuelto
al hombre, a Dionisio. “Sabemos solamente lo que significa el pensamiento del
superhombre; el hombre desaparece, afirmacién que es conducida hacia sus limites
cuando se desdobla en la pregunta: ;El hombre desaparece?”” (Blanchot, 1973, p. 42).

El hombre es duefio del dolor y del arte. Cuando el arte estd en funcién de la luz,
de la representacion le pertenece a las propiedades de lo bello, de lo hermoso, de lo
horrible, en ultimas el arte no es de los hombres, es excelso, superior, trascendente.
Devolverle al arte a los hombres, tal como lo piensa Nietzsche tiene sentido cuando
el hombre desaparece. Desaparece el hombre dialéctico, el hombre diletante, el
sabio optimista y el pesimista. En este sentido, Dostoievski les devuelve el arte a
los hombres. El principe idiota es muestra de ello: no es un hombre muy inteligente,
trata de adaptarse a las situaciones de una forma bastante simple; si Aglaya le dice
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que ria él rie; si le manda a callar €l calla; si los demds le culpan se declara culpable;
la enfermedad doblega su cuerpo, le notifica la muerte.

El signo de la emergencia del hombre nuevo se sitia en la desaparicion del hombre
reactivo y nihilista, esta es la condicion del devenir hombre del principe idiota®®, asf,
cobra sentido la pregunta por la escritura en el idiota. La fuerza de la escritura es la
que potencia la afirmacién y le da consistencia. “Por consiguiente, la escritura jamas
seria escritura del hombre, de la misma manera jamas seria escritura de Dios, a los
mas escritura del otro, incluso del morir” (Blanchot, 1973, p. 31).

En El Idiota, Dostoievski traza la fuerza afirmativa, da cuenta de su potencia. La
curva de la vida del principe estd potenciada por la fuerza de la escritura, el principe
esta dibujado, los trazos que le definen son lineas, lineas de fuerza que no le dan luz
al su rostro, al de ninguno de los personajes de la novela. Dostoiveski no hace el
trazo con el realismo calculado y descriptivo. ;Cémo describir la fiebre, los estados
nerviosos agitados, la epilepsia? De ahi, que su trazo sea la fuerza de la vida, de la
pasion, de la emocidn. El principe idiota siempre estd viviendo entre sentimientos
febriles, agitados; hace mds de lo que se propone por eso sus actos no son predecibles,
por eso siempre dice la verdad, por eso no se acomoda al mundo, estd en su orilla con
dinamita en la mano.

Sirvanos de ejemplo aquel viejo general que sale en El Idiota, mentiroso
patolégico que camina al lado del principe Mischkin y le cuenta sus recuerdos.
Empieza a mentir, va deslizdndose cada vez mas veloz por la pendiente de la
mentira, y acaba por enredarse en su propio enredo, sin saber cémo salir de
él y habla, habla y sus mentiras llenan paginas enteras. (Zweig, 1998, p. 70).

La fuerza de la escritura no solo desliza la mentira, también desliza los nervios
quebrantados, la fiebre, se desliza la epilepsia. El principe se desliza por la
trascendencia, por la fuerza dramatica, y es este deslizarse triunfa el hombre
sobre los valores draméticos, sobre el hombre que quiere perecer, triunfa la risa,
la felicidad diferente, ser feliz de otra manera (Dostoievski, 1967). El principe se
desliza por este enunciado, nunca encuentra la felicidad, nunca es feliz; siempre se
va deslizando por las condiciones de la felicidad que el mundo le sefala y las vive,
se entrega a ellas con ardor, con pasion febril. Lo mismo ocurre con el sufrimiento,
con el dolor.

395 El problema no radica en pensar de forma dialéctica la relaciones de fuerza que se distribuyen en la vida del

principe idiota; la enfermedad y la afirmacién son fuerzas que se sitian en una suerte de yuxtaposicion que
no permite pensar en una ubicacién de una fuerza sobre otra. Esto indica lo siguiente: lo que desaparece en
El Idiota de Dostoievski es el hombre que quiere perecer, aunque las condiciones atmosféricas en las que se
desenvuelven las fuerzas sefialen la aniquilacion de la vida.
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También sufre de otra manera, en los estados mds nihilistas, més epilépticos, sufre
delirios morales, se juzga por lo que no ha sido, por lo que no ha hecho. Cree en la
potencia de la enfermedad y sufre como un idiota sin lugar en el mundo; como el
enfermo miserable al que la vida le ha obligado a vivir enfermo, hasta el punto de
culparse, por su culpa existe, y estd enfermo por su culpa. El delirio de la epilepsia
le deja en el no lugar, por eso vive en €l, dice la verdad siempre, es estrafalario,
excéntrico, por ello, la palabra idiota cobra mds fuerza, mas virulencia.

El principe se desliza en estas condiciones del sufrimiento, camina en la aridez, es
el caminante infatigable, que pronuncia el si del camello, tratando de sobre llevar
la enfermedad, creyendo y viviendo como los otros le dictaminan que debe vivir un
enfermo:

—iOh, no tiene por qué pedir perdén! No, yo sé que no tengo talento, ni aptitud
alguna, sino todo lo contrario, porque soy un enfermo y no he aprendido nada
como es debido. Por lo que al pan se refiere, yo creo... (Dostoievski, 1949,
p. 492).

La enfermedad que no solo define lo que es, sino que carga su cuerpo de pesantez,
es el lugar en el cual se desliza lenta la afirmacion de la fuerza. Débil por los
estados febriles, desubicado por la fuerza del ataque y pesado por la violencia de la
notificacion enfermiza, el principe puede amar en la ingenuidad, pronunciar el si del
camello, anunciar el amor romdntico a la idea: “Yo a usted Nastasia Filippovna, la
amo” (Dostoievski, 1949, p. 590), esta constatacion le hace mas idiota, mas enfermo,
mas ingenuo.

Su amor por Aglaya es similar, ella le confirma la idiotez, le indica que nunca se
enamorard de un idiota, le ridiculiza en ptblico, siente lastima de él, siente pena,
enfado consigo misma al sentirse atraida por el idiota. El principe le sigue, le
venera, se ridiculiza més para hacerla feliz, hace caso sistematico a toda a indicacion
proveniente de Aglaya, a toda comunicacidn, a las notificaciones de la enfermedad.
Entonces, surge lo intempestivo, un movimiento que se desliza en la superficie del
sufrimiento, de la humillacién; el principe deja que el juego se abra en posibilidades,
se independiza de la fuerza nihilista de Aglaya, deja de identificarse con ella, toma
distancia: “jPor Dios, Aglaya! Pero la alegria perdura” (Dostoievski, 1949, p. 840).
Este deslizamiento de la fuerza es una de las caracteristicas de la escritura, que segtin
Blanchot (1973), es la ruptura por la cual el interior retorna a lo exterior.

Este deslizamiento es un retorno de lo diferente, que no resulta ser un movimiento
de la identidad, estd por fuera de ella; adquiere consistencia en la distancia, en
el pathos de la distancia. La perspectiva se mueve, de tal suerte que la fuerza de
este deslizamiento se piensa en relacion a lo diferente. El principe idiota deviene
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diferente, no deja de ser un idiota, no deja de ser un enfermo; deviene otro, mas
fuerte, mas vigoroso, simplemente hombre. “Bueno, usted hace de modo que ahora,
irremisiblemente, he de disertar y hasta es posible... que rompa el jarrén. Antes
no temia nada; pero ahora todo lo temo. Infaliblemente me tiraré una plancha”
(Dostoievski, 1949, pp. 839 - 840). El principe retorna diferente, la risa que emerge
no tiene sarcasmo, no tiene su fin en la confrontacion del diletante.

La postura frente a la vida no es la misma, y aunque la idiotez permanece y la
enfermedad destruye todo a su paso, el idiota puede reir, afirmarse en el si a la vida;
si del nifio. Esta risa no perdura, no deja huella, no hay no una sola linea definida, ni
un solo gesto en su lugar, la fuerza de la escritura crea un retorno diferente, el devenir
nifio del principe es la posibilidad de inventarse el mundo, inventarse a s{ mismo. El
principe deviene otro; el hombre que no quiere perecer, el hombre alegre, festivo,
jovial.

El idiota

Pensar en la palabra idiota como un lugar y un territorio, cobra sentido en relacién
con el territorio del idiota; pero no en relacién con la orilla idiota. No se trata de
definir qué es un idiota; y la novela no tiene ese objetivo, en tanto el enunciado
idiota crea un no lugar y emerge de forma intempestiva. Pensar que en la novela
idiota es un no lugar implica una desterritorializacién del concepto de idiota.
Cuando en la novela se enuncia al idiota, no se dice nada que tenga referencia
alguna a la caracterizaciéon que se puede tener de un idiota como persona carente
de algo, ausente de algun tipo de perspicacia frente al mundo, sin una postura clara
frente a la vida. El enunciado idiota no tiene nada que ver con un idiota, ese es el
problema inicial.

Como el concepto de idiota es un no lugar, la pregunta es: ;Como funciona esta
desterritorializaciéon? Tiene lugar, entonces, un pasaje de la trascendencia a la
inmanencia. Y hay que tener en cuenta que la trascendencia de la cual se habla aquino
es la caracterizacion del concepto idiota con ciertas propiedades en la morfologia de
un idiota; la cuestién es mds compleja si se le piensa en relacién con las condiciones
trascendentes del idiota en la novela y las condiciones inmanentes del mismo3?’.

3% Dostoievski traza en el principe el gesto de la alegria. Como lo piensa Mann respecto de Nietzsche: Dostoievski
escribe con alegria. (Mann, 2000).

37 “Aunque el principe era un idiota, ya lo habfa definido asf el criado, hubo de estimar este que no estaba bien
prolongar mas tiempo el didlogo con aquel visitante, no obstante las simpatias que, sin duda, a su manera, sentia
por el principe. Aunque desde otro punto de vista le inspiraba una resuelta y viva indignacién. (Dostoievski,
1949, p. 488). Una vez marcada esta referencia al idiota, vale la pena aclarar que se habla de trascendencia e
inmanencia cuando se logra hacer una distincién entre Idiota y principe. Los puntos de contacto entre éstos
posibilitan hablar de trascendencia e inmanencia en el sentido estricto, como una condicién del devenir.
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JPor qué razén se sabe que este hombre es un idiota? Los personajes que se
relacionan con él llegan a la conclusion de la idiotez de este, pero esta conclusion
no esté inspirada en una forma orgénica de la idiotez, en su forma empirica o en la
enfermedad®®. Llegan a este concepto porque en la novela ha pasado algo: ;Qué es
lo que ha pasado? Emerge la noticia’®: es un idiota y el mismo principe lo asume,
pero el enunciado surte una especie de pérdida del sentido de la idiotez y, enseguida,

surge un sentimiento de cercania, de camaraderia con ella.

iOh, con él no hay que andar con ceremonias! Basta, amiga mia, que tengas
gusto en verlo —apresurdse a explicar el general-. Es un verdadero nifio, y
hasta infunde lastima; le dan no sé qué ataques morbosos; viene ahora de
Suiza; no ha hecho mas que dejar el tren; viste de un modo estrafalario y, por
afiadidura sin una copeica; poco menos que llora. Yo le he dado veinticinco
rublos, y tengo el propésito de buscarle algin empleillo en alguna oficina.
Pero a vosotros, mesdames, les ruego lo acojdis bien, porque segin creo, hasta
hambre tiene. (Dostoievski, 1949, p. 510).

La idiotez se convierte en un juego de posibilidad. Es el lugar de un juego donde
se presenta una condicion del devenir: ;Qué juego es este? Es un juego sumamente
serio, no hay pérdida de la seriedad'’, es un juego de posibilidades: nifio, enfermo,
pobre, estrafalario, hambriento. La idiotez es una apertura a la inmanencia del ser
otro. Dejar de ser animal del desierto® para convertirse en otro. ;Cémo logra el
idiota ser un animal del desierto? ;Por qué pensar una relacién con el desierto? El
desierto es un lugar; condicién de una posibilidad: la desintegracion, es el lugar
donde la enfermedad ahoga el cuerpo; en el desierto se camina con la fuerza asfixiada.
Es el espacio de la tristeza después de la enfermedad, del ataque: “Recuerdo que

3% Uno de los signos que da cuenta del hecho de designar al principe como un idiota es la enfermedad. “Los

frecuentes ataques de su enfermedad lo habian convertido poco menos en un idiota, el principe decia asf, idiota.
(Dostoievski, 1949, p. 493). Aunque hay otros signos que lo designan como idiota, a saber: decir siempre la
verdad, comunicar lo que piensa y lo que siente, no darle valor pragmadtico al dinero, entre otras caracteristicas
que se mencionaran a lo largo del texto.
No se trata de la notica, en términos de ser portador de una noticia que se enmarca en la emergencia del ser.
La noticia es un aviso, es una forma simple de pensar lo que ha pasado; pero en nada se puede asumir con una
condicion del devenir.
Heidegger asume que el juego tiene valor en tanto la palabra poética tiende a poetizarse: poetizar implica
pensar la poesia como forma modesta del juego, en la cual existe un escape de lo serio, que en este caso seria
la articulacién de la triada: palabra, imagen, accién. Cuando se escapa de lo serio se poetiza: se habla, se dice
algo: se quebranta la palabra en una suerte de inocencia del juego. (Heidegger, 2005). En el caso de Dostoievski,
el juego no es un escape a lo serio, es una desterritorializacion de la idiotez; y no es que se conserve palabra,
imagen y accion; es que se alude a la enfermedad del principe, a su condicion: esta alusion tiene una condicién:
imperceptiblemente ha pasado algo.

311 Segtin Deleuze, el asno y el camello son los animales de la carga, del falso no, del resentimiento. (Deleuze,
2000, p. 54). Para Nietzsche, esta carga es la del no, la del resentimiento, pero es la carga del caminante del
desierto: “con todas estas cosas, las mds pesadas de todas, carga el espiritu paciente: semejante al camello que
corre al desierto con su carga, asi corre €l a su desierto”. (Nietzsche, 1979, p. 50).
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sentia entonces una tristeza insoportable; hasta me entraban ganas de llorar; todo
me causaba asombro e inquietud, hacia un efecto terrible el que todo aquello era
extrafio; asi lo comprendia yo” (Dostoievski, 1949, p. 513).

(Con qué velocidad se camina en el desierto? En el desierto los pasos se dirigen a la
aniquilacion. Desierto es sinénimo de pasos cansados, de heridas, de una reduccion de
toda la potencia; la muerte de los recursos de renovacién del cuerpo, de los 6rganos,
su anulacidn sistemdtica: “... pérdida por entero de la memoria, y aunque mi razén
seguia trabajando, no lograba coordinar l6gicamente las ideas” (Dostoievski, 1949,
p. 512).

El idiota camina en el desierto de la enfermedad; y no es que esté reducido, tampoco
se trata del dolor que aparece de forma constante; el problema es que el dolor, el
ataque momentaneo le deja reducido a una suerte de fatalismo, le convierte en un
animal de carga que se culpa, y no tiene reparos en hacerlo. “Soy culpable, culpable”
(Dostoievski, 1949). Es culpable de vivir, de su enfermedad, es culpable y en esa
culpa existe un si de asno, de camello®2. En la culpa del desierto el hombre inspira
piedad, es una fase de caminante. Camina en el desierto de la negacién de lo vivo; la
vida es remplazada por la vergiienza: “Al decir por mi culpa, quiere suscitar piedad,
inspira culpabilidad, incuso a los que son fuertes, hace que siente vergiienza todo
lo viviente, propaga su veneno. Tu queja contiene un sefiuelo” (Deleuze, 2000, pp.
59- 60).

Entonces: ;cémo se afirma un hombre que camina en el desierto del nihilismo? El
idiota se afirma en el desierto, se afirma aun cuando el camino es sendero y no ha
devenido trayecto. “Luego, durante todos aquellos tres afios, yo no podia explicarme
el que hubiera nadie triste ni tuviera motivo para estarlo” (Dostoievski, 1949, p.
526). Esta es una afirmacion del no; es la afirmacién sostenida en el reflejo de la
tristeza, de una piedad reactiva.

Como la afirmacién del no es dialéctica, termina en una proyeccion. Lo contrario
a la tristeza es la no tristeza, que no afirma la vida, asume la tristeza®3. Asumir la
tristeza es una fase del nihilismo. El idiota se afirma en la violencia del nihilismo, en
su interior. ;Como emerge esta afirmacion? Como su semblante no es dialéctico, la

312y atin mas, su si es un falso si, cree que afirmar significa cargar, asumir. El asno es en primer lugar el animal

cristiano: carga con el peso de los valores llamados superiores a la vida. Tras la muerte de Dios, carga con el
peso de los valores humanos, pretende asumir lo real tal como es: es desde entonces el nuevo Dios de los hombres
superiores. De cabo a rabo, el asno es la caricatura y la traicién del si dionisiaco; afirma, pero solo afirma los
productos del nihilismo”. (Deleuze, 2000, p. 55).

“...en lugar de la piedad que procede de Dios, conoce la piedad que procede de los hombres, la piedad del
populacho, aiin més insoportable. El es quien dirige la letania del asno y suscita el falso S7. (Deleuze, 2000, p.

58).
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afirmacion emerge en el sin lugar, en la incomodidad del no lugar. Y es que en las
escenas de El Idiota, los personajes no se acomodan a los lugares; les cuesta fijarse
en el territorio, el no lugar es una condicién de la afirmacién; pero esto no implica
que en todo sin lugar se de una afirmacién®.

La fuerza activa emerge en interior de la trascendencia, en el interior del nihilismo
mads reactivo. Esta es una de las condiciones iniciales del devenir en Nietzsche, a
propésito de la novela El Idiota. ;Cémo se afirma el idiota? Un idiota es condicion
de metamorfosis: para el idiota no es que resulte mds facil metamorfosearse,
simplemente se metamorfosea sin la claridad del desarrollo. El principe es enfermo,
estrafalario, pobre, hambriento, nifio (Dostoievski, 1949). Es todos a la vez; en esta
multiplicidad surge la afirmacién. ;Cémo emerge?

La enfermedad del principe idiota potencia el nihilismo, su objetivo es claro: la
aniquilacién de la fuerza; es un ataque morboso; y el trazo con el cual Dostoievski
le dibuja no es preciso, no es exacto, son fuerzas desplegadas (Zweig, 1998), las que
posibilitan pensar que el sufrimiento del idiota no estd determinado en su totalidad
por los ataques. El también sufre de melancolia y, a causa de esta, pierde nocién de
realidad, vive en la representacioén del mundo:

Desde que llegé al pie de la escalerilla, estaba muy palido, y al subir ya al
patibulo, se puso blanco como el papel, exactamente como el papel de cartas.
Seguramente le flaqueaban y se le entumecian los pies y le atormentaba cierto
malestar, como si le oprimiese la garganta y le cosquillease; ;no han sentido
ustedes algo por el estilo, cuando se tiene miedo o se pasan unos de esos
minutos atroces, en que se pierde todo raciocinio y el poder sobre la propia
persona? (Dostoievski, 1949, p. 519).

Es una pérdida parcial de la realidad. El idiota delira por exceso de imagen, exceso
de luz en la vida. No se trata de pensar el origen primordial del delirio, ni de pensar
las condiciones generadoras de la pedida de la realidad. El principe sufre, su miedo
es inminente; su miedo es un estremecimiento frente a la vida, un debilitamiento
de su fuerza, el mundo ya no se crea para darlo a otros (Deleuze, 2000). Se sufre
pase lo que pase y la pérdida de realidad es una conexién con el sufrimiento, es su
territorialidad.

314 Una vez el principe le cuenta a las hijas del general Yepanchin y a su madre la historia a propdsito del
fusilamiento de su amigo y Aglaya le pregunta: ““;Ya terminé usted?
iClaro, terminé! — dijo el principe, rompiendo su momentdnea abstraccion.
Pero jcon qué intencién nos ha contado usted eso?
Pues con ninguna...porque se me vino a la memoria... por hablar”. (Dostoievski, 1949, p. 516).
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La pérdida de realidad se sostiene sistematicamente en el concepto de representacion,
una representacion clara que llena los sentidos de una suerte de delirio. Es el lugar del
sufrimiento, del desajuste parcial, el problema es que dicho desajuste tiene efectos
fisiolégicos, a saber: la dificultad para situarse de nuevo en el mundo. Uno de los
resultados més visibles es hacerse una representacion de la vida para situarse de nuevo.

Asi, se puede sostener que el sufrimiento estd hecho de representaciones de la vida. El
debilitamiento de la vida no consiste solo en crear valores superiores a ella para inventarse
una nueva (Deleuze, 2000); también desarticula con sufrimiento los puntos de contacto
que posee la vida con la vitalidad y con la exuberancia tragica. ;Cémo funciona este
movimiento del sufrimiento? La enfermedad logra determinar un tipo de sufrimiento,
de tal suerte que se convierte en una normatividad asumir que la enfermedad posibilita
sufrir; es un sufrimiento simple. El principe sufre, los ataques le dan normatividad al
sufrimiento: sufrir después del ataque. El sufrimiento después del ataque es regular, deja
una estela de melancolia y de angustia que se descentra del ataque mismo.

En el ataque, el principe pierde la nocién de tiempo, de espacio; la vida tiembla ante
la inminencia de la muerte, es una suerte de pulsién de muerte con consecuencias
fisiol6gicas®®. Lo mas violento del ataque no es el ataque, es la cercania del
ataque: el sufrimiento le da una textura y una proporcion a esta representacion, la
representacion es el anuncio de una fuerza que arrastra como una ola con fuerza y
velocidad, y paradéjicamente estd fuerza que arrastra produce como efecto lucidez.
Poder ver, sentir, vivir de otra manera; este anuncio se vuelve una extensiéon mas
grande del sufrimiento: condicion para atravesar la vida de forma inminente en dos
sentidos: soy un enfermo e invencion de la posibilidad de vivir.

Nietzsche, es decir, el verdadero Nietzsche, ya no es discipulo de Wagner, y
de Shopenhauer. Al mismo tiempo aunque reniegue del origen de la tragedia,
sigue siendo un libro sublime, es dificil, imposible prescindir de él en la lectura
de Nietzsche. Pero cuando descube el problema de la alegria, la cuestion ya
no son los temas de los sufrimientos, que pertenecen al primer periodo de
Nietzsche. Tercera observacion: ;Quiere esto decir que no hay sufrimiento y
que ya no hay dolor? Si los hay, pero la respuesta nietzscheana ha cambiado
completamente, consiste en decir que, por terribles que sean, hay que tomar
esos dolores y esos sufrimientos un conjunto, investirlos a través de reacciones
que los hardn entrar en un sistema de accién en el cual la accién prevalece
sobre la reaccion misma. Es decir, construccién de un modo de vida, lo cual
quiere decir, inventar posibilidades de vida. Para Nietzsche, cualquiera sea
el sufrimiento, hay siempre chance de inventar una posibilidad de vida.
(Hasta? Hasta el momento que todo acaba. De acuerdo, se muere, pero hasta

315 En el estadio previo al ataque, hay un afianzamiento previo de los sentidos, es un anuncio, una posibilidad de

que algo se acerca. La llegada de una fuerza que lo arrolla.
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el dltimo momento se inventardn posibilidades de vida. Esta serd la respuesta
de Nietzsche, que ya no tiene nada que ver ni con Apolo, ni con Dionisio, sino
con Zaratustra. (Deleuze, 2015, p. 109).

Soy un hombre enfermo se dice el idiota, imagen detras de la imagen pensada en el
futuro de la imagen; una cadena de representaciones guiadas por la luz: el principe
idiota estd enfermo y, cuando se ubica en la estela del ataque, se piensa enfermo; el
resultado: la vida pierde sus recursos de renovacién. En este ahogamiento, excedido
por la luz, el hombre estd enfermo y se proyecta enfermo: principio de melancolia,
de vacio. En la superficie de la enfermedad, en la superficie de aquello que fija el
cuerpo a la enfermedad del futuro; la enfermedad se trasforma en una fuerza reactiva:
en melancolia, un sinsentido por la vida, un agotamiento de camello, es el si de
quien soporta y espera la fatalidad del sufrimiento. Esta espera se traduce de dos
maneras. La primera: el instante previo como una exuberancia de los sentidos, una
agudizacion de los mismos, el temblor del espiritu ante una fuerza superior a él; una
especie de pulsion de muerte en la que se acentda el miedo, el panico. La segunda:
una desorientacion parcial, una aniquilacién de los sentidos, de los 6rganos; un
estado febril que exalta los nervios y les deteriora.

Acometidle uno de aquellos ataques de epilepsia que ya hace mucho tiempo
no le daban. Sabido es que los ataques de epilepsia, sobre todo la misma
epilepsia se producen instantineamente. En ese instante, de pronto, demuidase
extraordinariamente el semblante, sobretodo la mirada. Convulsiones y
espasmos apodéranse de todo el cuerpo y de todas las facciones del rostro. Un
grito tremendo y a nada semejante se escapaba del pecho, en ese grito parece
desaparecer stbitamente todo lo humano, y no es posible, o cuando menos
muy dificil que el espectador advierta y logre comprender que ese grito lo ha
lanzado el mismo hombre. Hasta llega a figurarse que ese grito lo ha lanzado
otro, metido dentro de aquel hombre. Muchos, por lo menos, explican de ese
modo su impresioén, y a no pocos el aspecto de un epiléptico atacado de su
mal les infunde un espanto decidido e intolerable, que tiene algo de mistico.
(Dostoievski, 1949, pp. 638-639).

El principe es un enfermo; ese es el primer enunciado pensado, dicho; es la
primera condicién de su nihilismo. Es un idiota enfermo. La enfermedad de este
hombre inspira lastima, compasion; es una suerte de textura de la enfermedad, de
la trascendencia. La enfermedad es un campo de trascendencia®®, que deja de ser
enfermedad cuando se metamorfosea en lo raro, lo extraflo.

316 «por o visto, al principe lo presentaban como algo raro (y que aprovechaban todos como un recurso para salir

de aquella situacion falsa), y poco menos que se lo metian por los ojos a Nastasia Filippovna; el principe oy6
con toda claridad la palabra idiota murmurada a sus espaldas, al parecer, por Ferdischenko, como dandole
explicaciones a Nastasia Filippovna” (Dostoievski, 1949, p. 548). Esta vergiienza de todo lo viviente es una
fuerza que se robustece cuando la virtud y la fatalidad conforman una bina. La fatalidad es un efecto del exceso
de virtud: “Yo amo a quien no quiere tener demasiadas virtudes. Una virtud es mds virtud que dos porque es un
nudo mas fuerte del que se cuelga la fatalidad” (Nietzsche, 1979, p. 37).
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La enfermedad del principe es rara, €l es raro, es extrafio, es exético; este es el campo
de trascendencia, una enfermedad que ya no se puede nombrar como enfermedad,
sino que es lo raro; la enfermedad deviene lo extrafio, lo perturbado; pero en ella
todavia no hay afirmacién. El campo de trascendencia no funciona cuando los otros
lo elaboran, funciona cuando el principe asume la idiotez de la enfermedad; una
idiotez con unas paredes, con una textura bien definida. En esa textura nace la tensién
dialéctica del idiota y la inteligencia:

También no sé porque me tiene todos por idiota, y, efectivamente, a veces me pongo
tan enfermo, que parezco idiota; pero ;Como he de ser idiota ahora que ya comprendo
que me tienen por idiota? Voy y me digo: “A mi me tienen por idiota, y, sin embargo,
yo soy inteligente, solo que ellos no alcanzan a verlo” (Dostoievski, 1949, p. 527).

Esta textura de la idiotez es de corte trascendente, en tanto estd formulada en la
dialéctica de lo que es y lo que no. Es una duda que asalta al principe y tiene todas
las condiciones de una pregunta afirmativa, pero su consistencia estd mas formulada
en la nada®’. La invisibilidad de la inteligencia no la afirma; por el contrario la hace
parte de la representacién. Es una forma de pensar en que se es y no se puede ser,
todavia no existe el medio, el entreacto.

Se puede ser enfermo e inteligente, una de las dos, no las dos; entonces, es cuando la
trascendencia de la enfermedad se hace mas violenta y es apertura a la eternizacion
del ataque:

Si en aquel segundo, es decir, en aquel tltimo momento consciente anterior
al ataque, tenia tiempo para decidirse de un modo claro y licido: ;Si, por ese
momento darfa yo toda la vida!, era indudable que aquel momento para €l valia
la vida entera. (Dostoievski, 1949, p. 633).

La linea de trascendencia la marca la dialéctica y la representacién. Las vida se
tensiona de forma negativa hasta el punto de volverse una representacion de lo que
puede ser: Inteligente, solo que los demds no pueden verlo; el idiota esta en la torre
de marfil; se vuelve sobre el instante que provoca la enfermedad y en él ve con la
claridad de la luz apolinea®®.

317 Es una nada de renuncia: ... El momento en que el hombre después de haber medido la vanidad de su esfuerzo
por reemplazar a Dios, preferiria no querer nada en absoluto, antes de querer la nada. (Deleuze, 2000, p. 60).

318 Hay alturas del alma en las que la tragedia misma deja de parecer trdgica, y toda la miseria del mundo
reducida a una especie de unidad, ;Quién se atreveria a decidir si su aspecto forzara necesariamente a la
piedad y por esta a una duplicacion de la miseria? (Nietzsche, 1967, p. 479).
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Este instante es una suerte de iluminacion, es un momento que proyecta lo que es, lo
que fue y lo que serd, pero aleja al principe del infierno, de la tragedia; el instante se
convierte en un elixir superior que sana y articula lo que estd desajustado; articula por
medio de la unidad primordial, pero sin fuerza y sin exuberancia: violencia y eficacia
de la linea de trascendencia. El principe se mueve en esta linea y sufre del mismo
modo en el cual vive, no sufre de otro modo, la representacion y la fuerza dialéctica
le hacen un territorio roméntico; €l se para en esa linea y teje los instantes que pueden
hacer la vida més soportable, més llevadera: nihilismo robusto sin salud, sin firmeza.

Esta resignacién marca las lineas rectas de un nihilismo que se proyecta a si mismo
como la salida de la enfermedad en la enfermedad. “Ahora la bruma se aclaraba, el
demonio se iba, la duda se desvanecia, en su corazén habia alborozo” (Dostoievski,
1949, p. 635). La luz es una de las condiciones de la trascendencia. Por medio de la
luz, el idiota logra salir de la enfermedad y territorializarse en la linea de trascendencia
con mds vigor.

El problema es que dicho estado de salud es una fuerza reactiva que funciona
capturando la fuerza afirmativa. La violencia de esta salud reactiva consiste en
poder potenciarse al futuro y proyectarse con la luz de la imagen: la salud esperada
que nunca llegard, pero que se afiora. En esta bisqueda de la salud, del equilibrio,
el cuerpo se doblega y se domestica la potencia para poner en funcionamiento los
recursos de renovacion. Entonces, se busca refugio en el tratamiento, en la cura a la
enfermedad: es un debilitamiento de la fuerza tragica3?.

Pero de que aquello era realmente belleza y visién divina, de que aquello era,
efectivamente, la suprema sintesis de la vida, de eso no podia él dudar, no siquiera
admitir la duda.

(No se apoderaba de €l en aquellos instantes una lucidez parecida a la del
haschich, el opio o el alcohol, que aniquilaba el razonamiento y excluia el
juicio anormal e irreal? De esto podia juzgar él, ya restablecido, al final del
estado morboso. (Dostoievski, 1949, p. 632).

Este estado morboso de optimismo dramético le brinda la posibilidad al idiota de
hacer su vida mds llevadera; pero siempre instalado en la representacién, en las
imagenes momentaneas y proyectadas hacia el futuro. Esta posibilidad roméantica

319 Y precisamente esa ausencia de todo reposo, esa necesidad de pensar, ese impulso demoniaco de seguir adelante,
es lo que da a esa existencia tinica, una fuerza tragica, inaudita, y un sabor seductor de obra de arte, porque nada
hay en ella de profesional o de burgués. Nietzsche estd maldito, estd condenado a pensar continuamente, como
el cazador de la leyenda esta condenado a cazar eternamente; lo que era un placer se convierte en un tormento,
en un pesar, y su aliento tiene el ritmo y el fuego de una pieza de casa acosada; su alma tiene los ardores y las
depresiones de una hombre sin reposo, que nunca puede estar satisfecho. (Zweig, 1951, p. 74-75).
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estd soportada en la superacién. El mal de la vida se supera y se remplaza por la
potencia de la imagen, de la belleza. Entonces, del mal de la vida surge lo bello, lo
hermoso; pero no lo tragico.

La emergencia de lo bello es una condicion de lo dramatico. Como estd sostenida en
la luz de la representacion, surge ddndole eternidad al instante, de tal suerte que se
forja una existencia por fuera de la vida. Cuando la representacion se superpone a la
vida se le exige a esta que adopte las formas de la representacion. La vida deja de ser
vida y se proyecta por medio del sentido de lo bello, de lo hermoso, de lo bueno, en
ultimas, de la virtud.

En este debilitamiento de la vida, surge la pesadez de la misma. ;En qué consiste
tal pesadez? La vida se vuelve el si del asno, soporta, aguanta; no existe un apetito
por nada; se vive sin hambre. En este sentido: ;cO6mo se puede pensar al principe sin
apetito, aun cuando es un hombre hambriento? El principe es un idiota enfermo y un
hombre sin hambre. Es un principe: ;de qué?

Resulta curioso pensar que su linaje estd muriendo; ademads, su postura no es la de
un principe, carece de ambiciones, no tiene hambre. Su aspecto es el de un hombre
sin grandes logros, sin una gran inteligencia. No es un hombre cultivado, su cultura
no excede la experiencia y no es que esta sea su singularidad; esta es su condicion?.

El principe es un hombre pobre; sin pretensiones, sin autoridad, sin afdn de conquista,
no tiene dinero (a pesar de la herencia que posee, él no le da valor al dinero), no tiene
ambiciones en su existencia; de ahi que sea inclasificable. Los que le rodean no saben
cOmo tratarle, como hablarle, como ayudarle. En este sentido, la palabra principe es
una designacién que implica pensar en la figura de un principe, las practicas de un
principe, en el sentido del enunciado principe con todo y lo que ello implica: el
manejo que tiene de la cultura, del discurso. Pero el principe idiota no tiene estas
condiciones, es un personaje que establece una linea de diferencia que lo diferencia
de la designacion. El principe estd enfermo pero no se ve enfermo, solo si se presenta
un ataque; sin proponérselo busca aceptacion y reconocimiento, pero siempre estd
mirando en distintas direcciones; existe en la impotencia de la vida, en su mal; y esta
aceptacion es una afirmacion vuelta ironia:

320 El principe encontrase con una muchacha, la servidumbre de Nastasia Filipovna componfase siempre de
mujeres, y con gran admiracién de su parte, atendié su ruego de que le anunciase sin la menor perplejidad. Ni
sus sucios zapatos, ni su ancho sombrero, ni su capote sin mangas ni su azorado aspecto, la indujeron a la menor
vacilacién. Despdjele del capote, invitdlo a aguardar en el recibimiento e inmediatamente fue a anunciarlo.
(Dostoievski, 1949, p. 570).
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—iOh, no tiene por qué pedir perdén! No, yo sé que no tengo talento, ni aptitud
alguna, sino todo lo contrario, porque soy un enfermo y no he aprendido nada
como es debido. Por lo que al pan se refiere, yo creo... (Dostoievski, 1949, p.
492).

—;Cémo? ; A darse a conocer? —preguntd asombrado y suspicaz el criado—. ;| No
habia usted dicho que venia para un asunto? —jOh, casi no se trata de ningtin
asunto! Es decir, si usted quiere, si se trata de un asunto, de pedir solamente
un concejo; pero yo he venido principalmente para presentarme porque soy
el principe Mischkin, y la generala Yepanchina es también la tltima princesa
Mischkin, y fuera de nosotros no hay ya mas mischkines. (Dostoievski, 1967,
p. 487).

La razén por la cual el principe Mischkin es principe no es clara; es mas, la razén no
es suficiente, es un principe pobre y poco elocuente para ser principe; no tiene las
facultades econdmicas de un principe y viene buscando a una pariente lejana para
que le ayude. No es un principe en el sentido estricto de la palabra; no vive como un
principe; mas bien es un principe que se metamorfosea a lo largo de la novela. Se
metamorfosea en los trayectos, entre las calles, entre la locura y la cordura, entre el
sufrimiento*! y la felicidad.

(Coémo funciona esta metamorfosis? “Yo he sido feliz de otro modo”, afirma el
principe, pero este otro modo es una afioranza, no se trata de otro modo diferente, es
otro modo raro, es otro modo que no se ha desarrollado en él; es una metamorfosis.
(Dostoievski, 1967, p. 520). Una metamorfosis no es un cambio, tampoco una
trasformacion®??. En una metamorfosis se deja de ser en la espuma de la vida;
por eso una metamorfosis es extrafia, esto no implica que esté llena de secretos y
enigmas que se deben descubrir; mas bien es una rareza excepcional, se deja de
ser lo que es, y en los pliegues de esta metamorfosis la fuerza se afecta a s misma
y deviene.

Conclusiones a modo de consideraciones finales

El principe sufre una metamorfosis que él no logra soportar, ni su cuerpo ni su
espiritu estdn condicionados para dejarla fluir; de ser asi, serian estimulos los que
chocan contra su vida, contra su interioridad. El principe no estd preparado para un
ataque, no estd preparado para sufrir, no tiene valores guerreros; por el contrario, se

321 En la calle se aprende lo que son realmente los seres humanos; de otro modo, o mds adelante, uno los inventa.

Lo que no estd en medio de la calle es falso, derivado, es decir, literatura. (Miller, 1964, p. 31).
La metamorfosis es la emergencia de algo nuevo, se deja de ser para ser otro: Nadie es pues responsable de una
emergencia, nadie puede vanagloriarse; esta se produce siempre en el intersticio (Foucault, 1988, p. 5).
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ha vuelto un roméntico de la salud que se pierde; no tiene grandes pretensiones; si las
circunstancias lo piden, niega sus deseos*?; siempre dice la verdad, por eso es tomado
como un idiota, es impertinente, es ingenuo, por eso es tomado como un hombre que

carece de ingenio. Entonces: ;qué clase de metamorfosis es la del principe?

El principe siempre dice la verdad, eso le hace ver como un hombre que carece de
perspicacia, de ingenio. El principe dice la verdad no porque sea un amante de ella.
La verdad es un enunciado que él dice porque esta ubicado fuera de alguna condicién
moral, cuestién que para los demads estd relacionada con lo extrafio, lo raro: “... Los
Unicos que dicen la verdad son aquellos que carecen de ingenio” (Dostoievski, 1967, p.
571). Enel caso del principe, decir la verdad no es solo exponerse, ni dejar al descubierto
sentimientos y emociones; la cuestion no es de lectura de las situaciones: el principe dice
la verdad en funcién de su ingenuidad, y porque €l habla situado fuera de la condicién
moral que acepta la mentira. Este acto implica que le enjuicien con facilidad.

Este no es un problema de semejanza en el cual el principe define el mundo que le
rodea como parte integra de si, en tanto el mundo contiene un principio de identidad
que se establece entre el hombre y las cosas, condicionado por una suerte de regla
o precepto armoénico entre lo que se es y lo que se espera que el mundo sea. Por el
contrario, el principe no espera nada de aquellos que le rodean, ni que asienten lo que
dice, ni que le contradigan: por eso dice la verdad.

—Principe —dijo en voz tajante, de pronto y encarandose con €l sin moverse,
Nastasia Filippovna—. Aqui tiene a estos viejos amigos mios, que, tanto el
general como Afanasii I[vanovich, estan empefiados en casarme. ;Quiere usted
decirme qué piensa de ello? ;Debo casarme o no? Lo que usted diga, eso haré
.Afanasii Ivanovich se puso palido; el general se qued6 hipnotizado, todos
alzaron la vista y tendieron la cabeza. Gania se qued¢ rigido en su sitio.

—Pero (Con..., con quién? —inquiri6 el principe con voz desfalleciente.

—Pues con Gavrila Ardaliénovich —contintio Nastasia Filippovna con la misma
voz que antes, dura, firme y clara. siguieron algunos segundos de silencio; el
principe parecia esforzarse en vano por hablar, cual si un peso terrible gravitase
sobre su pecho.

—iNo..., nol... jno se case usted!
—Balbucid, por fin, y respiré penosamente. (Dostoievski, 1949, p. 583).

33 Yo querfa decir..., yo querfa decir... -balbucié el principe -, yo solo querfa explicarle a Aglaya Ivanovna...
tener el honor de explicarle, que yo no tenfa en absoluto la intencién... de honrarme pidiendo su mano...
nunca... jyo no tengo de nada de esto culpa ninguna; por Dios, que no la tengo Aglaya Ivanovna! Yo nunca
quise, jamds se me ocurrid, nunca pensé tal cosa; usted misma lo estd viendo; este usted segura. (Dostoievski,
1949, p. 714).
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Cuando el principe dice la verdad, se debate entre fuerzas dialécticas, entre opuestos
que se encuentran luchando para dominarse uno al otro, esa es la intensidad de la
verdad del principe; no esclarece el sentido de la verdad, ni tiende a la potenciacién de
la verdad; es una verdad que emerge y deja una estela de sin lugares que solo afirman
una idea: hay que ser idiota para actuar de esa forma y para pensar el mundo de esa
forma, la idiotez se afianza cada vez mas y el principe no es el causante de ello.

—Yo nada sé, Nastasia Filippovna; yo nada he visto; usted tiene razén; pero
yO... yo..., yo considero que usted es quien me hace a mi un honor, y no yo
a usted. Yo no soy nada; pero usted ha sufrido, y de ese infierno ha salido
pura, y eso es mucho. Ademas ;por qué se avergiienza usted y quiere irse con
Rogochin? Eso es un delirio... usted al sefior Totski le ha dado setenta y cinco
mil rublos y dice usted que todo cuanto hay aqui lo abandona, y eso aqui no hay
quien lo haga. Yo a usted Nastasia Filippovna, la amo. Yo me muero por usted,
Nastasia Filippovna. Yo a nadie le consiento que diga de usted una palabra,
Natasia Filippovna...si soy pobre trabajaré. (Dostoievski, 1949, p. 590).

Decir la verdad afianza la idiotez, esta es sinénimo de ingenuidad situado entre
las lineas de fuerza de los hombres practicos®*, en las cuales no se dice la verdad
por miedo a la exposicion. La regla es simple: no se dice lo que se piensa, no se
comunica. Ese es el problema del principe, dice lo que piensa, lo que siente y no lo
hace por un sentimiento de sinceridad para consigo mismo y para con los otros; lo
hace porque habla como piensa, por eso es un idiota.

Hay algo de excéntrico en ello, asi es como le consideran los demds. La excentricidad
del principe, mas alld de ser una condicidn que se sitda en lo externo y en lo evidente®
funciona cuando el principe, con su sinceridad extrema, trasgrede los limites de
los otros. Lo excéntrico del principe no se encuentra en funcién de la urgencia ser
principe de nada, tampoco en el hecho de hacer valer, en muchas situaciones, el
nombre de un linaje extinto. La excentricidad del principe consiste en decir lo que
piensa sin medir las consecuencias, sin calcular las situaciones. El principe no puede
mediar entre lo que piensa y las situaciones que vive, y no es que su sinceridad raye

324 Qué caracteristicas tiene este hombre practico? El hombre practico en la novela no dice la verdad, ya que este

hecho impide la realizacién de la vida en los términos de felicidad y tranquilidad; la actividad y la practicidad:
“Efectivamente, hasta nuestras nifieras consideran eso de ser general como el simbolo de la felicidad rusa;
asi que puede decirse que es ese el idea del nuestro pueblo se forma de una felicidad placida, cumplida. Y
desde luego, después de haber salido bien de un examen y de haber servido treintaicinco afios al estado...,
Cudl de entre nosotros no podria llegar, por tltimo, a ser general y tener ahorrada cierta cantidad en el banco?
De este modo el hombre ruso, casi sin ningtin esfuerzo, ha alcanzado la nocién del hombre activo y practico.
(Dostoievski, 1949, p. 702).

“Gracias, principe; gracias excéntrico amigo, por la grata velada que a todos nos has proporcionado. Ahora
estoy segura de que estards contento, pues has logrado complicarnos a todos con tus extravagancias... jBasta,
amigo mio, y gracias por habernos proporcionado ocasién de conocerte bien! (Dostoievski, 1949, p. 685).
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en la prepotencia; por el contrario, su sinceridad no le ennoblece, no le trae ningin
beneficio; mds bien, trae consigo muchos problemas.

De ahi, que el principe escuche y lo haga bien (Dostoievski, 1967). Escucha paciente y
atentamente. Su escucha no estd pensada en el dejar que algo vuelva a hablar®, ni en
reconocer en lo otro lo propio. La escucha del principe es espontdnea y determina la
emergencia de una respuesta excéntrica, de una respuesta que deja a los otros sin lugar,
a €l mismo en el no lugar®”. Por ello, el principe se piensa como personaje y no como
protagonista. El personaje es excéntrico, estrafalario; mientras que el protagonista es
mesurado, proporcionando en los actos, mide las consecuencias de las acciones.

Cuando se menciona el concepto de personaje se plantea una pregunta: ;Por qué
pensar el personaje y no el protagonista? Para Foucault, el personaje tiene que ver
con un acontecimiento unico. En efecto, el personaje es el cémico, el estrafalario,
el tragico, el dramético; puede ser todos, mientras que el protagonista estd cargado
de significaciones que le definen como protagonista: maneras bien delimitadas de
la forma en la cual se asume la vida; en ultimas, el problema de la representacion:
“Y he aqui, tras Zaratustra, el regreso de la filosofia teatro, no teatro cargado de
significaciones. Sino de la filosofia convertida en escena, personajes, signos, repeticion
de un acontecimiento tinico que no se repite jamds” (Foucault, 1999, p. 326).

Por esta razon, el personaje del principe cobra sentido en las lineas de fuerza en las
cuales se encuentra situado. Mas alla de la incomodidad a la que se ve sujeto, el
problema radica en la incapacidad para acomodarse a las situaciones; estas lineas
de fuerza se mueven, de tal suerte que en su movimiento el principe y algunos
personajes no encuentran lugar, y después de buscarlo, de pensarlo, y de no
encontrarlo comienzan a vivir en el no lugar, no en su ausencia, en sus relieves: una
vez Rogochin y sus amigos llegan a la casa de Nastasia Filippovna, los invitados de
esta quedan en una suerte de estupefaccién que no es producida por el miedo a la
clase de personas que ingresaran a la casa, ni por su aspecto desalifiado; el miedo es
a perder el lugar frente a Nastasia Filippovna, y lo que resulta de ellos es que todos

326 Esta es la mision de la hermenéutica, segtin lo sefiala Gadamer en su texto estética y hermenéutica. Cabe resaltar
que se menciona esta referencia en sentido estrictamente metodolégico, porque la investigacion no se piensa en
estos términos.

327 Estando con las Yepanchinas, el principe cuenta la anécdota de un conocido suyo que estaba en la cércel

condenado a muerte. (Situacién en la que estuvo el mismo Dostoievski) La anécdota consiste en que este

hombre estd frente al peloton de fusilamiento y piensa en la vida, en su exuberancia, en la voluptuosidad de
los instantes, y cuando estd mas convencido de vivir, cuando la alegria de la vida invade su espiritu, aunque es
inevitable la muerte se hace la siguiente pregunta: “;Y si no tuviese que morir? ;Y si volviese a la vida? jQué
eternidad! ;Y todo eso seria mio! Entonces yo cada minuto lo convertiria en un siglo, no perderia nada, a cada
minuto le pediria cuenta, no gastaria ni uno solo en vano. Decia que ese pensamiento llego a inspirarle tal rabia,
finalmente que lo tinico que queria era que cuanto antes lo fusilasen” (Dostoievski, 1949, p. 516). Una vez el
principe acaba de contar la historia Aglaya le pregunta cudl es la intencién de contar esa historia y el principe
responde: “ninguna..., porque se me vino a la memoria, por hablar”. (Dostoievski, 1949, p. 516).
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quedan sin lugar fisico( en la sala todos quedan apifiados) y existencial (el territorio
que se habia ganado a través de la risa producida por las confesiones y la actitud
del principe con Nastasia Filipovna) desaparece porque existe una urgencia de vivir
diferente (Dostoievski, 1949).

Cabe resaltar que esta postura de incomodidad frente al mundo, frente a la vida,
denota un principio de romanticismo muy activo en el principe, principio que por
cierto deja de ser cuando las lineas de fuerza provisionales que tejen la vida se
desajustan y emergen unas nuevas, mas vigorosas, mas fuertes, lo que no implica
perdurables. “Ocurre también que la fuerza lucha contra si misma; y no solamente en
la ebriedad de un exceso que le permite dividirse, sino también en el momento que
se debilita” (Foucault, 1988, p. 5).

Estas lineas de poder que dibujan trazos resultan pensables en los caprichos de
Nastasia Filippovna, estas logran “Hacer nacer un dibujo que es a la vez uno y tinico”
(Foucault, 1999, p. 135), como lo expresa Foucault en la introduccién a Rousseau
de 1962. Estos caprichos son lineas de fuerza que traspasan los espacios, sus
intensidades y hasta sus dramas: “En sus caprichos era Natasia Filippovna siempre
irascible e implacable, en cuanto se decia a manifestarlos, aunque se tratase de los
antojos mas voluntariosos y mds inutiles para ella” (Dostoievski, 1949, p. 575).

El principe no escucha para comprender: “El principe lo escuchaba, y estuvo rato
sin comprender palabra” (Dostoievski, 1967, pp. 706-707); escucha porque de esa
forma intenta acomodarse a las situaciones de una forma rapida y eficiente; cuando
el principe interviene en las situaciones, en las conversaciones, los enunciados
que produce logran causar mas incomodidad, crean una atmosfera de perplejidad
total. Si bien, las escenas en las que el personaje se mueve tienen una condicién en
la ausencia de un lugar comodo, en el cual ubicarse; las intervenciones que hace
generan mds incomodidad. Entonces, cuando trata de acomodarse al mundo, y logra
hacerlo parcialmente, se produce un nuevo desajuste, cuando pasa algo.

Es una suerte se comodidad parcial; el principe llega a lugares donde se mueven unas
lineas existenciales extrafias y unas lineas de poder que dibujan trazos por los que
la vida emerge intempestivamente. El principe se acomoda a estas lineas, sobre su
espuma y, cuando mueve su fuerza, sale de la espuma y queda en un sin lugar donde
comienza a vivir por fuera del drama.

Esta salida no garantiza la afirmacion, pero ubica al principe por fuera de la linea
dramética y lo deja en un lugar distinto, no afirmativo, pero ciertamente diferente
al que ubica cuando se considera culpable. Basta con pensar la acusacién que hace
Burdovskii al principe cuando hace leer en publico un documento que indica una
suerte de despilfarro de dinero que ha llevado a término el principe en suiza. A este
se le acusa de mal gastar 10.000 rublos en el tratamiento de la idiotez en suiza; la
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intencién de Burdovskii es convencer a los asistentes del despilfarro y, de paso,
comunicar que es el hijo del protector del principe (razén por la cual tiene derechos
econdémicos); por lo tanto, él también tenia derecho al dinero que el principe
malgastaba. El principe acepta su culpabilidad y termina argumentando que le dard
10.000 rublos, pero enuncia enfaticamente que ese dinero lo tenia destinado para la
construccion de una escuela (Dostoievski, 1949).

Este tipo de salidas del territorio de la culpa no logran ser afirmativas, pero si
posibilitan en el principe una postura distinta frente al mundo. Una postura que no
le define como alguien perspicaz, esto seria adaptarse a la linea dialéctica, en este
caso representada por los que le rodena, cuyo sentido radica en ser perspicaz. Se trata
mas bien de salir de las lineas definidas por la fuerza reactiva entre la violencia de
éstas, es decir, dejando a los otros sin lugar, cuando se comunica lo que se piensa, lo
impensable para los demads; lo que solo puede pensar y decir un idiota.

Aunque esta salida no deja al principe en un lugar diferente al de la linea dramatica,
si posibilita una salida en el plano de semejanza. Esta salida de los espacios del drama
no garantiza la afirmacién de la vida, es una salida en falso que provoca en el principe
la produccién de enunciados nobles, cargados de amor, de comprension, y cargados
de valores superiores a la vida, que por momentos la inundan, y cuando se van dejan
ausencia, vacio, la sensacion de algo que falta; un valor supremo, un valor mas alto.

El principe empez6 a sentir, finalmente, no lastima, sino algo asi como
remordimientos de conciencia, hasta se le ocurri6 la idea: “;No seria posible
hacer algo de este hombre mediante un buen influjo?” Su influjo personal
estimabalo él, por ciertas razones, altamente inutil, no por humildad, sino por
su modo propio de ver las cosas. (Dostoievski, 1967, p. 691).

De ahi la marcada tendencia del principe al amor por los otros, en tanto comprension,
humildad, lastima. Estos episodios posibilitan un fin noble para la vida, pero el
episodio pasa y deja vacio, una cadena de lamentos por el noble bien que se pierde.

328 En la lectura que Deleuze hace del nihilismo, en su tercera fase se menciona el ideal ascético: en este la vida se
juzga con valores superiores a ella, valores piadosos que debilitan su fuerza. (Deleuze, 2000). Es posible pensar
que esta fuerza también recae sobre el cuerpo, su fuerza trascendente ataca el cuerpo, lo subyuga. Foucault
sefiala en su texto El cuidado de la verdad entrevista dada en 1984, a propésito de la antigiiedad un problema
respecto del debilitamiento de la vida: En la antigiiedad, la gente estaba muy atenta a los elementos de la
conducta, a la vez que querian que todos les prestasen atencién. Asi, el acto sexual mismo, su morfologia,
la manera en la que se busca y en que se obtiene su placer, el objeto del deseo, en general, no parecen haber
constituido un problema tedrico muy importante en la antigiiedad. En cambio, el objeto de preocupacién era
la intensidad de la actividad sexual, su ritmo, el momento elegido; también lo era el papel activo o pasivo que
se desempeflaba en la relacion. Se encontraran asi mil detalles sobre los actos sexuales relacionados con las
estaciones, con las horas del dia, con el momento del reposo y del ejercicio o, incluso, sobre la manera en que
un muchacho debe conducirse para tener una buena reputacion; pero no se hallardn esos catdlogos de actos
permitidos o prohibidos que serdn tan importantes en la accién pastoral cristiana. (Foucault, 1999, p. 374).
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Por ello, el principe, aparte de comunicar lo que piensa, se ha hecho fama de hombre
al que se le engafia con facilidad.

Ya sé, sefiores, que a mi, me tienen muchos por idiota, y de ese nimero es
Chebarov; que tengo fama de hombre al que se le puede sacar facilmente el
dinero, y él me quiere ahora engaiiar, poniendo a contribucién mis sentimientos
hacia Pavlischev. Pero lo principal j6iganme ustedes, sefiores; déjenme hablar
hasta el fin!- es que ha podido comprobarse que ya el sefior Burdovski no es
hijo de Pavlischev. (Dostoievski, 1949, p. 667).

Esta fama tiene sentido cuando se piensa al principe en relacién con su extrema
ingenuidad. Es un hombre ingenuo para los otros porque cree en los demds, cree en
valores superiores a él; por eso, cuando pasa la excitacién compasiva por los otros,
se repliega a la interioridad y se vuelve nihilista: se culpa. (Dostoievski, 1967). El
principe es culpable cuando ya no puede perseguir un bien supremo, cuando ya no se
puede ejecutar con limpieza una noble accién; cuando el principe se da cuenta que la
velocidad de la vida es diferente a la velocidad de lo que se anhela de la vida, entra
en una fase de incomprensién, de nihilismo pleno, se vuelve pesimista y el amor que
le conectaba con el hombre se diluye. En este estado, su afirmacién es el si del asno,
se confronta a si mismo, a los demads; la compasién y el amor del que era presa se
vuelve todo lo contario; es el hombre del resentimiento y toca fondo cuando hace
uso de la fuerza reactiva, cuando intenta defenderse de los ataques del mundo por
medio de la perspicacia.

Esta defensa indica que ha llegado al punto de una moralidad con un cierto valor; es
el nihilista que defiende la verdad sin hacer uso de la verdad; culpando a Burdovski,
culpandolo por el estancamiento de su bondad en funcién de sus tretas para sacarle
dinero. Lo culpa porque él ha comenzado a pensar y a vivir en la caridad. Es la
defensa del asno, es un si, que enuncia: 7ii también eres idiota®®. Tu también eres
culpable, ese el enunciado del principe, y emerge de su fuerza pesimista; ya esta en
un lugar distinto, ya no quiere ser mds un idiota, quiere renunciar a su condicion,
pero haciendo alarde de su generosidad, de su perspicacia. La salida a la idiotez,
por la cual opta, es formal. Ya no quiere que le llamen idiota y las condiciones que
crea para esta salida son dialécticas que también y extrafias a su forma de vivir el
mundo®*. El principe quiere ver su idiotez en otros; esa es una forma de culpa y

329 El principe plantea el donativo de los 10.000 rublos para exteriorizar la culpa y para darle a entender a Burdovski
que su intento de obtener dinero ha resultado ser una idiotez. (Dostoievski, 1949).

30 Cuando el principe plantea que con los 10.000 rublos que estd solicitando Burdovskii iba a cosntruir una
escuela, comenzé a pensar en lo ruin y falso de su enunciado: ““ Poco habia acabado de tomar asiento, cuando
ya una contricion ardiente laceréle el corazon, ademds de haber ofendido a Burdovskii al atribuirle en publico
la misma enfermedad que a €l se habia curado en Suiza; ademads de eso, su ofrecimiento de los 10.000 rublos,
en de fundar con ellos una escuela, habialo formulado, a juicio suyo, de un modo burdo e imprudente, como un
donativo, y precisamente por haberlo hecho en presencia de extrafios”. (Dostoievski, 1949, p. 668).
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la manera de ejecutarla le repudia hasta el punto de negarse, de desconocerse a si
mismo. La fuerza del pesimismo presiona al principe y se apodera generando una
confusion que va formando una constante en la fisonomia del principe: la del hombre
del resentimiento.

Elhombre del resentimiento estd enfermo, es unroméantico enfermo; ha experimentado
las formas del dolor, y lo ha hecho dramaticamente. El principe es un idiota enfermo,
los ataques lo llevan al infierno y sale de él: ;En qué forma lo hace? Esta salida no
implica un salto a otra orilla, es una salida en las mismas condiciones del dolor,
del sufrimiento. Dado que esta salida se sitia en la misma linea de fuerza del
sufrimiento, el resultado es el hombre del resentimiento dramético en el que la vida
es extension del dolor, del sufrimiento. Como no se sale del dolor roméntico, todo
movimiento, toda accién, todo impetu, toda afirmacién se convierte dialécticamente
en una negacion, en una sublimacion del dolor: orgullo a través del dolor, el estadio
mads alto de la fuerza reactiva. Solo se puede vivir en tanto se sufre, solo se puede
crear por medio del sufrimiento. Es la fuerza del doliente, comienzo de la violenta
fuerza pesimista y optimista.

El hombre del resentimiento es de extremos dialecticos. Es presa del pesimismo de
la negacién y del optimismo, de la compasion. Puede negar el mundo con el veneno
del enunciado enfermo, y puede reconciliarse con el mundo. ;Qué ocurre después de
estos episodios pesimistas y optimistas? El principe queda sumido en el silencio. “Y
es que para €l el silencio es el significante mon6tono del complot, para los conjurados
es el undnime significado de la victima” (Foucault, 1999, p. 142). El silencio del
principe carece de principio, de comienzo. No inicia de una forma determinada en
un momento determinado. Es un silencio de temporadas. Las temporadas silenciosas
tienen el ornamento de la fuerza reactiva, del debilitamiento de la vida. El enunciado
que provoca la enfermedad tiene dolor, amargura, pesimismo. Es un enunciado
corrosivo, que llena el presente de salitre, de origen, es el hombre que reconciliado
con el mundo quiere morir (Deleuze, 2000).

Estas lineas de fuerza son violentas. Como su naturaleza dialéctica las define en
funcién de una tensién necesaria, del pesimismo, de la enfermedad, del romanticismo,
el dominio se hace cada vez mds efectivo, mas determinante. La fuerza trascendente
aplasta toda afirmacion, toda diferencia. Entonces: ;Cémo se afirma el principe?
(Coémo se afirma si se le notifica que es un idiota enfermo? ;Como se afirma si todos
celebran su idiotez pregonando que esta es un efecto de su lucidez? El problema no
estd en pensar que la fuerza reactiva es una especie de potencia maligna, que ejecuta
movimientos con anticipacion al estilo de un complot. El problema es que la fuerza
reactiva deviene fuerza activa; y este devenir de la fuerza es una afirmacion de la
vida, del hombre, pero no su superacion: ;En qué consiste esta afirmacién?
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La afirmacién de la vida es trigica, esa es su naturaleza. No es una afirmacién
dramadtica; por el contrario se trata de afirmar la vida, se trata de poder sufrir con
exuberancia, con vigor. Asi, el problema serfa: ;logra afirmarse en principe? A
mayor violencia de la fuerza trascendente, mas posibilidad para la emergencia de la
afirmacién. Parece una formula dialéctica, pero no. El principe esta notificado, esta
seflalado, esta enfermo. Entre estos planos de fuerza se afirma la vida, emerge algo
nuevo; entre estas lineas algo nuevo ocurre, pasa algo: emerge la fuerza trigica, la
risa del principe®.

La risa afirma al principe, es una fuerza tragica, pero se debe tener en cuenta que
es una risa que se metamorfosea. A lo largo de la novela el principe rie!, lo hace de
forma sarcastica, orgullosa, nerviosa y afirmativamente. La risa emerge, inicialmente,
como una manera de ubicarse por fuera de la linea de fuerza dramética. “El principe
pareci6é sorprenderse de que lo interpelasen; reflexiond, aunque no es posible no
comprendiese del todo, y no contesto nada, pero al ver y ella y todos refan, abri6 de
pronto la boca y rompi6 a refr” (Dostoievski, 1949, p. 717).

Esta risa tiene la notificacién de Aglaya; una vez el principe rie, ella se dice para sus
adentros: “es un idiota” (Dostoievski, 1949). Es la risa de la notificacién, se valida
su idiotez; pero él rie porque los demds lo hacen, es un problema de adaptacioén a
la circunstancia, una pobre forma de entrar en el mundo. Por tanto, esta risa le deja
por fuera, parcialmente, de la linea de fuerza constituida por el drama que produce
compasion. Entonces, todavia la salida es en falso, es la risa cansada, que asiente sin
afirmacion. Se le notifica que es un idiota, pero a él no le interesa esa condicion; la
notificacion es enfermiza, mezquina y acentia lo que los demas piensan; su orgullo
estd pisoteado, ha reido con miedo, como el nifio asustado que no quiere representar
un potencial peligro para nadie. La risa pensada en relacion a la notificacion tiene la
siguiente condicion: afianza la idiotez, es una salida de la linea de fuerza dramaética;
pero la salida es tan rudimentaria, que deja al principe solo en su espuma, no le deja
completamente a fuera, es una pequefia distancia: “El principe, sin embargo, oy6
muy bien como lo ponian de idiota y se estremecid, no porque lo pusiesen de idiota.
Lo de idiota enseguida lo olvid6” (Dostoievski, 1949, p. 717).

El principe rie con miedo y aplana su existencia; cuando alguna mirada inquisidora
pase revista y le mire, él estard riendo como los demas, viviendo como los demas.
Ya no hay orgullo, ni excentricidad, tampoco diferencia; el principe ha entrado en el
mundo con miedo, simulando tranquilidad, cuando es presa del pdnico.

31 El problema de la risa en el principe no sugiere la elaboracién de una taxonomia, tampoco de una fase de

desarrollo en la cual la risa se desenvuelve. La risa no es un proceso que se trasforma en afirmacion. Esta
investigacion se propone pensar las condiciones del devenir y, para ello, describird las condiciones en las cuales
emerge la afirmacion, para luego dar cuenta de las condiciones del devenir; y esto estd lejos de pensar la risa
como un concepto que se forma paulatinamente.
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El principe ha entrado en el mundo y es una entrada con la que €l no esta conforme.
Entra al mundo de una forma tan pobre, tan miserable, que ya queda muy poco en
juego. Su relacién con Aglaya es de notificacion y de burla; con los demds, es la
demarcacién del espacio: es un idiota. Es un idiota que vale muy poco. Se rie como
los otros, vive como los otros; él mismo se notifica que todo estd perdido: la fuerza
de la resignacion se concentra en el principe. Emerge la risa nerviosa, una risa rigida,
estdtica; la risa de un miedo inactivo que se apodera de la vida, de los musculos,
de la postura del cuerpo: “Sorprendiese, por lo demds, pensando en una cosa, de lo
que pasé del acto a la risa; aunque no habia motivo alguno para tal risa, €l sentia
necesidad de reir” (Dostoievski, 1949, p. 727).

La necesidad de la risa emerge entre las lineas de fuerza del resentimiento y de la
resignacion. Si bien, la risa del resentimiento produce una salida de la linea de fuerza
dramética, esta salida tiene su contextura en un efecto de profundidad entre la las
lineas que componen el plano dramético y resentido. Toda vez que el principe ria
para dotar su existencia de rigidez, la risa le da un lugar: vivir como los otros, no
representar peligro para los otros; y, al mismo tiempo, vivir en el no lugar. Es una
salida parcial de la linea de fuerza dramatica y, asi mismo, el principe se sumerge en
ella con tal profundidad que cualquier fuerza afirmativa, cualquier acto proveniente
de la voluntad es capturado por la fuerza resentida, para ser trasformado en el
enunciado que se vuelve forma de vida, postura rigida del cuerpo.

En el no lugar emerge la risa afirmativa. Entre las lineas de fuerza dramaticas,
resentidas, resignadas, la risa se afirma: “jHasta la vista! ;Mafiana les haré reir a
todos!” (Dostoievski, 1949, p. 793). Cuando el principe entra de forma dramaética al
mundo, cuando su risa es del resentimiento, cuando parece que nada estd en juego,
surge una posibilidad, la posibilidad de reirse de si mismo. “;Tened valor, qué
importa! jCudntas cosas son atn posibles! jAprended a reiros de vosotros mismos
como hay que reir!” (Nietzsche, 1972, p. 490).

El principe se rie de si mismo; la risa afirmativa emerge por el intersticio del plano de
fuerza trascendente. La risa afirmativa es trdgica, no contiene el miedo, tampoco el
sarcasmo, menos la burla. El principe comienza a reir, es larisa ligera, en movimiento.
No es larisa de quien se sienta, con el cuerpo domesticado y los brazos cruzados, con
la fuerza reducida y el cuerpo endurecido, para hacer parte de la textura del mundo,
para ratificar una notificacion. Es una risa diferente, y no porque recaiga sobre si
mismo es afirmativa; es afirmativa en tanto se mueve con potencia entre el plano de
fuerza trascendente. Es la risa en movimiento. Saca el cuerpo de su endurecimiento.
El principe se mueve con un vigor distinto; mas ligero, mas liviano.
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