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PRÓLOGO

En consonancia con el plan de desarrollo “Medellín cuenta con vos”, la ciudad de Medellín articula los procesos de maestros, directivos docentes y agentes educativos como sujetos de saber pedagógico, con lo que se fortalece la estrategia de acompañamiento permanente a los estamentos de las instituciones educativas de la ciudad. Esta articulación se materializa en el desarrollo de la política pública de formación basada en cuatro principios: “ser para dialogar”; “saber para crear”; “crear para innovar”, y “reconocer para vivir juntos”. El horizonte al que se orienta la ciudad en la formación de maestros se sustenta en el hecho de concebirlos como sujetos con intereses profesionales, académicos e investigativos, a la vez que corporales, afectivos, emocionales, sociales y creativos.

Por lo anterior, las líneas de acción de la Política Pública de Formación de Docentes Mova buscan establecer prácticas participativas a través de las cuales los maestros, así como otros agentes educativos, puedan contribuir a la planeación y ejecución de acciones que dinamicen la oferta brindada desde la Secretaría de Educación de Medellín. De ello surge entonces la necesidad de brindar al estamento docente el espacio y recursos necesarios para generar y publicar sus producciones intelectuales. En el caso concreto de esta publicación, a través de la línea de reflexión metodológica, los maestros contaron con el acompañamiento para el análisis y la participación crítica en la construcción conjunta de reflexiones, metodologías y prácticas; así, construyeron textos que potencian el intercambio de experiencias acerca de sus propias prácticas pedagógicas y la manera como pueden recontextualizarse de acuerdo con nuevas situaciones y problemáticas de escuela.

En el contexto actual, en el que la ciudad se sitúa como centro de la cuarta revolución industrial, es prioritario que el sistema educativo esté a la altura de las exigencias que plantea tal denominación. Para ello no basta trabajar en el dominio y aplicación de nuevas tecnologías; es necesario, además, que maestro y estudiante desarrollen otras dimensiones del ser, pues solo desde la integridad se puede afrontar una sociedad cada vez más dinámica e incierta en lo que respecta a su futuro.

La narrativa es el vehículo que permite al docente comunicar a la sociedad las reflexiones de su quehacer. Cuando el profesional de la educación comparte con la comunidad sus experiencias, transversalizadas por la documentación y la academia, se generan procesos pedagógicos que llevan a mejorar la praxis en el aula —tanto de los autores como de quienes leen sus disertaciones—. Dicho esto, la presente obra nos exhorta a realizar una mirada crítica al ejercicio docente desde su formación inicial hasta el ejercicio en el aula, pasando por la concepción del docente como sujeto político provisto de un pensamiento filosófico que ayuda a definir su impronta como profesional.

Oslber Mauricio Ortiz Hernández

Profesional universitario

Municipio de Medellín, Secretaría de Educación


INTRODUCCIÓN

Perspectivas y contextos problematizados

Alexánder Hincapié García y John Jairo Cardona Estrada

En su libro Nihilismo y verdad. Nietzsche en América latina, Alejandro Sánchez Lopera (2017) sostiene que el siglo XX cierra con la estrepitosa imposibilidad de dar cuenta de una filosofía o de un pensamiento latinoamericano. Por distintas razones, resulta del todo improbable circunscribir los límites, las condiciones, las cualidades y los usos de “lo latinoamericano”. En otras palabras, se sueña con una filosofía o un pensamiento latinoamericano particular que actúe como un disolvente de los efectos de una filosofía o un pensamiento europeo general, sin poder demostrar de manera convincente cómo puede reducirse la diferencia radical que supone Latinoamérica en la forzada familiaridad (por construir) de “lo latinoamericano”. Así, la lucha por la identidad no representa ninguna unidad constituida ni constituyente de un sujeto histórico y social que recubre con su manto protector unos límites geográficos, culturales y políticos a los que en conjunto nombramos “Latinoamérica”; más bien, representa el temor a la disolución de los proyectos de totalizar y unificar lo disperso, la diáspora.

Asimismo, la pedagogía no está exenta de reflexiones, un tanto estériles, que aspiran ordenarse con las categorías, por lo demás locales, de tradiciones y culturas pedagógicas, o la más reciente innovación en torno al campo narrativo, intentando domesticar las diferentes formas de la pedagogía a lo largo del mundo; es decir, categorías que pretenden explicarnos cómo se organizan las reflexiones pedagógicas y educativas, cuál es su ordenamiento y dónde se establecen sus límites y fronteras. Como corolario nos ofrecen el saber de unas tradiciones o culturas denominadas germánica, francófona, anglosajona y latinoamericana, amarradas a los epicentros de los Estados nacionales que, paradójicamente, parecen mucho más cambiantes a lo largo de la historia —por lo menos en su geografía— que las tradiciones o las culturas que se les atribuyen. De esta manera, se dirá, Alemania aporta la pedagogía; Francia, las ciencias de la educación; Estados Unidos, el currículo y las culturas pedagógicas; y Latinoamérica absorbe todo por su cualidad híbrida —¿mestiza? Como si el mestizaje no fuera la condición de todo pueblo—. No vamos a tratar esa cuestión, pero no sobra indagar por el “para qué” del juego de la verdad iniciado con esa voluntad totalizadora y de unificación, o a qué sirve y a quiénes resulta útil, la fabricación de esas ficciones instrumentales que buscan domesticar la irreductible diferencia de la pedagogía o de las pedagogías a lo largo del mundo. Tal vez esa irreductible diferencia, por su naturaleza, reclame reflexionar a través de la noción de perspectiva. Es decir, opuestas a las nociones de tradición, cultura y campo, las perspectivas no ocultan su relación con el lenguaje y los afectos. Una perspectiva es siempre una invitación a mirar de un cierto modo, de enervar las fuerzas para elaborar la singularidad del pensamiento, no la negación de los múltiples modos de mirar. No sobra recordar que en el origen de las cosas no se encuentran la pureza y el sano entendimiento, sino la mentira y la voluntad de dominación, según Nietzsche. Esto significa que la voluntad totalizadora y de unificación es un ejercicio de fuerzas reaccionarias que buscan imponer “formas reguladas” de interpretación (Giraldo, 2012).

Ahora bien, introduciendo un inciso, y si se trata de encontrar especificidades, la educación popular puede imaginarse como una de las expresiones más orgánicas y vitales de la praxis pedagógica; se constituye en el aporte de Latinoamérica a los debates educativos contemporáneos. Torres Carrillo (2017) sostiene que mientras en su contexto es relativamente ignorada, en el resto del mundo las referencias que se tienen de la educación en Latinoamérica apuntan a la educación popular. Resulta claro que no surge normalizada por las universidades o las instituciones de formación de maestros, tampoco se organiza a partir de unos presupuestos teóricos que más tarde se activan cultural, social y políticamente, como bien explica Muñoz Gaviria (2013). La educación popular se constituye en el acto mismo de educar, allí donde los grupos y los movimientos sociales identifican que en la educación se juegan las condiciones de posibilidad de su existencia. Es decir, habrá que comprenderla como una praxis, en su sentido crítico, que busca transformar la relación de las comunidades humanas con la historia sedimentada u opresora. Sus distintas configuraciones tienen en común el presupuesto de que el sistema económico capitalista es injusto y actúa disolviendo las comunidades hasta su desaparición. En otras palabras, se acepta que la educación por sí sola no puede transformar el mundo, pero, no obstante, sin ella tampoco será posible hacerlo (Torres Carrillo, 2017), por este motivo la educación popular es la autoconstitución donde las comunidades afirman su voluntad existencia. Sin embargo, esta autoconstitución es presentada por Muñoz Gaviria como prueba de una especificidad latinoamericana. Aquí, otra vez, la perspectiva de lectura adoptada se confunde con el ser de las cosas, si se nos permite nombrar de ese modo. En efecto, la educación popular es la respuesta a la violencia del Estado, las dictaduras, los procesos sistemáticos de desaparición forzada, la desposesión antropológica o es el modo de afirmarse frente a la negación cultural y política; en esta medida, la educación popular es contextual, no unidireccional y no deductiva. Pero, justo por esas cualidades que expresan su urgencia y necesidad, no puede deducirse que allí donde se constituye responde a un telos latinoamericano que sirve de fundamento para su sentido. Siguiendo el argumento propuesto, la educación popular se lee mejor como expresión de la diáspora pedagógica y educativa que como recurso de una voluntad totalizante y de unificación. Los lazos que se establecen entre todas sus manifestaciones a lo largo del continente, se relacionan mucho más con la necesidad histórica y las alianzas estratégicas que con una familiaridad que las agrupa con anticipación. Para finalizar este inciso, menos abarcadora que las tentativas de ordenar a través de categorías como tradición, cultura o campo, la educación popular nos enseña a pensar de manera contextual y situada porque los problemas que enfrenta no son meramente formales, incardinan en el corazón de la crisis de una época que opta por desechar lo que no concede su reverencia al orden mundial.

Mucho habría que decir respecto de lo anterior: correspondería activar los debates y las discusiones acerca de qué tanto las categorías de tradición y cultura (Noguera Ramírez, 2010) se trabajan, desarrollan y exponen, apelando a la proximidad y la diferencia con autores como Herder, Nietzsche, Dilthey, Benjamin y Gadamer o Tylor, Boas y Malinowski, para arrancarlas de su contexto específico de enunciación y efectuar una apropiación radical; o bien sería necesario deslindar cualquier posible familiaridad entre una categoría como campo, la cual remite a Bourdieu y Agamben, y la categoría “campo narrativo” que se presenta como la piedra filosofal de la pedagogía en Colombia. Por nuestra parte, habrá que decir que para nosotros retumban las palabras de Agamben (2010) cuando declara que, después de Auschwitz, campo difícilmente puede significar otra cosa que zona de exterminio. Entre otras cosas, Agamben descubre que el campo es el nomos oculto de la política moderna que dirige las condiciones de posibilidad del hombre, esto es, el campo es el lugar donde el culmen de la biopolítica probó las bondades del genocidio como tecnología de organización de las poblaciones. No podemos hablar de campo como si no hubiera pasado nada, como si las palabras no convocaran a los fantasmas que las habitan (Hincapié García & Escobar García, 2019).

Sin ánimos de invocar polémicas —aunque no estarían mal la discusión y el debate—, tradiciones, culturas o campo narrativo son categorías que no parecen exentas de lo que Runge Peña y Garcés Gómez (2011) señalaban como actitud adámica. Esta metáfora expone el procedimiento de muchos académicos colombianos, que consiste en plantear reflexiones sin considerar con detalle el archivo histórico que precede las posibilidades de decir algo realmente nuevo. Por el contrario, los académicos parecen mucho más cómodos cuando imaginan que sus reflexiones inauguran el pensar en torno a un problema teórico o práctico.

Por nuestra parte, suscribimos con Reyes Mate (2003) que la educación debe orientarse por una ética que responde a dos cuestiones. De un lado, su sentido, que no es otro que el de reconocer la fragilidad de nuestras barreras civilizatorias y, por lo mismo, nunca cesa la lucha contra la barbarie y la injusticia; y de otro, la educación debe preguntarse tanto por la naturaleza del conocimiento y sus modos de transmisión como por quiénes son los que sufren y reclaman nuestra atención: “Si para el científico el hombre es quien piensa, para el sabio lo es el que sufre” (Reyes Mate, 2003, p. 92). No deja de ser llamativo que, entre tanta proliferación de discursos pedagógicos y educativos, entre tantos esfuerzos por ordenar tradiciones y culturas dentro de un campo más imaginario que real, la pregunta por lo que hicieron la pedagogía y la educación colombianas mientras millones de compatriotas eran asesinados y desplazados no se eleve con suficiente fuerza y decisión. En su conocido ensayo La ciencia de la educación en Alemania, Lenzen (1996) planteó que tenía en mente una pedagogía que se hiciera cargo de los efectos de la educación; esto surgió a partir de interrogar cómo fue posible Auschwitz. De manera similar, valdría la pena preguntarse qué pedagogía podemos tener en mente una vez nos reconocemos hijos de nuestro tiempo, atravesados por una historia que no cesa de repetirse y de interrogar el porqué de tanto sufrimiento. La pedagogía y la educación deberían poder decir algo, máxime que la única formación verdadera a la que hoy puede aspirarse es aquella que conduce a un vínculo vívido con el mundo, esto es, la realización de la comunidad por venir. Vale recordar a Martin Buber (2004) para quien la “Comunidad es consumación de la alteridad en la unidad vivida” (p. 35). Sin embargo, esto no conduce a la cuestión de cómo ser tolerantes, tampoco al mandato de la neutralidad frente a la realidad del otro, sino trabajar por una formación capaz de realizar la solidaridad humana. Nos exige actualizar la comunidad entre los hombres.

Esta obra, más modesta, no organiza sus resultados en términos de tradiciones, culturas o “campo narrativo”. Se prefiere hablar de perspectivas y contextos problematizados. Con estos términos reconocemos dos elementos en particular. De un lado, la diáspora de reflexiones sobre pedagogía y educación es más productiva que su domesticación; algo que Caruso (2015) quiso mostrar al Grupo de Historia de las Prácticas Pedagógicas, al señalar que, si todo el hacer pedagógico se organiza a través de tradiciones y culturas, y si estas responden a la inscripción de los Estados-nación (Alemania, Francia, Alemania, por citar solo un recurso), lo que debería haberse estudiado con mayor detalle es la relación entre Modernidad, Estado y educación. Además, el análisis de esta diáspora es inevitable porque el problema de la educación no es el feudo o la propiedad de ninguna disciplina, como tampoco de ningún grupo específico de académicos. Y de otro lado, las reflexiones sobre pedagogía y educación remiten a la necesidad de entablar relaciones discursivas, analíticas y referenciales con las ciencias sociales y humanas. Hace algunos años, Olga Lucía Zuluaga señaló que con Rousseau la pedagogía entraba en el concurso de dichas ciencias; en este sentido, es importante señalar que una vez la pedagogía y las ciencias sociales y humanas se vinculan, se rompe el sueño repetidamente invocado de autonomía, si por esto se entiende el imperio de una sola historia o narración.

Así, las perspectivas son esfuerzos por reflexionar sobre el problema de la formación apelando a distintas fuentes. Los profesores y maestros buscan en su acervo de conocimientos cómo organizar lo que saben y cómo ayudarse a comprender la formación. En los contextos problematizados se desarrollan reflexiones basadas in situ: los profesores y maestros identifican un contexto y lo interrogan para encontrar qué decir de las prácticas pedagógicas que permitan prolongar la infinita reflexión por lo que hacemos cuando decimos educar.

Los defectos de este libro —que seguro los tiene— interpelan la responsabilidad de cada uno de los firmantes. Resta establecer, a partir de estas falencias, los compromisos por elaborar la falsa escisión entre forma y contenido.
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De la paideia al legado de los griegos: la pedagogía como campo del saber*

Diego Andrés Scarpetta Ortiz

(…) hay pretendientes a la sabiduría ¿y qué inventaron los griegos? Efectivamente, a mi parecer, ese es el invento de los griegos. Lo que inventaron en su civilización, lo que inventaron los griegos, es el fenómeno de los pretendientes. Es decir, es crucial han…inventaron que hay una rivalidad de hombres libres en todos los ámbitos. En otros sitios no existe la idea de rivalidad de los hombres libres pero en Grecia, sí. La elocuencia…por eso son tan pleiteístas. Es la rivalidad de los hombres libres. Entonces se ponen pleitos, los hombres libres. Los amigos se ponen pleitos (…)
(El Abecedario de Deleuze, F de Fidelidad).

Introducción

La tradición oral se remonta a los inicios de la existencia humana: en tal periodo, los diferentes pueblos transmitieron legados culturales, de conocimiento y de experiencias al habitar determinados lugares, tiempos y realidades. Grecia antigua no fue la excepción; como conjunto de territorios se constituyó en la llamada Hélade, donde históricamente se han nombrado prácticas como la filosofía y la paideia griega, bases del pensamiento y la formación en Occidente y espíritu mismo de la pedagogía:

En la Antigüedad, la Hélade no constituía un estado unificado y ni siquiera conformó una unidad étnica delimitada. Su territorio era discontinuo y, por eso, la delimitación geográfica es imprecisa y varía de acuerdo con los movimientos expansivos u ocupaciones exteriores por medio de los que se realizó la propia formación de Grecia y del pueblo griego. La conciencia común que como tal pueblo tenían fue también producto del mismo proceso histórico, cuyo primer soporte era la lengua. Por eso, el bárbaro se definía en primera instancia como el que no hablaba griego (Hidalgo de la Vega, Sayas & Roldán, 1998, p. 31).

A partir de la figura de un hombre libre que ocupaba un lugar privilegiado en la polis y el cosmos, existieron espacios donde el pensamiento de sí, la búsqueda de la belleza (ideal desde la corporeidad terrenal), las riquezas narrativas fruto del intercambio de ideas predominantes y un naturalismo a la escala del mundo antiguo posibilitaron varios puntos de encuentro en la sociedad griega.

De la paideia al legado de los griegos

La filosofía griega, a partir de diferentes escuelas y métodos, formó parte de la vida diaria en la polis y la geografía predominantes. Dicho proceso de pensamiento se centró en el papel que tiene el ser humano en su correspondiente coyuntura de tiempo, denominado “el presente”. Tal viaje se desplazó desde un conjunto de mitos y creencias que se apoyaron en un vasto grupo de dioses: la narrativa fantástica formó parte de relatos increíbles que daban respuesta a fenómenos inexplicables de la cotidianidad para hacer frente a la experiencia de erigir un mundo para los hombres; se pasó de lo mágico a lo racional, espacio en el que la existencia del ser humano y su resignificación son las temáticas de grandes pensadores y las tradiciones filosóficas hasta la actualidad:

(…) El núcleo fundamental del mundo griego está rodeado por el mar Egeo. En estos territorios destacan varias regiones naturales que se pueden identificar con diversas unidades políticas más grandes, aunque es difícil establecer una geografía homogénea del mundo griego en la Antigüedad. En la zona continental más septentrional destacan las regiones de Tesalia, el Epiro y Macedonia. La península Balcánica, integrada por regiones geográficas y unidades políticas heterogéneas, contiene las regiones naturales de Acarnania, Etolia, la Dóride, la Fócide, Lócride, Beocia, Ática y la isla de Eubea. Más al sur se extiende la península del Peloponeso, tierra abierta al Mediterráneo y a los más diversos contactos culturales. La costa de Asia Menor presenta un relieve fragmentado en torno a sus tres regiones básicas: Eólide, Jonia y Dóride. En su territorio se produjeron los más antiguos asentamientos coloniales, que evocan la filiación étnica de sus respectivas poblaciones. Las numerosas islas griegas establecían un puente de unión natural entre la península Balcánica y la costa de Asia Menor. La gran isla de Creta cerraba el mar Egeo por el sur. A partir del siglo VIII a. C., las diversas oleadas colonizadoras ampliaron este mapa añadiendo establecimientos en tomo al mar Negro, Italia meridional y Sicilia, con sus límites más occidentales en Marsella, Ampurias y Cirene (Hidalgo de la Vega et al., 1998. p. 31).

En Grecia antigua se dieron claras diferenciaciones entre la narrativa y la finalidad de un saber expuesto, desde el Mythos en tanto forma primitiva de transmitir un conocimiento por generaciones a partir de hechos fantásticos, o bien desde el Logos en tanto forma racional de plantear cuestionamientos para encontrar respuestas o crear nuevos paradigmas universales; ambas estructuras son métodos para operar sobre la realidad y comprenderla o cosificarla. Se pasó de un pensamiento arcaico a un pensamiento filosófico; transitó entre el mundo y la vida; de un relato mítico mágico-religioso a una elaboración filosófica donde el mundo y la vida empezaron a ser “pensados” dentro de un esquema racional, opuesto a uno cosmogónico.

Un recorrido puntual por el pensamiento griego en la Antigüedad permite describir que un sector de la sociedad pudo dedicarse al ocio y la contemplación intelectual, en oposición al comercio, las artes, el poder monárquico u otros oficios e intenciones de la época. El mito hacía referencia a eventos metahumanos, imposibles de explicar desde esta percepción en tiempos de concepciones científicas animistas; cabe diferenciarlo de los fenómenos, sistemas e instituciones religiosas en su conjunto de experiencias, debido a que saber-verdad y saber-creer por momentos se homologaron de forma paralela como conocimiento y realidad. Un acercamiento a la paideia y el pensamiento de época como prácticas de los sujetos de la Hélade griega permiten visibilizar procesos civilizatorios al interior de las ciudades-Estado donde, a su turno, se configuraron procesos sociales y de pensamiento, a la par con un “deber ser” que enaltecían la libertad, la belleza y la democracia de sus participantes, reflejados en su comportamiento como una variable dinámica de la historia.

La filosofía griega se manifestó en varios periodos. El primero fue el presocrático, comprendido entre los años 585 y 463 a. C.:

(…) el primer filosofar helénico, aunque obra naturalmente de individuos, fue también un producto de la ciudad y reflejaba hasta cierto punto el imperio y la concepción de la ley, que los presocráticos, en sus cosmologías, extendieron sistemáticamente a todo el universo (Copleston, 2003, p. 14).

Los filósofos presocráticos buscaban ofrecer una explicación racional del mundo y del proceso natural entre las leyes que regían la creación a partir de variados elementos, cuyo objeto de estudio fue la naturaleza y la vida por medio de las filosofías de la Physis. Los filósofos presocráticos se agrupan en categorías: Tales, Anaximandro y Anaxímenes de Mileto, así como Jenófanes de Colofón y Heráclito de Éfeso son los pensadores jónicos; en la escuela pitagórica se encuentran, a su turno, Pitágoras de Samos, Empédocles de Acragas y Filolao de Crotona; Parménides y Zenón fueron los eleatas; y Leucipo de Mileto y Demócrito de Abdera, los atomistas.

Durante este periodo, griegos y persas se enfrentaron en las denominadas Guerras Médicas, conflicto que marcó con metal y sangre las tierras griegas:

(…) el relativo fracaso de Mardonio no amilanó a los persas. Cuando al poco tiempo Darío envió embajadores a todas las comunidades griegas para pedirles la tierra y el agua en señal de sumisión, el desconcierto de todos los estados griegos fue enorme. (…) solo Esparta y Atenas se negaron, (…) las dos ciudades que posteriormente conducirían la guerra contra Persia (Hidalgo de la Vega et al., 1998, p. 191).

El historiador Heródoto de Halicarnaso (485-425 a. C.), narró en su obra Los nueve libros de la Historia las guerras que enfrentaron a ambos pueblos:

1.a Guerra Médica (492-490 a. C.), batalla de Maratón: duró el ataque con vigor, por muchas horas en Maratón, y en el centro de las filas en que combatían los mismos 15 persas y con ellos los sacas, llevaban los bárbaros la mejor parte, pues rompiendo vencedores por medio de ellas, seguían tierra adentro al enemigo. Pero en las dos alas del ejército vencieron los atenienses y los de Platea, quienes viendo que volvía las espaldas el enemigo no la siguieron los alcances, sino que uniéndose los dos extremos acometieron a los bárbaros del centro, obligáronles a la fuga, y siguiéndoles hicieron en los persas un gran destrozo, tanto que, llegados al mar, gritando por fuego, iban apoderándose de las naves enemigas (Heródoto, 1955, p. 473).

2.a Guerra Médica (492 a. C. - 479 a. C.), batallas de Termópilas, Salamina y Platea: estos parajes parecieron a los griegos los más aptos para su defensa; pues miradas atentamente y pesadas todas las circunstancias, convinieron en que debían esperar al bárbaro invasor de la Grecia en un puesto tal, en que no pudiera servirse de la muchedumbre de sus tropas y mucho menos de su caballería; y luego que supieron que el persa se hallaba ya en Pieria, partiéndose del Istmo, unos se fueron por tierra a Termópilas con sus tropas, los otros por mar a Artemisio con sus galeras (Heródoto, 1955, p. 890).

3.a Guerra Médica (479 a.C. - 449 a. C.), batalla de río Eurimedonte: deshechos ya los persas en Platea y obligados a la fuga por los lacedemonios, iban escapándose sin orden alguno hacia sus reales, y al fuerte que en la comarca de Tebas habían levantado con sus empalizadas y muros de madera. No acabo de admirar una particularidad extraña: de que habiéndose dado la batalla cerca del bosque sagrado de Ceres, no se vio entrar persa alguno en aquel religioso recinto, ni menos morir cerca del templo, sino que todos se veían muertos en lugar profano (Heródoto, 1955, p. 1052).

Heródoto describe las estrategias de bárbaros y griegos que llevaron a ambas civilizaciones a una confrontación de dicha magnitud mediante testimonios, datos y eventos, los cuales permiten comprender la configuración del Imperio Persa que desafió a los pueblos cercanos y territorios de la Grecia libre. De igual forma considera el enfrentamiento como un evento inevitable, suma de numerosos factores causantes del conflicto bélico que cambió el mapa geopolítico del Mar Egeo y Asia Menor en su momento. Posteriormente, en el año 330 a. C., ante el esplendor expansionista del emperador Alegrando Magno, Grecia invadió al Imperio Persa. La concepción territorial se concretó tras el evento de las Guerras Médicas en un régimen democrático que buscaba afianzar el papel de la polis a lo largo y ancho de la antigua Grecia: “(…) una comunidad micro-dimensional, jurídicamente soberana y autónoma, de carácter agrario, dotada de un lugar central que le sirve de centro político, social, administrativo y religioso y que es también frecuentemente su única aglomeración” (Duthoy, 1986, p. 15).

El segundo periodo fue el de los sofistas y Sócrates (463 a.C. - 399 a.C.). Así pues, la sofística se diferenció de la anterior filosofía griega por el objeto del que se ocupaba, a saber, el hombre, su civilización y sus costumbres: trataba del microcosmos más que del macrocosmos. (Copleston, 2003, p. 82). Con esto, Sócrates se ocupó de las definiciones universales, esto es, de la posibilidad de llegar a unos conceptos precisos, fijos. Los sofistas proponían doctrinas relativistas, mientras que rechazaban aquellas necesarias y universalmente válidas (Copleston, 2003, p. 104). El pensamiento sofista se centró en el hombre, a partir de la areté y la búsqueda de la excelencia. Los sofistas se agruparon en generaciones: de la primera formaron parte Protágoras de Abdera, Gorgias de Leontini, Pródico de Ceos e Hipias de Elide, defensores del escepticismo y el relativismo; mientras que Antifón de Atenas, Crítias de Atenas y Trasímaco compusieron la segunda. Estos últimos acentuaron el papel crítico de la razón y su capacidad para la defensa de cualquier tesis frente al carácter convencional de las leyes vigentes en las polis.

Sócrates no dejó obra escrita y son escasas las ideas o tratados que pueden atribuírsele. A diferencia de las orientaciones de los presocráticos, su reflexión se centró en el ser humano —de forma particular, en la ética—, y sus ideas y pensamiento son el legado de los dos siguientes protagonistas de la historia de la filosofía occidental: Platón, que fue discípulo suyo, y Aristóteles, que lo fue a su vez de Platón.

Lo que se registra sobre Sócrates procede del historiador Jenofonte, el comediógrafo Aristófanes y el filósofo Platón, ya mencionado. El primero describe sus últimos momentos en la obra “Apología de Sócrates”; el segundo, a su turno, lo hizo objeto de sus sátiras en la comedia “Las Nubes”, en la que se oponen las fuerzas conservadoras de los padres a la nueva corriente de pensamiento (los sofistas); mientras que las descripciones anteriores hacen contraste con la imagen ofrecida por el tercero, Platón, en los textos El Banquete y Apología de Sócrates. Este último es la figura principal, excesivamente idealizada por su carácter, soporte de principios morales y su apego a la verdad incluso hasta el día de su muerte: quizás sea este el testimonio más fidedigno de la época. Lo anterior coincide con el apogeo de Atenas: mientras la democracia se erigía como pilar de la dinámica social, la filosofía también formaba parte orgullosa de ello debido al auge intelectual que se promovió ante la migración de numerosos pensadores de diversas culturas que llegaron para instalarse en Atenas.

Muerto Sócrates, y durante el tercer periodo, denominado platónico–aristotélico (322 a. C.), se presentaron conflictos tras la guerra, así como fracasos políticos y militares. La fundación de la academia por parte de Platón, y la del Liceo por Aristóteles, fueron dos momentos vitales para la historia de la filosofía y el pensamiento de Occidente. Este periodo se caracterizó por la relación que se configuró entre Filosofía y Política: en la formación se propuso un saber filosófico y una virtud política, debido a que existió un choque entre las dos por la concepción según la cual sería imposible diferenciarlas.

Durante el periodo helenístico, acaecido después de la muerte de Aristóteles (322 a. C. – siglo i a. C.) se descubrió la magnitud del mundo antiguo a partir de las conquistas de Alejandro Magno. La lucha después de la muerte del emperador griego llevó a la constitución de grandes reinos: Pella, Alejandría y Antioquia. Además, a la Academia y al Liceo se sumaron las escuelas de Epicuro y Zenón, origen de cuatro corrientes filosóficas: epicureísmo, estoicismo, cinismo y escepticismo; estas consideran que el bien común en concordancia con el bien absoluto es posible y, desde el margen de lo ético, la moral y la norma, es un concepto aplicable.

A Sócrates se le acusó de corromper a la juventud pese a que su delito fue oponerse a la tiranía de Critias en Atenas; lo propio sucedió con Aristóteles, quien al ser rechazado por ser macedonio cuando el gobierno de Atenas fue depuesto, debió escapar a Calcis: se dice que durante su primer año de estadía sufrió de intensos dolores estomacales que le causarían la muerte.

La sentencia de muerte se dio por mucha más mayoría que la que le había declarado culpable. (…) había bastante tiempo para organizar una evasión, y los amigos de Sócrates tramaron de hecho una. Sócrates se negó a valerse de tan buenos ofrecimientos, afirmando que tal proceder sería contrario a sus principios. El último día de Sócrates en esta tierra es relatado por Platón en el Fedón: Sócrates empleó las horas que le quedaban de vida en discurrir con sus amigos tebanos, Cebes y Simias, acerca de la inmortalidad del alma. Cuando hubo bebido la cicuta y yacía ya moribundo, sus últimas palabras fueron: ‘Critón, le debemos un gallo a Esculapio; págaselo, pues, no lo descuides’ Cuando el veneno le llegó al corazón, hizo un movimiento convulsivo y expiró, y Critón, al advertirlo, le cerró la boca y los ojos (Copleston, 2003, p. 114).

(…) Platón fundó la Academia (388-387), cerca del santuario dedicado al héroe Academo. A la Academia se la puede 23 llamar con razón la primera universidad europea, pues los estudios que en ella se seguían no se limitaban a los filosóficos propiamente dichos, sino que abarcaban gran cantidad de ciencias auxiliares, tales como las matemáticas, la astronomía y las ciencias físicas; los miembros de la escuela se reunían en el culto común a las Musas (Copleston, 2003, p. 129).

Aristóteles había vuelto a Atenas en 335-334, y allí fundó su escuela propia. (…) Su nueva Escuela se hallaba 24 situada al nordeste de la Ciudad, en el Liceo, dentro del recinto de Apolo Lykeïos, fue dedicada a las Musas. (…) Además de su obra educadora e instructiva, parece ser que el Liceo tuvo, más marcadamente que la Academia, el carácter de una unión o sociedad en la que los pensadores ya maduros proseguían sus estudios e investigaciones: era, en resumidas cuentas, algo así como una universidad o institución científica, equipada de biblioteca y con un cuadro de profesores, y en ella se daban cursos con regularidad (Copleston, 2003, p. 268). En 323 a. J. C. murió Alejandro Magno, y la reacción que en Grecia se produjo contra la soberanía macedonia trajo consigo una acusación de ῖσέβεια contra Aristóteles, que había estado tan estrechamente relacionado con el gran caudillo en los días de su juventud. Aristóteles huyó de Atenas (para que los atenienses no pecaran por segunda vez contra la filosofía, según se cuenta que dijo) y se retiró a Calcis, en Eubea, donde vivió en una propiedad de su difunta madre. Poco después, en 322-321 a. J. C. murió de enfermedad (Copleston, 2003, p. 268).

He aquí una pieza de las bases del pensamiento de Occidente: los pensadores de mayor influencia en la concepción de formación en la antigua Grecia son Sócrates, Platón y Aristóteles. De forma paralela también se identifica que los griegos en la Antigüedad tuvieron una marcada tendencia a cuestionarse sobre el mundo físico y metafísico que les rodeaba; sobre qué acontecimientos de la cotidianidad estaban unidos a experiencias vitales que eran equivalentes a un componente externo; y sobre los comportamientos que debían darse entre los iguales y consigo mismo a partir de cogniciones, sentimientos y emociones equivalentes a un componente interno. Con esto, el cuidado de sí estaba inmerso en la formación griega. Foucault denominó épiméleia al término anterior, con sus correspondientes variaciones:

(…) sería necesario distinguir en el concepto de épiméleia los aspectos siguientes: En primer lugar, nos encontramos con que el concepto equivale a una actitud general, a un determinado modo de enfrentarse al mundo, a un determinado modo de comportarse, de establecer relaciones con los otros. La épiméleia implica todo esto, es una actitud, una actitud en relación con uno mismo, con los otros, y con el mundo. En segundo lugar, la épiméleia heautou es una determinada forma de atención, de mirada. Preocuparse por uno mismo implica que uno reconvierta su mirada y la desplace desde el exterior, desde el mundo, y desde los otros, hacia sí mismo. La preocupación por uno mismo implica una cierta forma de vigilancia sobre lo que uno piensa y sobre lo que acontece en el pensamiento. En tercer lugar, la épiméleia designa también un determinado modo de actuar, una forma de comportarse que se ejerce sobre uno mismo, a través de la cual uno se hace cargo de sí mismo, se modifica, se purifica, se transforma o se transfigura (Foucault, 1987, p. 34).

A épiméleia se sumó el término areté, considerada para los griegos el fin mismo de la paideia: correspondía a la búsqueda de la excelencia, la perfección y lo integral en los espacios de formación para luego evidenciarse en la cotidianidad; radicaba en formar personas con capacidad de pensamiento, comunicación y de obrar con éxito en sus acciones y actitudes personales dentro de los campos civil, político y militar.

Hay que comprender que esa aplicación a uno mismo no requiere simplemente una actitud general, una atención difusa. El término épiméleia no designa simplemente una preocupación, sino todo un conjunto de ocupaciones; es de épiméleia de lo que se habla para designar las actividades del amo de casa, las tareas del príncipe que vela por sus súbditos, los cuidados que deben dedicarse a un enfermo o a un herido también los deberes que se consagran a los dioses o a los muertos. Respecto de uno mismo, igualmente, la épiméleia implica un trabajo (Foucault, 2003, p. 35).

Se especificó esta formación para un sector de la sociedad en la polis griega: la aristocracia, esto es, ciudadanos que dedicaban su vida a la participación plena de los asuntos cívicos. La nobleza griega se formó en asuntos puntuales: adquirió habilidades lingüísticas en el marco de las cuales la expresión, comunicación y persuasión debía ser plena y elocuente; la exposición de ideas u opiniones requería ser defendida u apoyada en los círculos de la oratoria; y la paideia reunía conocimientos en el dominio de la lengua en cuanto a gramática, poesía y la expresión oral con el fin de que el ciudadano se mostrara refinado en el ágora.

La educación, considerada como la formación de la personalidad humana mediante el consejo constante y la dirección espiritual, es una característica típica de la nobleza de todos los tiempos y pueblos. Solo esta clase puede aspirar a la formación de la personalidad humana en su totalidad; lo cual no puede lograrse sin el cultivo consciente de determinadas cualidades fundamentales. (Jaeger, 2001, p. 37).

El desarrollo de las formas espirituales de la educación noble, reflejada en Homero, hasta la filosofía de Platón, a través de Píndaro, es absolutamente orgánica, permanente y necesaria. No es una “evolución” en el sentido seminaturalista que acostumbra emplear la investigación histórica, sino un desarrollo esencial de una forma originaria del espíritu griego, que permanece idéntico a sí mismo, en su estructura fundamental, a través de todas las fases de su historia (Jaeger, 2001, p. 47).

Las áreas exactas de las matemáticas y otras ciencias puras indicaban una formación más objetiva, lo cual daba a los estudiantes posibilidades y privilegios en el campo de las leyes; la filosofía y la retórica se conjugaban con los discursos de alto nivel y los conversatorios entre los nobles y los pensadores de la época; la gimnasia y el combate hacían énfasis en la disciplina y el control del cuerpo, confirmando el dominio de sí: “esta función crítica de la filosofía se deriva hasta cierto punto del imperativo socrático: ocúpate de ti mismo, es decir, fundaméntate en libertad mediante el dominio de ti mismo” (Foucault, 1987, p. 142). A esto se sumó la búsqueda del estandarte de la belleza corporal: el ejercicio, el disfrute y producción en las artes y la música se diferenciaban de las manualidades o artes técnicas no propias de los nobles.

Entre los griegos (…) de la época clásica, la escuela, muy honrada y frecuentada asiduamente por los niños y adolescentes de las clases superiores, tenía como ideal el formar una personalidad armoniosa, dotada de una educación intelectual, corporal y artística equilibrada, que valorase la inteligencia, el saber, el culto a las artes y la elevación espiritual. Solo una élite era juzgada digna de recibirla, noción aristocrática buena para ser adoptada y confirmada a lo largo de los siglos por sociedades imperiales, reales, feudales y patricias estructuralmente llamadas a cultivar, para uso de una minoría, una enseñanza escogida, a menudo de un alto nivel, que ha concedido cartas de nobleza a un elitismo que sigue vivo aún hoy en algunos sistemas de enseñanza (Faure et al., 1973, pp. 54-55).

La introyección de la areté —virtud de la excelencia— era el eje central de la paideia en la formación de los jóvenes griegos en su camino para convertirse a la aristocracia; era el atributo propio de la nobleza frente a sus actos y formas de ser, en tanto que hacía referencia a la construcción de un hombre con equilibrio entre sus acciones, ideas y palabras. La areté estaba vinculada al deseo de los griegos de emular la belleza, alcanzarla y conseguir el ideal entre la unión de belleza física y espiritual.

Desde la época arcaica hasta su influencia en periodos posteriores del comportamiento y pensamiento de Occidente, el concepto de areté se usó en diferentes figuras adjetivadas como significantes que abarcan destreza, astucia, templanza, honor y fuerza —la areté del rigor militar y el valor heroico—; y vigor, lucha, belleza, sagacidad y salud —la areté del cuerpo y el espíritu—, entre otras acciones, valores y cualidades humanas (tales como prudencia, nobleza, valentía y justicia).

El orgullo de la nobleza, fundado en una larga serie de progenitores ilustres, se halla acompañado del conocimiento de que esta preeminencia sólo puede ser conservada mediante las virtudes por las cuales ha sido conquistada. El nombre de aristoi conviene a un grupo numeroso. Pero, en este grupo, que se levanta por encima de la masa, hay una lucha para aspirar al premio de la areté (Jaeger, 2001, p. 26).

Se deben nombrar los lugares desde los que las prácticas de ley, pensamiento y comportamiento se diferenciaron al interior de las ciudades-Estado, y cuya influencia durante siglos enmarca a las sociedades de Occidente: Esparta y Atenas. La primera estuvo ubicada en la región del Peloponeso, en el territorio de Laconia o Lacedemonia, un valle fértil alimentado por el río Eurotas al sureste, rodeada por las cordilleras del Taigeto al oeste, y del Parnón al este (ambas cadenas montañosas se agrupan en dos penínsulas donde se situaba el golfo de Laconia). Sus habitantes fueron reconocidos por su espíritu disciplinar en cuando a las destrezas físicas en el combate cuerpo a cuerpo, la competitividad atlética (que sobresalió en los juegos olímpicos) y la instrucción militar para endurecer su piel y su carácter. La base social de esta profunda concepción del ciudadano que nace para la guerra, la protección de la polis y la convivencia con sus congéneres espartanos se atribuye a la agogé: un sistema educativo centrado en principios que hacían del espartano un ser colectivo frente a sus iguales, de obligatorio deber para todos; así entonces, el Estado-ciudad agrupaba a los hombres por edades y los organizaba en busca de garantizar la propiedad sobre las almas, la templanza sobre los cuerpos y la victoria en las armas como soldados:

La educación espartana era ajena a los logros conseguidos por la cultura griega en general. La formación terminaba a los veinte años, después de haber pasado por los grados de la agogé, y a esa edad eran considerados ya guerreros y adquirían la plenitud de derechos ciudadanos. Como sistema educativo, promovía la disciplina, la seguridad en sí mismos, la cohesión social, la lealtad, la obediencia y la uniformidad (Hidalgo de la Vega et al., 1998, p. 136).

La península de Ática, y de modo específico el golfo Sarónico, entre los montes Egaleo, Pamés, Pentélico e Imitós, es el espacio geográfico que rodea la llanura donde se situó la acrópolis de Atenas. A diferencia de los espartanos, los atenienses se ocuparon de la formación de la mente en cuanto a la razón y el sentido crítico, enseñanzas que ejercían en los eventos culturales y en la vida pública. En relación con la formación del cuerpo, la mencionada instrucción se daba a partir de la gimnástica practicada por niños y jóvenes en la palestra. La base de esta abierta concepción del ciudadano, que nace y vive en completa libertad individual y en la búsqueda de un equilibrio mental y corporal, se atribuye a un sistema educativo fragmentado y particular: aunque la ciudad-Estado lo regulaba, no existía un monopolio sobre él debido a que existía una obligación de los padres en el orden cívico y moral de ocuparse en la formación de sus hijos —ese era el garante de la libertad de enseñanza—. Cabe resaltar que Atenas tuvo una intensa actividad comercial, cultural y democrática, factor que la diferenció de aldeas y polis vecinas, los espacios de conocimiento se vieron influenciados por propios y extranjeros que parecían iguales ante la Ley, mas eran fragmentados por sus diferencias económicas en su camino por la paideia griega.

A modo de desencuentro, al hacer lectura de la herencia griega existen infinidad de conceptos sobre el hombre y su relación con el mundo que edifica, para construirlo o destruirlo por medio de tecnologías del conocimiento u artefactos culturales, cuyas bases de formación encajaron pieza a pieza en el concepto de libertad al interior de las ciudades-Estado de Asia Menor a lo largo de su historia; en este marco, Atenas y Esparta fueron centros urbanos que se destacaron por su rivalidad y estilos de vida.

La filosofía, la paideia, la épiméleia heautou, la areté y la agogé son elementos que han evolucionado a través del tiempo en cuanto a profundidad, cientificidad y adaptación: resarcen tensiones que se entrelazan unas a otras como mecanismos de encierro (el pensamiento, la formación, el cuidado de sí, la virtud y la disciplina), todo esto condicionado a la libertad de las personas en un mundo antiguo que busca ejercer sobre un corpus docilis (dócil cuerpo) la voluntad de poder y saber. Dichos engranajes u artefactos cumplen funciones reducidas (o microtecnologías) que evidencian un cuerpo orgánico, la aglomeración de piezas para la construcción del saber y el poder; lo anterior está inmerso en una relación compleja que avizora el control del espacio físico, temporal y mental de quienes no se alineen con el orden imperante, hecho causante de diversas formas de vigilancia, evaluación y juicio sobre el establecimiento de la disciplinarización como un corte invisible, quirúrgico y anestésico a los que la realidad califica de ciudadanos, esclavos y sospechosos.

Aunque el periodo de las practicas griegas nombradas aquí se remontan varios siglos atrás, siguen siendo la base epistemológica de la educación en Occidente: sus fines han cambiado, pero en esencia sus principios están intactos. Foucault describe la aparición “consciente”, de la Edad Media hasta nuestros días, de métodos de castigo y vigilancia a modo de complementos del pensamiento, la formación y la disciplina; los denomina “procesos de la disciplinarización de la educación” y encajan de forma paralela en la temática del cuerpo en los griegos: su diferencia radica en que no buscan el cuidado de sí y enaltecer las virtudes; se acude en lugar de ello a la tortura, el encierro y el dolor para controlar por medio de diversos dispositivos, tecnologías o conocimientos la condición mental, espiritual y corporal del sometido, con lo cual se garantiza la alineación y debilitamiento de sus fuerzas físicas, morales e incluso de voluntad. El intermedio lingüístico entre los corpore súbditos y las sociedades disciplinarias es el poder:

La “disciplina” no puede identificarse ni con una institución ni con un aparato. Es un tipo de poder, una modalidad para ejercerlo, implicando todo un conjunto de instrumentos, de técnicas, de procedimientos, de niveles de aplicación, de metas; es una “física” o una “anatomía” del poder, una tecnología. Puede ser asumida ya sea por instituciones “especializadas” (las penitenciarías, o las casas de corrección del siglo XIX), ya sea por instituciones que la utilizan como instrumento esencial para un fin determinado (las casas de educación, los hospitales), ya sea por instancias preexistentes que encuentran en ella el medio de reforzar o de reorganizar sus mecanismos internos de poder (será preciso demostrar un día cómo las relaciones intrafamiliares, esencialmente en la célula padres-hijos, se han “disciplinado”, absorbiendo desde la época clásica esquemas externos, escolares, militares, y después médicos, psiquiátricos, psicológicos, que han hecho de la familia el lugar de emergencia privilegiada para la cuestión disciplinaria de lo normal y de lo anormal), ya sea por aparatos que han hecho de la disciplina su principio de funcionamiento interno (disciplinarización del aparato administrativo a partir de la época napoleónica), ya sea, en fin, por aparatos estatales que tienen por función no exclusiva sino principal hacer reinar la disciplina a la escala de una sociedad (la policía) (Foucault, 2002b, p. 219).

En primer lugar, la escala del control: no estamos en el caso de tratar el cuerpo, en masa, en líneas generales, como si fuera una unidad indisociable, sino de trabajarlo en sus partes, de ejercer sobre él una coerción débil, de asegurar presas al nivel mismo de la mecánica: movimientos, gestos, actitudes, rapidez; poder infinitesimal sobre el cuerpo activo. A continuación, el objeto del control: no los elementos, o ya no los elementos significantes de la conducta o el lenguaje del cuerpo, sino la economía, la eficacia de los movimientos, su organización interna; la coacción sobre las fuerzas más que sobre los signos; la única ceremonia que importa realmente es la del ejercicio. La modalidad, en fin: implica una coerción ininterrumpida, constante, que vela sobre los procesos de la actividad más que sobre su resultado y se ejerce según una codificación que retícula con la mayor aproximación el tiempo, el espacio y los movimientos. (…) el control minucioso de las operaciones del cuerpo, (…) es a lo que se puede llamar las “disciplinas” (Foucault, 2002b, p. 140).

La disciplina suaviza el cuerpo llevándolo a un estado dócil, que interpreta acciones en términos económicos; en contraste, para efectos políticos es un cuerpo que ha cedido su capacidad de poder a la voluntad de otro a partir del castigo, el indulto o la zozobra. La tensión generada es voluntaria e inconsciente: prácticamente desde el útero los cuerpos están sometidos a complejos sistemas de reglas y límites que enmarcan desde las bases de la cultura y el conjunto de valores predominante el tipo de formación en que se debe ser educado, con el objetivo primordial de interiorizar un saber y un discurso para que en vida sea posible desenvolverse entre las interacciones del individuo-poder. Esto hace a la persona objeto de vigilancia, evaluación y corrección por parte de quienes ejercen y cuidan el poder. Se agrupan sobre la mesa de lectura conceptos que hacen palidecer a los principios originales de los griegos por su profundidad y objetivos —entre ellos, poder, discurso e institución—.

El momento histórico de las disciplinas es el momento en que nace un arte del cuerpo humano, que no tiende 36 únicamente al aumento de sus habilidades, ni tampoco a hacer más pesada su sujeción, sino a la formación de un vínculo que, en el mismo mecanismo, lo hace tanto más obediente cuanto más útil, y al revés. Formase entonces una política de las coerciones que constituyen un trabajo sobre el cuerpo, una manipulación calculada de sus elementos, de sus gestos, de sus comportamientos. El cuerpo humano entra en un mecanismo de poder que lo explora, lo desarticula y lo recompone. Una “anatomía política”, que es igualmente una “mecánica del poder”, está naciendo; define cómo se puede hacer presa en el cuerpo de los demás, no simplemente para que ellos hagan lo que se desea, sino para que operen como se quiere, con las técnicas, según la rapidez y la eficacia que se determina (Foucault, 2002b, p. 141).

El poder forma parte de la configuración social en que nacen las relaciones humanas. Estas se desarrollan en ambientes de correlaciones orgánicas por medio de leyes, instituciones, ideologías, creencias y deseos, prácticas y hechos que se habitúan siempre en la condición de lo humano al observar, indagar y ejercer algo de unos sobre otros, llevándose a un fin último un estado de dominio:

El dominio, la conciencia de su cuerpo no han podido ser adquiridos más que por el efecto de la ocupación del cuerpo por el poder: la gimnasia, los ejercicios, el desarrollo muscular, la desnudez, la exaltación del cuerpo bello (…) todo está en la línea que conduce al deseo del propio cuerpo mediante un trabajo insistente, obstinado, meticuloso que el poder ha ejercido sobre el cuerpo de los niños, de los soldados, sobre el cuerpo sano. Pero desde el momento en que el poder ha producido este efecto, en la línea misma de sus conquistas, emerge inevitablemente la reivindicación del cuerpo contra el poder, la salud contra la economía, el placer contra las normas morales de la sexualidad, del matrimonio, del pudor. Y de golpe, aquello que hacía al poder fuerte se convierte en aquello por lo que es atacado (…) El poder se ha introducido en el cuerpo, se encuentra expuesto en el cuerpo mismo (…) (Foucault, 1979b, p. 104).

El discurso exterioriza los comportamientos de los individuos, buscando en ellos la incitación, la persuasión e imposición de sutiles formas de seducción con las que sus prácticas sociales se configuran en un discurso y este, a su vez, en un saber. La suma de ambos corresponde a una actividad de poder. Estos ejercicios dan lugar a formaciones discursivas en el campo de las instituciones, cuya función es dar fuerza a las estructuras discursivas que legitiman lo que se debe y no puede hacerse, saberse o creerse desde las formas de coacción y coerción establecidas. Los discursos institucionales forman parte de los sistemas de control y formación de los individuos en sociedad; las relaciones y el saber, a su turno, son correlativos e independientes, mas su función difiere del ejercicio del derecho, la verdad y el poder porque su tarea se traduce en obligaciones y renovadas estrategias de discursos de exclusión y dominación.

(…) en una sociedad como la nuestra, pero en el fondo en cualquier sociedad, relaciones de poder múltiples atraviesan, caracterizan, constituyen el cuerpo social; y estas relaciones no pueden disociarse, ni establecerse, ni funcionar sin una producción, una acumulación, una circulación, un funcionamiento del discurso. No hay ejercicio del poder posible sin una cierta economía de los discursos de verdad que funcionen en, y a partir de esta pareja. Estamos sometidos a la producción de la verdad desde el poder y no podemos ejercitar el poder más que a través de la producción de la verdad (Foucault, 1979a, p. 139).

En una sociedad como la nuestra son bien conocidos los procedimientos de exclusión. (…) Tabú del objeto, ritual de la circunstancia, derecho exclusivo o privilegiado del sujeto que habla: he ahí el juego de tres tipos de prohibiciones que se cruzan, se refuerzan o se compensan, formando una compleja malla que no cesa de modificarse (…) son las regiones de la sexualidad y la política: (…) revelan (…) su vinculación con el deseo y con el poder. Existe en nuestra sociedad otro principio de exclusión: no se trata ya de una prohibición sino de una separación y un rechazo. (…) la oposición entre razón y locura. (…) el loco es aquel cuyo discurso no puede circular como el de los otros: (…) excluida o secretamente investida por la razón, en un sentido estricto, no existía. (…) de sus palabras se reconocía la locura del loco; ellas eran el lugar en que se ejercía la separación, pero nunca eran recogidas o escuchadas (Foucault, 2002a, pp. 14-16).

La institución es el lugar de encierro donde se amplifican los discursos de poder y dominación sobre los cuerpos que allí se intervienen. Desde el siglo XVIII, la educación se ha visto modificada al hacer parte de las sociedades burguesa e industrial, y el formato escuela fue adaptado de forma paralela a las instituciones disciplinarias —la prisión, el hospital psiquiátrico, el orfanato, el asilo, la fábrica y el cuartel—, los discursos de verdad —educación, reeducación, inserción, reinserción, hospitalización, curación, rehabilitación, ablandamiento y modificación de la conducta—, y las funciones —caracterizar los perfiles, orígenes y tratamientos de individuos disfuncionales, enfermos u antisociales que requieran de castigo, control y vigilancia—.

El psiquiatra se convierte efectivamente en un juez; hace efectivamente un acta de instrucción, y no en el nivel de la responsabilidad jurídica de los individuos, sino de su culpabilidad real. Y a la inversa, el juez, por su parte, va a desdoblarse frente al médico. Puesto que a partir del momento en que va a emitir concretamente su juicio, es decir, su decisión de castigo, no tanto respecto del sujeto jurídico de una infracción definitiva como tal por la ley, sino a este individuo que es portador de todos esos rasgos de carácter así definidos, a partir del momento en que va a tener que vérselas con ese doblete ético moral del sujeto jurídico, el juez, al sancionar, no sancionará la infracción. Podrá darse el lujo, la elegancia o la excusa, como lo prefieran, de imponer a un individuo una serie de medidas correctivas, de medidas de readaptación, de medidas de reinserción. El bajo oficio de castigar se convierte así en el hermoso oficio de curar (Foucault, 2001, p. 33).

El proceso de educación en Colombia ha sido influenciado por variados factores. De un lado, durante la Conquista, la Colonia y la Independencia se hizo énfasis en la evangelización de los indígenas; y de otro, un siglo después de la independencia de España, ocurrió la promulgación de los contenidos de administración, asignaturas de enseñanza y las formas de disciplinarización de los estudiantes. En dichos parámetros de ley, dirigidos a las autoridades locales, maestros y escuelas, se destaca la influencia de las órdenes religiosas y modelos pedagógicos importados y filtrados por los intereses de instrucción pública de las clases políticas y la Iglesia Católica. Entre algunas de las órdenes religiosas que tuvieron a cargo la enseñanza y formación de los maestros hubo favoritismos al castigo físico, mental y social de los estudiantes; al mismo tiempo, las prácticas de castigo y vigilancia se “humanizaron” de forma paulatina al ocuparse de forma vehemente por la conducta y las buenas acciones de la moral. Los textos fueron emitidos por el Ministerio de Instrucción Pública, y entre ellos se destaca el Código de Instrucción Pública de Colombia de 1904, documento en el que se estipula lo siguiente frente a las formas de castigo y corrección:

Art. 86. El moderno sistema disciplinario aconseja reducir á la menor expresión la necesidad de imponer castigos á los escolares; pero no debe tampoco prescindirse del deber de corregir al alumno. Solo cuando las palabras de consejo sean ineficaces por completo, será lícito imponer castigos más severos, proporcionados con la naturaleza de la falta cometida, procurando evitarse el Maestro la cólera, para no infligir castigos arbitrarios. Si el Maestro llega á cultivar con éxito el sentimiento de honor y el hábito de estimar el mérito de los escolares por el tipo de lo que en sí mismo es recto, propio y digno de lo más elevado en el espíritu de los alumnos, sucederá que el castigo más eficaz y acaso el único castigo, consistirá en la pérdida de algún honor. Malas notas, un lugar bajo en la clase, la pérdida de algún cargo o distinción y de todas las señales de estimación o de confianza, son las penas que llenan mejor las condiciones más importantes de todo castigo (Ministerio de Instrucción Pública, 1904, p. 18).

Al navegar de forma escueta por la historia de la Hélade griega se expusieron algunas de las prácticas que, por excelencia, heredó Occidente (el pensamiento, la formación, el cuidado de sí, la virtud y la disciplina). Así, se agruparon los conceptos que maduraron de otras civilizaciones y tiempos, dado que el poder emanado de lo divino o terrenal, la disciplina del dominio u esclavitud, y la formación particular de cada momento de la historia se recogen allí, en Grecia (el Imperio Romano a naturaleza de un clon griego y la cristiandad a naturaleza religiosa del Medio Oriente, entrarían a fortalecer y mutar los conceptos expuestos tiempo después). Dichos conceptos, en su absolutismo, están sobrecargados de tensiones psicosociales, hecho causante de un quiebre desde inicios del siglo XVIII hasta los primeros decenios del XXI. Sus efectos perduran en el carácter fractal y en la instrumentalización de la razón.

Conclusiones

De forma sucinta se ha expuesto en el presente escrito que elementos como la cohesión, la disciplina y el castigo, apoyados en el ejercicio pedagógico o formativo de las diferentes sociedades a partir de las coyunturas históricas y formas de subjetivación, tienen efectos sociales en el ámbito moral y cultural de las personas. Sus usos, mecanismos y funciones se centran en el cuerpo de forma explícita respecto del desarrollo de conductas y regulaciones normativas: la cohesión se centra en el dominio; la disciplina, en la economía de fuerzas; y el castigo se constituye en estrategia de poder biopolítico ejercido sobre la voluntad de la persona. Sumado a lo anterior, la transición de las prácticas formativas, de pequeños grupos aristocráticos a masificados grupos del orden popular, habla de los cambios sociopolíticos en los que ha incursionado la educación y la manera en que los elementos de cohesión, disciplina y castigo han evolucionado en ese mismo sentido.
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Crítica ilustrada a la universidad: ¿agotamiento o posibilidad?*

Fabián Alonso Pérez Ramírez

¿Es posible hablar hoy de universidad? Y, en tal caso, ¿cuál es el principio que la sostiene? Esta cuestión remite al posible agotamiento de la misma idea de universitas y con ello a su disgregación
(Naishtat, García & Villavicencio).

Introducción

Este manuscrito se ocupará de plantear qué son la crítica y la Ilustración para luego trazar lo que se entiende por crítica ilustrada, con el propósito de problematizar la idea de universidad y su toma político-económica, delineando su eventual agotamiento o posibilidad de resistencia y transformación permanente.

Se entiende por crítica el sometimiento de todo a los principios de la razón. Desde Kant, la crítica indaga por las condiciones de posibilidad del conocimiento y de los juicios morales, lo que Foucault (1984) llamaría analítica de la verdad. No obstante, no se agota la crítica en esto; también es un modo de relación con nosotros mismos, ontología del presente (Foucault, 1984), posibilidad de desnaturalizar nuestras propias prácticas y potencia de de-sujeción. En términos etimológicos, el significado de ‘crítica’ deviene de la voz griega krino: indica en un primer momento crisis, rompimiento, quiebre, ruptura; y en un segundo momento, decisión, juicio y capacidad de juzgar. De ahí que la crítica presenta un carácter de negatividad en tanto que no le interesa avanzar en la carrera vertiginosa en la producción de nuevo conocimiento; por el contrario, se queda vigilante en los conocimientos mismos para someterlos a sus criterios, coherencia racional que confronta lo que somos de forma continua.

La Ilustración —Aufklärung— se entiende aquí no como una época ni un acumulado de cultura, ni mucho menos como una condición de clase burguesa; se la asume, en cambio, como una actitud de actualización y puesta en sospecha de todo (Foucault, 1984). Es una disposición interior que indaga, para este caso, por los rasgos que definen la actualización de la universidad y su propio rompimiento. Se presenta así ante nosotros la necesaria comprensión de una crítica ilustrada a la universidad:

Los excesos de la razón como los excesos de la verdad, han posicionado a la universidad en un modelo monodiscursivo y de pensamiento único que como debe ser ilustrado, aleja este escenario de sus contextos y de sus actores, llenos de contradicciones —ellas sí— fantasiosas, emocionales, y de poder, develando que el discurso de la vida es ajeno al discurso de la razón académica (Martínez & Vélez, 2002, p. 9).

Dicha crítica ilustrada a la universidad inicia en clave kantiana en tanto que la universidad se comprende como “una suerte de comunidad científica (…) con cierta autonomía” (Kant, 1798, p. 61). Estas tres categorías —comunidad, ciencia y autonomía— se problematizan hasta plantear la toma político-económica de la universidad que hace mutar la comunidad en individualismo y corporativismo de privatización, la ciencia en producto mercantil, la autonomía en control jurídico y respuesta activa a las demandas economicistas de estandarización y acreditación; todo esto a partir de un método de lectura que atraviesa tres momentos en su desarrollo: trastocamiento, discontinuidad y exterioridad (Foucault, 2012), desde donde surge la pregunta por la condición de agotamiento o posibilidad de la universidad en nuestro tiempo.

Para esto se hace uso inicialmente del principio de trastocamiento (Foucault, 2012), desde el cual se recurre a la tradición y sus discursos como función positiva que reconoce luego su desarrollo negativo; la rarefacción de un discurso en donde abundan las comprensiones y fisuras que sobre la universidad proponen diversas voces con la intención de identificar variadas perspectivas poniéndolas en tensión y, a su vez, vislumbrar los diversos modos hegemónicos de universidad y cómo dichos discursos cesan.

Es de anotar que, en relación con las comprensiones que sobre la universidad se exponen, se plantea en este punto la condición gnoseológica, según la cual conocer la universidad implica conocernos a nosotros mismos, criticarla y criticarnos. Luego, y movidos por el segundo principio —discontinuidad— se yuxtapone y replantea la voluntad de verdad: “nada más engañoso que esta imposición histórica, de la misma manera que sus postulados de buscar la verdad del saber, del conocimiento, mediante actos investigativos por medio de la razón” (Martínez & Vélez, 2002, p. 8). Para esto resulta vital indagar por la voluntad de poder que se expresa y oculta en la razón, en la universidad racionalista y racionalizadora, y lo específico no resuelto en el juego de sus significaciones, donde se hace “necesario concebir el discurso como una violencia que se ejerce sobre las cosas, en todo caso como una práctica que les imponemos” (Foucault, 2012, p. 53). Esto se desbroza en el principio de exterioridad: busca las condiciones de posibilidad del discurso que intenta comprender la universidad, determinando el ejercicio que hace visible la antinomia idealismo-materialismo emergente de forma inadvertida desde el mismo Kant (1798) en el conflicto de las facultades, que derivará en el desencantamiento y toma político-económica de la idea de universidad atravesada por su propio agotamiento o posibilidad re-creadora. Se expondrá ahora, a partir del principio de trastocamiento, la rarefacción y fisuras del discurso sobre la universidad y la doble condición gnoseológica que alberga.

Trastocamiento y doble condición gnoseológica

En las antiguas civilizaciones siempre existió una manera de legitimación del saber-poder vía castas, logias, escuelas esotéricas y, por supuesto, universidades, como culmen de la consolidación e institucionalización de la formación. El surgimiento de la universidad en el mundo ha sido centro de reflexión de diversos campos disciplinares y expertos, quienes han venido instaurando la universitología como síntesis de estos estudios interdisciplinarios.

El problema de la emergencia de la universidad no es nuestro interés; en lugar de ello, nuestra inquietud en este trabajo va más allá de las diversas descripciones históricas que se pueden enunciar. La universidad se presenta como una irrupción doble: por un lado, su acontecimiento está dado en tanto es creación humana, poiesis (cultivo de la virtud y el conocimiento), es decir, indica una actitud interior de cultivo de sí mismo, de cuidado de sí —epimeleia heautou— (Foucault, 2002), una tecnología de subjetivación, posibilidad de una ontología histórica de nosotros mismos; y por otro lado, la universidad es politeia (posibilidad de movilización o perpetuación social), una tecnología de gobierno que indaga por las relaciones intersubjetivas en la sociedad, como campo de poder, lugar donde actuamos sobre otros y ellos, sobre nosotros. De ahí que el cuestionamiento por la universidad apunta hacia nosotros mismos no solo para entenderla en su funcionamiento, prácticas y luchas, sino para pensar nuestra propia época y las formas en que la universidad como institución ha aportado a la formación y constitución de las sociedades actuales.

Comprender la universidad (…) es instancia obligada si con acierto suficiente deseamos entender la de nuestra propia centuria y las proyecciones universitarias hacia el futuro. A la línea de la historia a diferencia del concepto geométrico euclidiano, no le son suficientes dos puntos para determinar y gobernar direcciones. Requiere por lo menos del pasado inmediato, del presente y de la meta (Borrero, 1983, p. 1).

Estos planteamientos iniciales acerca de la universidad comienzan por señalar la condición primera de una universidad en permanente creación, lo que indica también su posibilidad de destrucción. En la historia de las sociedades y civilizaciones humanas capaces de producir conocimientos teóricos y técnicos, han existido siempre altas escuelas (denominadas universitas en la Edad Media europea) para la preservación de dichos saberes y el mantenimiento de las clases sociales (Ribeiro, 1983).

Con lo anterior, unos proyectos de universidad han triunfado y otros han desaparecido. Pero ¿cuál es la importancia de emprender un esfuerzo por comprender la universidad? Por lo menos corresponderá decir que la sociedad actual (llámese moderna, posmoderna, transmoderna o contemporánea, con las diferencias y matices que implica el nombramiento de nuestro tiempo según cada una de estas perspectivas) es, de una u otra manera, fruto de lo que la universidad ha hecho: véanse la escalada escolarización y profesionalización de la sociedad, la especialización de los saberes, los desarrollos científicos y tecnológicos, los acumulados teóricos y técnicos de diversos tipos de saberes y conocimientos que circulan en las universidades y desde estas, su irradiación al conjunto de la sociedad, sus efectos en las formas de producción, de ser y estar en el mundo. Lo que deviene en una doble condición gnoseológica: comprender la universidad es al mismo tiempo comprender lo que somos como seres humanos y sociedades. En esa carrera vertiginosa de producción de subjetividades de alta cultura, o de cultura profesional, los demás quedan por fuera de las lógicas que la universidad impone a las sociedades actuales, relegados a mano de obra barata.

El concepto general de universidad es el de una institución destinada a cumplir fines de alta cultura y de cultura técnica. Teóricamente, sobre todo para la opinión contemporánea, la Universidad quizás debiera destinarse solo a la alta cultura, a la investigación y al conocimiento desinteresado; históricamente, sin embargo, nunca ha desatendido la cultura técnica y práctica que lleva el nombre de educación profesional. La alta cultura y la cultura profesional, bien se ven, aunque por momentos coincidan, distan mucho de ser idénticas (Ureña, 1919, p. 45).

Esta perspectiva de comprensión sobre la universidad pone en tensión dos culturas: la investigativa, que genera conocimiento “desinteresado”; y la técnica profesionalizante, que marca distancia en lo técnico-racional y en la razón instrumental. No es fácil defender la postura según la cual pueda existir algún tipo de conocimiento generado de forma desinteresada. Lo que sí está claro es que en la generación y acceso al conocimiento están dadas las condiciones materiales y disposiciones subjetivas que han determinado la división de clases desde tiempos inmemoriales; y que hoy por hoy, la universidad, como institución cultural y científica, es al mismo tiempo posibilitadora de movilidad social en su sentido más utópico o establecimiento de la perpetuación en la conservación de la división de las clases sociales, que amerita pensarse como lugar de problematización e incluso de teorización.

el estudio de la Universidad, como la institución cultural y científica por excelencia creada por el hombre, ha dado lugar, desde sus orígenes medievales hasta nuestros días, a tantas reflexiones que bien puede decirse existe una teoría general de la Universidad que hace de su problemática el centro de múltiples investigaciones, debates, propuestas (Tünnermann, 1990, p. 12).

Plantear una teoría general de la universidad implica preguntar por los fundamentos que dan bases a las comprensiones alcanzadas sobre ella, las cuales exigen la identificación de métodos de abordaje de su problematización, esto es, los modelos explicativos —que se pueden organizar en corrientes, escuelas y tradiciones— para su estudio sistemático como campo teórico. Solo por nombrar los más reconocidos, véanse por ejemplo a Tünnermann (1990) y Ribeiro (1983): ellos plantean diversos modelos de universidad1 que han determinado el curso de su historicidad y sustantividad, los cuales se han naturalizado de tal manera que el abordaje más frecuente de la universidad como campo de estudio acoge esta forma de modelar las universidades en dirección histórica reconstructiva.

En virtud de lo anterior, se puede decir que existe un acumulado de más de cuatrocientos años de producción escrita sobre la universidad en Europa; y que en Colombia existe una tradición de escritores e intelectuales que han hecho de la universidad un campo de indagación e investigación que tiene alrededor de cien años, que incluso para el caso colombiano presenta búsquedas de sentido que irrumpen su historicidad y le comprometen con su responsabilidad social, en tanto comienza a definirse como la síntesis de cada pueblo.

La Universidad empieza a definirse hoy como la síntesis de cada pueblo, como en el instituto en donde con fidelidad más exquisita se reflejan sus modalidades interiores, sus ambiciones y su fe. Al meditar en el planeamiento de una Universidad nueva, se advierte, desde luego, lo lejos que estarían de colmar nuestras ambiciones los modelos de Europa o Norteamérica. Nosotros no debemos partir sino de un hecho único, real, concreto, y este hecho es Colombia. Hay que estudiar el país, tratar de comprenderlo y de organizar las juventudes para que lo trabajen inteligente y científicamente (Arciniegas, 1932, p. 256).

Entendida así, la universidad es fruto del esfuerzo colectivo y material de las luchas y preguntas fundamentales de lo humano, representado en las relaciones directas y cotidianas que tienen los pueblos y sus formas de pensar, sentir y actuar en relación con sus territorios y en medio de las batallas que esta institución encierra, en los diversos intereses en combate de grupos y sectores que la agencian, dirigen, sueñan y hacen. Así, la universidad confesional encuentra su razón de ser en su fundamento teológico, que alimenta y determina a su vez las relaciones que establece con su propia filosofía, estructura organizacional e intencionalidad formativa que da cuenta de una idea propia de universidad. Ya habíamos referido que en su emergencia la universidad es medieval (siglo XII), por ende, escolástica: la Teología será entonces cofundadora de las universidades en todo el mundo, al igual que el Derecho y la Medicina. De ahí que es en la Ilustración cuando se rompe esa relación vinculante entre universidad y teología, con lo cual se da pie a la generación de ese otro modo de universidad estatal (con el surgimiento de los Estados Modernos del siglo XVIII) para luego reconocer la emergencia de la universidad privada-laica (a finales del siglo XIX hasta nuestros días) en pleno desarrollo de las sociedades capitalistas, pero, sobre todo, todas ellas como formas de gobierno de la población.

No es inocente reconocer que El conflicto de las facultades, primera obra escrita sobre la universidad en clave teórica plantee su condición de conflictividad entre las facultades de teología y filosofía. Kant, citándose a sí mismo —en el texto Hacia la paz perpetua— señala el problema que tensiona formas de racionalidad y veracidad ejercidas vía las facultades en la universidad:

La facultad de filosofía ocupa un escalón muy inferior bajo esa poderosa coalición. Así suele decirse, por ejemplo, que la filosofía es la sierva de la teología (e igualmente de las otras dos facultades superiores). Pero no se aclara –si va detrás de su graciosa señora, sujetándole la cola del manto, o si más bien la precede iluminándola con su antorcha (Kant, 2002, p. 369).

Esta cita presenta con claridad el conflicto de racionalidades que se da bajo la forma de las facultades en las universidades, en relación con el conocimiento del que se encargan y de los métodos de los que se sirven para generarlo y crear verosimilitud. Tal es el caso de la teología y la filosofía: la segunda solo es en la medida en que pueda servirle a la primera como apoyo, tanto en los fundamentos como en las teleológicas intencionalidades, sujetándola de tal modo que al final se sugiere de forma elegante que, sin la segunda, sin sus leyes racionales, la primera sería solo experiencia y fe.

Empero, propiamente en el conflicto de las facultades se evidencia otra tensión: ya no tiene lugar entre las facultades mismas y sus racionalidades, sino entre el gobierno y las universidades. Se entiende que, según lo establecido (por el gobierno, sin criterios académicos), son dos las divisiones de las facultades: tres superiores y una inferior. Las primeras se reconocen así por el interés presente en el gobierno de influir sobre el pueblo: la facultad de teología cuida del bien eterno; la de derecho, los bienes cívicos; y la de medicina, el bien corporal. Por su parte, la facultad inferior tiene la responsabilidad de juzgar con autonomía, es decir, libremente, conforme a la razón y la enorme tarea de regular las tres superiores (Kant, 1798).

Kant (1798) plantea que “las tres facultades superiores basan las enseñanzas que les han sido confiadas por el gobierno en escritos” (p. 68): la facultad de teología, en la Biblia; la de derecho, en los códigos y cánones; y la de medicina, en el vademécum (2003). Aquí se identifica a plena luz la cultura escrita de la universidad como la forma primigenia y privilegiada por la tradición académica hegemónica para validar su saber, su ser y su poder, sus formas de verosimilitud, producción de subjetividades y formas de gobierno. Así lo expresa Kant, adelantándose a Foucault:

El conflicto de las facultades gira en torno a su incidencia en el pueblo y solo pueden conseguir dicha influencia por cuanto cada una de ellas haga creer al pueblo que conoce el mejor modo para fomentar su dicha, aunque sean tan opuestos el uno del otro (Kant, 1798, p. 79).

Este sería el pleito ilegítimo de las facultades según el filósofo citado, debido a que el conflicto legítimo está en el resultado del examen crítico que pudiese hacer la facultad inferior (la de filosofía) sobre los saberes y prácticas de las tres superiores, en tanto que estas no siempre coinciden con los principios de la razón que obliga obediencia en nombre de la exposición (razón pública) de la verdad a través de la crítica. Kant dice al respecto que estas tres facultades eran denominadas superiores por el interés presente en el gobierno de influir sobre el pueblo, y porque

el pueblo no cifra su máxima dicha en la libertad, sino en sus fines naturales, encontrar bienaventuranza tras la muerte, contar con que la ley pública garantice lo suyo y por último el goce físico de la vida en si misma (Kant, 1798, p. 79).

Son además estas tres facultades las que dieron inicio a las universidades del siglo XII, junto con la de artes liberales (trívium y quatrivium) que abriría paso a la emergencia de la facultad de filosofía. Estas cuatro facultades abarcan, a su vez, los objetos clásicos del conocimiento en las primeras universidades: Dios, alma y mundo (Soto, 2007). No obstante, esa comprensión kantiana burguesa sobre el pueblo, en tanto que no cifra su máxima dicha en la libertad sino en sus fines naturales, es insuficiente para la comprensión y el abordaje de una idea de universidad más amplia y abarcadora, ya que es precisamente la búsqueda por la emancipación, las libertades civiles y sociales la que hizo posible el surgimiento de universidades otras en diversas latitudes de Europa y América. Tal es el caso de las universidades populares, campesinas, interculturales e indígenas, en donde los objetos clásicos del conocimiento —Dios, alma y mundo— se recomponen en clave dialéctica en tanto reconocimiento de la ideología y sus aparatos de control moral e intelectual, conciencia de clase, y resistencia y luchas de diferentes movimientos y organizaciones sociales en busca de su emancipación.

Existe otro conflicto, ubicado en el interior de las universidades católicas: se enfrentan a sí mismas entre el conservacionismo tradicional, dogmático, y la posibilidad de representar el papel de la conciencia permanente del mundo, del pensamiento cristiano (Arcila, 1970), a tal punto que en medio de dicho enfrentamiento son captadas por la toma político-económica que absorbe también este modo de universidad. El conflicto que pregunta por el rol de la universidad en la lucha contra la hegemonía (Ribeiro, 1983) plantea que tanto la estructura de la universidad como de la sociedad donde está inmersa, reproducen las desigualdades sociales en las que viven nuestros pueblos. Ribeiro (1983) asume el caso de la universidad latinoamericana, en principio como una forma de reproducción hegemónica de los modelos mencionados (napoleónico, francés, alemán), y luego como un escenario de búsqueda de identidades americanas: aborda las experiencias de países como Argentina y su reforma de Córdoba, así como los intentos de americanización de la universidad latinoamericana en Brasil, Chile, Cuba y Colombia, que se intentaron incorporar en la positividad del derecho, a través de reformas (vía legislaciones) para la educación superior y que en todos los casos cabría revisar, hasta plantear la fuga a esta captación legislativa en la Universidad Utopía como alternativa de reorganización interna de la nueva universidad y sobre todo, más allá de toda reforma, ya que esta es “más de lo mismo”.

En este sentido, Arcila (1970) analiza la situación de la universidad latinoamericana de su tiempo, preguntándose por la formación social que esta ofrece y por las relaciones que la universidad tiene como supraestructura con el nivel económico y político, caracterizada por la dependencia de nuestra universidad, tanto así que a esta

solo le queda la posibilidad de producir cuadros técnicos de nivel medio, limitados en su formación tecnológica, que no científica, porque no la tienen, a reproducir y controlar los procesos productivos ideados y programados por los técnicos y científicos de la economía dominante (Arcila, 1970, p. 23).

Dado lo anterior, la perspectiva de la universidad latinoamericana es la del “salto cualitativo hacia una nueva formación social, integrándose a las masas populares” (Arcila, 1970, p. 106). He ahí atisbos de otra universidad posible: una que, dada la existencia de “ciertas formas de conocimiento que dependen muy estrechamente de ciertas formas de comunicación” (Mockus, 2012, p. 53), sea la posibilidad de vincular de forma estrecha discusión racional, tradición escrita y reorientación de la acción (Mockus, 2012) para no solo conservar las tradiciones y conocimientos propios de cada época, sino para ampliar sus posibilidades interpretativas de representación y acción, promoviendo una intelectualidad diferenciada —Gramsci (1932) la llamaría orgánica y autónoma—, frente a los poderes económicos y políticos vigentes. No obstante, la universidad moderna responde al ideal de Ilustración trazado por la razón y la idea de alcanzar la comunidad científica y autónoma, capaz de aportar luces a la orientación del proyecto civilizatorio. Comprender esto requiere una crítica ilustrada a la universidad que en clave kantiana aporte luces para, posteriormente, desencantarla vía la discontinuidad como principio metodológico capaz de presentar su toma político-económica.

Crítica ilustrada a la universidad: discontinuidad y especificidad

Decíamos con Kant (1798) que la universidad se entiende como “una suerte de comunidad científica (…) con cierta autonomía” (p. 61). He aquí tres categorías para entender lo qué es la universidad: comunidad, ciencia y autonomía. Sobre estas volveremos más adelante, sobre todo porque desde Kant los estudios sobre la universidad adquieren su sentido filosófico, teórico y de problematización, a partir de El conflicto de las facultades. Antes de Kant se encuentran los estudios históricos sobre la universidad, mas no su problematización teórica propiamente dicha. De ahí que usemos la postura kantiana como emergencia de unos enunciados discursivos en torno, de una parte, a los estudios que han intentado comprender la universidad teóricamente; y de otra, como noción metodológica de superación entre el trastocamiento y la discontinuidad, principios que orientan el método en el tratamiento de la universidad como agotamiento o posibilidad.

En La religión dentro de los límites de la mera razón, Kant problematiza el concepto de comunidad y lo pone en tensión, diferenciándolo de una sociedad ética o civil:

Una liga de hombres bajo meras leyes de virtud según prescripción de esta idea se la puede llamar sociedad ética y, en cuanto estas leyes son públicas, sociedad civil ética (en oposición a la sociedad civil de derecho) o comunidad ética (Kant, 1969, p. 95).

Salirse del estado de naturaleza ético-individual y configurar comunidad ética (Ethische Gemeinschaft) que permita luchar y vencerse a sí mismo en el libre albedrío (Willkür) para la toma de decisiones que a cada paso obra en el hombre común (comunitario), posibilitaría

el mantenimiento de esa comunidad mediante una formalidad pública reiterada que haga permanente la unión de estos miembros en un cuerpo ético y ciertamente según el principio de la igualdad de sus derechos entre sí y de la participación en los frutos del bien moral (la comunión) (Kant, 1969, p. 189).

Este planteamiento kantiano añade más fuerza a la disposición de las tres categorías elegidas por el filósofo para comprender la universidad: una suerte de comunidad científica con cierta autonomía que no pone sobre la base de las discusiones el sentido primero y naturaleza de la universidad como generadora de saber, ciencia y conocimiento en primera instancia, sino que le impone la condición primera de hacer y ser comunidad, pero no de cualquier manera; es comunidad ética: no solo promotora, sino guardiana de esta última. Así, el éthos es la primera condición para producir saberes, conocimientos y ciencia, que a su vez han de orientarse en virtud de esta condición primera, de este imperativo categórico comunitario.

Con lo anterior se hace necesario problematizar esta perspectiva de la universidad en Kant (1928), por cuanto la comprensión que hace de la ciencia a través de su Crítica a la razón pura establece los límites de la razón en función de la creación de juicios sintéticos a priori y de las características que toda ciencia tiene, dejando por fuera otras formas de comprensión de la ciencia, los saberes míticos, poéticos, estéticos, que también circulan en la universidad y forman parte de su patrimonio cultural —aun cuando se arguya que el sentido de la ciencia para Kant, y para la Alemania de su época, está más asociado con el conocimiento filosófico que con el experimental propiamente dicho—.

La categoría de autonomía, a su turno, está desarrollada en toda la obra de Kant, sobre todo en Respuesta a la pregunta ¿qué es la Ilustración? En dicho trabajo, la Ilustración se plantea como “la salida del hombre de su condición de minoría de edad (…) por la incapacidad de servirse de su propio entendimiento” (Kant, 1784, p. 1); es la puerta de entrada de la actitud ilustrada a la que aspira no solo cada hombre en particular, sino necesariamente toda la especie humana. El filósofo continúa diciendo que, más que una falta de entendimiento, es una decisión sapere aude. No obstante, el valor para tomar esta decisión de atreverse a saber implica conducir la propia vida responsable y estéticamente. De ahí que el autor dirija la mirada a la pereza y a la cobardía como causas (grilletes) de la perpetuación de su minoría de edad; como respuesta se promueve el uso público y privado de la razón, posibilidades y vocaciones que tiene todo hombre para pensar por sí mismo. Lo curioso, señala Kant, es que “ciertamente no es permitido razonar, sino obedecer” (Kant, 1784, p. 6), cosa que es muy recurrente no solo en la forma en que está estructurada la sociedad y sus clases, sino en la organización de las instituciones, entre ellas la universidad, y la obediencia que esta asume frente a los poderes que la constituyen a cada paso.

Esta crítica ilustrada a la universidad plantea otra pregunta en torno de lo que se entiende por Ilustración como inicio de la Modernidad. Más allá de la Ilustración burguesa (Bildugns-bürgertum), del imaginario de hombre culto heredado del romanticismo, o de las revoluciones industriales, científica y tecnológica, cabe la consideración de asumir la Ilustración y la Modernidad, más allá de una época, como una actitud: “un modo de relación con respecto a la actualidad” (Foucault, 1984, p. 32). Así, ese modo de relación con la actualidad en la problematización de la universidad, dada desde la crítica ilustrada que aquí se pretende, indaga por la condición actual de las comunidades éticas, científicas y autónomas que promueven o no la universidad confesional, estatal y privada laica.

Estos serían los tres principios categóricos sobre los cuales reposaría una crítica ilustrada a la universidad: comunidad ética, científica y autónoma. No ingenuamente, desde esta perspectiva kantiana se comienza con la condición gregaria de lo humano, en tanto que ha de ser primero configuración de una comunidad ética (imperativo categórico comunitario) que luego podrá forjarse como comunidad científica y, en último término, conquista colectiva permanente en tanto comunidad autónoma. La universidad entendida como comunidad-ética-científica-autónoma sería la aspiración y posibilidad más alta que el esfuerzo colectivo de la humanidad podría alcanzar en sentido formativo; es ese incesante trabajo que el hombre realiza sobre sí mismo para darse forma (Hincapié García, 2015), posibilidad de movilización y transformación social, en su sentido político.

Estos elementos de crítica ilustrada a la universidad hacen necesaria una revisión a la crítica ilustrada que recoja de forma dialéctica las condiciones materiales y de existencia que la misma universidad atraviesa, y desde la cual se ponga en evidencia la antinomia idealismo-materialismo en clave del principio de exterioridad, capaz de dar cuenta de las condiciones actuales en las que la universidad ha sido captada por intereses político-económicos —que deriva, entre otras consecuencias, en el desencantamiento y agotamiento de la idea de universidad—.

Desencantamiento y toma político-económica de la idea de universidad: exterioridad

La universidad como se manifiesta con Kant nace en lo humano: su espíritu e ideal radica en ser ese esfuerzo colectivo de la humanidad por alcanzarse a sí misma. Esta actitud y esfuerzo interior de lo humano sobre sí mismo es cultivo de la virtud y el conocimiento (poiesis), es cuidado de sí (épiméleia heautou), posibilidad de relación, movilización y transformación social, política (politeia). No obstante, en el mundo no existen fenómenos aislados; todos están vinculados y se condicionan entre sí. Ya en El conflicto de las facultades (1798) Kant reconocía y aceptaba la forma de organización fabril de la universidad de su época, y las derivadas divisiones de maestros y estudiantes según el saber que los reuniera —teológico, médico o jurídico—, que según el filósofo respondía a tres necesidades y preguntas del pueblo: el destino del alma, el cuidado del cuerpo y la regulación y defensa de los bienes materiales. No de forma gratuita para la Europa del siglo XVIII existen universidades confesionales y estatales, que luego —vía la Revolución Francesa, la Declaración Universal de los Derechos del Hombre y del Ciudadano, y la instauración de los Estados modernos— serán la cuna del surgimiento de las universidades laicas y privadas. Así se consolidan los tres modos de universidad hegemónica que representan tres formas de organización institucional en la Modernidad, amparadas en el pensamiento burgués e ilustrado de la época.

Lejos de honrar su condición de faro de la Modernidad ilustrada, la comunidad universitaria ha quedado rezagada a la rastra de las transformaciones societales en curso, y ve caer sobre sí el modelo sistémico de una organización universitaria enteramente inspirada por la adaptación a las nuevas condiciones de la vida capitalista (Naishtat, García & Villavicencio, 2001, p. 20).

Esas condiciones de vida capitalista comprenden, entre otros principios, que los medios de producción sean de propiedad privada (Puerta, 2003), así como la desregulación y mínima intervención en el mercado por parte del Estado, su control según demanda-oferta y la búsqueda permanente por acumular; ello hace que el capital genere más capital, es decir, utilidades. La universidad, que no es ajena a estas dinámicas materiales de existencia y exterioridad, se ve atrapada por “lógicas funcionalistas de acreditación estandarizada impuestas por el gerencialismo consumista” (Pérez & Ríos, 2017, p. 84); “gerencialismo que promueve un mercado académico capaz de producir “el discurso no universitario de la universidad” (Naishtat et al., 2001, p. 8), desplazando su autonomía y tomando cada vez más su control jurídico. Esto “tiene que ver mucho más que con el hecho de que la universidad contemporánea haya perdido su soberanía y su libertad, al ser ocupada por intereses extracognitivos” (Restrepo, 2013, p. 87).

Lo anterior expresa las crisis de las comunidades académicas apresadas por derroteros económico-administrativos y presupuestales, con lo cual se amplía el abismo de las desigualdades sociales, se profundiza su adaptación y se fortalece su habilidad reproductora de la realidad dada, junto con el debilitamiento de su capacidad reflexiva, crítica y de acción social, junto con su sentido político y educativo. “En este contexto, las actividades económicas sustentadas en el trabajo inmaterial (relativas al uso de la información, las ideas, el conocimiento, la comunicación y los lenguajes) se hacen hegemónicas” (Mora, 2016, p. 32), a tal punto que los tres modos de universidad responden a una lógica de valorización orientada a resolver los problemas de la sobreacumulación del capital (Mora, 2016). Esto hace mutar las condiciones materiales de la universidad y, por ende, las comprensiones vitales que sobre ella, entendida como comunidad, ciencia y autonomía, se plantean desde el pensamiento y la crítica ilustrada.

Así, la comunidad ética y científica impulsada por Kant, en la promoción de la igualdad de derechos y la intención de participación de los frutos del bien moral en la comunidad que se esperaba vía la Ilustración (posible en la universidad, entre otras esferas sociales e instituciones), terminaría en la expropiación de lo común y lo ético, por la individualidad y la configuración de corporaciones privadas en función de lo productivo con “la idea de que la finalidad son sujetos disciplinados que contribuyan de manera decidida y sin reclamo, al modelo de producción” (López, 2015, p. 105).

De lo anterior se deriva que los saberes, los métodos y las técnicas construidos social e históricamente por comunidades son captados por intereses privados. “La expropiación de lo común se convierte entonces, en un factor clave de la recomposición y revalorización del sistema capitalista” (Hardt & Negri, 2012) y, por ende, de estos tres modos de universidad en Colombia, con un agravante: la generación de conocimiento científico y tecnológico de punta es mínima frente a universidades de “países desarrollados”. No obstante, la corporatividad y privatización del conocimiento sigue su carrera incluso con los rudimentarios avances en esta línea, pero, sobre todo, para replicarlos en países del Sur a nivel mundial: a estos se transfieren dichos conocimientos tornados en mercancía; y las comunidades éticas y científicas se ven transformadas en corporaciones privadas y estatales en función de las leyes del mercado, con lo que se desconocen la capacidad de autodeterminación de las comunidades mismas y las formas otras de pensar y hacer el desarrollo.

La autonomía, entendida como la capacidad de pensar por sí mismo, de hacer uso público y privado de la razón, guiarse según sus propios principios y como búsqueda permanente de la universidad, se traduce en respuesta a los órganos de control estatal-jurídico-económicos que, vía las regulaciones normativas, determinan su rumbo. “La universidad aparece como la cabeza de una estructura segmentada y jerárquica orientada principalmente a procesos de profesionalización” (Mora, 2016, p. 38), sometida además a los procesos de comercialización y gubernamentalidad que devienen en la toma político-económica de la universidad como condición más próxima de su exterioridad, que nos aleja de nosotros mismos.

Conclusiones

Plantear una crítica ilustrada a la universidad es condición necesaria y respuesta al tiempo que nos ha tocado vivir, en medio de la toma político-económica que expresa el agotamiento del que es presa. Es condición necesaria en la medida en que, como crítica ilustrada, nos sitúa en actitud vital frente a aquello que nos gobierna, proponiendo prácticas de sí como el cuidado (épiméleia heautou), el cultivo de sí (poiesis) y la posibilidad de movilización social y política (politeia). Asimismo, es respuesta abierta que irrumpe y muestra con exterioridad el tiempo que vivimos, por la perplejidad a la que el capitalismo como máquina de captura somete la universidad a la producción de subjetividades a partir de la formación de los saberes (constituyente de verosimilitudes); las luchas que establece por el poder (según tipos de normatividades); y las relaciones que se instauran entre los agentes morales (en tanto modos de formación de los sujetos), que acontecen en cualquier modo de universidad.

En la irrupción de la pregunta por el agotamiento o posibilidad de la universidad se cierne el principio gnoseológico que dirige la mirada de quien interroga. Esto abre paso a una ontología del presente, modo especial de relacionamiento con nosotros mismos que identifica a la universidad, en principio, como una tecnología de gobierno que regula las relaciones intersubjetivas en la sociedad (profesionalizante, escolarizada), y como campo de saber-poder, esto es, lugar donde actuamos sobre otros y viceversa.

La crítica ilustrada a la universidad como horizonte de sentido que propone la mencionada comunidad ética, científica y autónoma impulsada por Kant, degeneraría en la expropiación de lo común y lo ético; ello traería, a su turno, la individualidad por doquier y la corporación de las relaciones humanas en función de la producción según el modelo de producción imperante. De lo anterior se desprende que los saberes, métodos y técnicas conquistados por el arduo trabajo de la humanidad sobre sí misma, e históricamente construidos por comunidades, sean captados por intereses privados que los expropian para la recomposición y revalorización del sistema capitalista incansable.

Entre el agotamiento de la universidad y sus posibilidades, la búsqueda por la emancipación, que es trabajo de sí (con los otros) en las comunidades, permite que, en medio del agotamiento, irrumpan las libertades civiles y sociales que posibilitan la emergencia de las mencionadas universidades otras en Europa, América y Colombia: universidades populares, campesinas, interculturales e indígenas, (incluso confesionales, estatales, públicas y privadas) en donde los nombrados objetos clásicos del conocimiento (Dios, alma y mundo), se recomponen, como se dijo, en clave dialéctica en tanto reconocimiento de la ideología y sus aparatos de control moral e intelectual, en la lucha por el establecimiento de un bloque histórico que luche por el poder-saber de tal manera que movilice la conciencia de sí y la posibilidad del encuentro comunitario que une voluntades potentia, así como formas de resistencia estratégica a partir de movimientos y organizaciones sociales de base en busca de otras formas de subjetivación a partir de ejercicios de autoformación e intervenciones alternativas, actitud vital frente a lo que nos gobierna — capaz de potestas—.
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La reflexión en torno a la condición humana en el pensamiento de Jean Jacques Rousseau*

Víctor Daniel Gómez Montoya

Los diversos intervalos de mis cortas prosperidades apenas han dejado algún recuerdo agradable de la forma íntima y permanente en que me han afectado y, por el contrario, en todas las miserias de mi vida me sentía constantemente lleno de sentimientos tiernos, conmovedores, deliciosos, que al verter un bálsamo saludable sobre las heridas de mi corazón afligido parecían convertir el dolor en voluptuosidad
(Jean Jacques Rousseau).

Introducción

El presente trabajo ubica en la obra de Rousseau el état de nature (estado de naturaleza) y el homme naturel (hombre natural) como construcciones lógicas que, por contraste entre lo que el ginebrino observa en la sociedad y el hombre de su tiempo con su propia vida, permite pensar la condición humana empobrecida en medio de la vida social a causa de la apariencia que el hombre ha alcanzado para sí. En Rousseau no hay una intención por establecer un sistema-categoría concreto que se presente como hegemónico, sino, en términos de la posibilidad de observar los intersticios (Herlinghaus) o los accidentes (Abdo) de la vida misma, a modo de anticipación a todo sistema que se trate de imponer. Para llegar a este supuesto, el escrito presenta una discusión inicial en clave de la tensión entre état de nature y homme natural con la vida social, seguida por una lectura del ser social como imposibilidad del recogimiento del hombre sobre sí mismo. Finalmente, se presenta la necesidad de pensar la condición humana a partir de la reflexión por el regreso a sí que encuentra en el sentir lo propio del hombre.

Discusión inicial

Con Kant se establece un punto de referencia para la reflexión antropológica a partir de la disyuntiva entre lo que el hombre es respecto a lo que debe ser y, por tanto, sitúa a la pedagogía como la que posibilita el ejercicio de esa diferencia antropológica, entendido lo pedagógico, desde una lectura de la formación, como el vínculo que permite al hombre equilibrar aquello que posee y que, a diferencia del animal, no le es resuelto por el instinto (Escobar & Hincapié, 2017). En la reflexión pedagógica se crean las condiciones para que la educación se convierta, en términos de las tesis de Kant (2003), en el camino para que el hombre alcance su objetivo en el mundo: hacerse humano2. Sin embargo, con Rousseau la pregunta “¿qué es el hombre?” cede frente a otras más apremiantes: ¿cómo ser un hombre? o ¿cómo volver a eso que el hombre debe ser? En el primer pasaje de las Les rêveries du promeneur solitaire (“Las ensoñaciones del paseante solitario”), Rousseau hace la pregunta “¿qué soy yo?”, misma que encuentra en los primeros textos del ginebrino una respuesta anticipada: el hombre ya no es lo que debe. La pregunta, junto con la afirmación que sobre ella encuentra Rousseau, son el punto de partida para pensar no solo en términos antropológicos, sino desde la crítica, la pregunta por la condición humana.

En Rousseau, la pregunta por la condición humana es la consecuencia de su malestar. El autor describe dicha sensación permanente en Discours sur sciences et des arts (“Discurso de las ciencias y las artes”), que es asociada con la apariencia como lo identitario de la vida social. Rousseau (1980) afirma que, sin importar el tiempo o el lugar, el precio que ha debido pagar el hombre por salir de la ignorancia que la naturaleza había dispuesto para él son la sumisión, la esclavitud y las buenas maneras. La apariencia, en tanto propósito y medio de las relaciones de los hombres, ha hecho del agrado lo natural en el actuar del hombre y el credo a confesar, haciendo que los hombres se presenten frente a los demás con una máscara que no guarda el ser, sino el parecer. En Discours sur l’origine et les fondements de l’inégalité parmi les hommes (Discurso sobre el origen y los fundamentos de la desigualdad entre los hombres), el malestar del ginebrino resulta del poco conocimiento que el hombre posee de sí, que en la vida social se reduce a un saber innocuo que conduce al hombre al olvido de sí mismo y a la necesidad de pensar solo en lo externo a él. En Rousseau, esa sensación deviene de aquello que imposta el hombre como obediencia a las necesidades que expone la vida social, y en ella los demás hombres:

Todo el mundo debe ver claro que, si solo la mutua dependencia de los hombres y las necesidades recíprocas que los unen crean los lazos de servidumbre, es imposible esclavizar a un hombre sin haberle puesto antes en el caso de no poder prescindir de otro (Rousseau, 2013, p. 79).

Rousseau asume la idea de un état de nature, y al homme natural como construcciones que, por comparación, posibilitan la comprensión del estado de la sociedad y del hombre desde la precariedad: de la carencia del conocimiento de sí mismo. Muchos de los críticos de Rousseau —por ejemplo, Voltaire— entendieron sus construcciones no como tales, sino bajo la idea de un retorno a un lugar histórico-primitivo que a su vez se asocia con involución. Sin embargo, Wendt y Dalbosco (2012) muestran que en Rousseau esas construcciones son la posibilidad de reflexión no como punto de partida, sino de llegada, para que el hombre vuelva sobre sí mismo oyendo la voz de su conciencia: de su sentir.

Durkheim (1919), por su parte, recurre a Rousseau para presentar el état de nature bajo la imagen de una construcción de tipo lógica (abstracto) que, como método, devela el proceder de la vida social en tanto atadura impuesta por el ser social. En Rousseau se encuentra la idea de una sujeción dentro de la condición humana que sitúa lo social en el foco de la precariedad del hombre, incapaz a su turno de liberarse de las imposiciones de la vida social y de la mirada de sus congéneres. Sin embargo, Kant logra exponer de manera más sucinta lo que Rousseau pretende con la puesta en escena de dicho estado: no en clave de un lugar histórico, ni de un retorno a los orígenes del hombre o de la sociedad misma, sino desde la idea de una enunciación a partir del cual se pueda elevar una crítica a la sociedad y al hombre de su tiempo, a manera de construcciones históricas.

En el ginebrino, el état de nature posibilita diversas discusiones que tienen por principio, más que develar el origen histórico del hombre o lo que debería de ser, volver consciente el estado en que se encuentra. Quiceno (1995) expone cómo en la obra de Rousseau las disertaciones son fruto de la comparación con dicho estado. Esta le permite al ginebrino exponer dos lugares de tensión: el primero, un hombre que se presenta bajo un actuar dado por la apariencia; y el segundo, una sociedad que diezma las fuerzas del hombre en la tarea de volver a aquello que es su verdadera naturaleza. De manera general, se tiene que lo natural es todo aquello que está en la base de lo que existe, y que en la voz de Rousseau es eso primario, no en tanto primitivo, sino lo que permanece a pesar del paso del tiempo (Quintana, 2010). Lo primario debe entenderse como un hábito que está en relación directa con las disposiciones de la memoria, que se muestran de manera espontánea en el hombre y, a la vez, escenario de los sentimientos. Por tal razón, el llamado al que debe ceñirse el hombre en el état de nature es la “voz del corazón” (Quintana, 2010).

No solo debe concebirse lo anterior a modo de punto de partida para la crítica a la sociedad moderna, sino desde la posibilidad que, para Rousseau, representa poner de manifiesto una reflexión en torno a cómo se ha educado el hombre en relación con lo que debería ser la naturaleza humana (Rousseau, 2014). Rousseau afirma que el fin del proceso educativo es la condición humana. Se sitúa al hombre en una lucha inmanente que propende, más que a conocerse, a la construcción de un actuar que le permita llegar a ser consciente de su ser desde la lucha contra sí mismo. Es decir, la lucha del hombre es contra la naturaleza que se edifica sobre la precariedad; y que considera en lo natural solo aquello que la historia le presenta relacionado con una alteración de su verdadero ser (Visacovsky, 2009).

La condición humana: una lectura en clave del ser social

El état de nature y del homme natural, que Rousseau expone como construcciones lógicas, pretende mostrar la degeneración del hombre que a su vez presenta la imposibilidad de la reconstrucción del sistema de valores (Quintana, 2010) o del retorno a la virtud (Rousseau). Lo que Sanguineti (2001) denomina el “accionar social” es la causa de dicha imposibilidad. Este accionar, que en el pensamiento de Rousseau es puro ser social, ha hecho del hombre un ser fragmentado y ajeno de sí. Rousseau presenta la división en la que se sume el hombre desde el Discours sur sciences et des arts, al enunciar bajo la figura del agrado y las buenas maneras como han sido las ciencias, las artes y las letras las que encubren las cadenas que aprisionan al hombre, pero que merced a las guirnaldas tendidas sobre lo que aprisiona al hombre, hacen que él ame solo el parecer.

Para Rousseau (2014) la tarea a la que es convocado el hombre es sentir la vida, y el centro de toda acción educativa es la condición humana. Esta tarea, que es dada a la educación, queda en suspensión por la acción de la apariencia, que Rousseau había presentado en sus escritos tempranos (Discours sur sciences et des arts y Discours sur l’origine et les fondements de l’inégalité parmi les hommes) desde la degeneración instaurada en el hombre por el moldeamiento del actuar a partir de la necesidad de pensar en la mirada de los otros hombres sobre sí, y de la contención de las pasiones por medio de las ciencias, las artes y las letras. Las pasiones son presentadas por la vida social como lo que suma degeneración al hombre, haciendo a su vez de la moral un acto de juicio sobre el actuar del hombre que, además, norma el sentir. Otrora, las pasiones mismas impulsaban el actuar del hombre sin más pretensiones que su propio ser. La condición corporal posibilita una lectura de la condición humana en tanto que expone el cuerpo como el medio y juez del actuar, y, por tanto, del sentir. En el libro IV de Émile ou de l’éducation, dentro de la Profession de foi du Vicaire Savoyard (“Profesión de fe del Vicario Saboyano”), Rousseau resume esta sensación:

El hombre de mundo está todo entero en su máscara, como casi nunca está en él, es siempre ajeno y se siente a disgusto cuando se ve forzado a replegarse a su interior. Lo que es no es nada, lo que parece es todo para él (Rousseau, 2014, p. 308).

[En Les rêveries du promeneur solitaire escribe] Me parece que he gustado más la dulzura de la existencia, que realmente he vivido más cuando mis sentimientos oprimidos, por así decir, en torno a mi corazón por mi destino, no iban a evaporarse fuera, en todos los objetos de la estima de los hombres que tan poca merecen por sí mismos, y que son la única ocupación de personas a las que se cree felices (Rousseau, 2016, p. 166).

López (2001) ubica en lo social la esencia de la apariencia que hace del hombre eso que no es, y que se presenta en la mera impostación. El hombre entre la apariencia y el ser demanda una lectura de lo que podría considerarse el mal en Rousseau en tanto alejamiento del état de nature y del homme natural por la coacción de la vida social que hace del hombre un ser ajeno de sí y, por tanto, niega su verdadera condición. El vacío logrado en el hombre por el ser social afirma su condición, que se ha reducido a una mala traducción de lo que está en el interior del hombre (Gómez, 2018). Es el mal, visto en lo social (López) o en la sociabilidad (Orejudo, 2016), el síntoma de la ruptura entre el homme natural y el homme de l’homme (el hombre social). La vida social hace que el hombre se presente como impostación de unas nuevas dependencias e imposiciones, las cuales hacen de la condición humana una construida desde el mismo ser social, que no es partícipe de lo que está por disposición natural en el hombre.

La condición humana es el resultado de las ataduras y límites que han impuesto las instituciones sociales que solo suman más partes al denominador que fragmenta al hombre, alejándolo de su unidad y no dejándolo ser. La consecuencia es el encumbramiento de la cultura que en la Época Moderna expone la condición humana (y a la misma sociedad) como un todo ya dado, blindado frente a toda crítica. En su momento, Benjamin, como lo muestra Mate (2009), sitúa al hombre como una construcción moderna que no se detiene a ver lo que realmente es. No es la violencia a modo de totalitarismo la que se concentra en la imagen del hombre moderno, sino bajo la forma del abandono de la mirada a lo particular: “el hombre concreto”. Benjamin afirma que se ha negado la idea de la humanidad en cuanto a la individualidad, para sobreponer la idea de la colectividad (Reyes Mate, 2009).

En tanto afirmaciones inamovibles en el marco de la Ilustración, hombre y sociedad se presentan protegidos de todo razonamiento. Empero, la obra de Rousseau, desde la comparación, posibilita la crítica como elemento discursivo contra esas afirmaciones que se resisten a la confrontación. El valor que tienen las construcciones del ginebrino radica en la crítica contra la forma misma3 (Cassirer, 2007); síntoma de ello es el movimiento propio de su obra, que no da nada por seguro: sus ideas son tensiones inmanentes que contrastan su pensamiento con lo que él mismo es o espera ser. Esta empresa que adelanta Rousseau como crítica a la forma muestra una discusión temprana a lo que se concretaría en la Modernidad con un hombre alejado de su verdadero objetivo: ser hombre en todas las condiciones y lugares, y que fundamenta el sentido de lo humano no tanto en la experiencia de sí, sino desde el despliegue de sus relaciones, su ser político (Pérez, 2017). La condición humana, conforme a una construcción que toma por base la corrupción mediante la edificación de la apariencia en contravía al état de nature, se muestra fruto de los prejuicios de la vida social que se instalan, a su vez, cercanos o iguales a lo natural: Las ciencias y las artes tienen su origen en el de los vicios mismos (Rousseau, 1750).

En Rousseau, la reconvención de las formas, conforme a una actitud de distanciamiento del ser social, es una posibilidad para restablecer el orden abandonado por el hombre en el état de nature. En definitiva, la reconvención de lo externo en el hombre posibilita pensar el volver la mirada a lo que ha grabado la naturaleza en su corazón (Rousseau, 2014). Esta idea del conocimiento de sí se encuentra de manera temprana en los primeros escritos de Rousseau, a partir de su alusión a la inscripción en el tempo de Delfos: conócete a ti mismo. El llamado de Rousseau es a volver la mirada sobre sí, idea que en el Discours sur sciences et des arts, a partir de la búsqueda de la vertu (virtud) a la manera de science sublime des âmes simples (ciencia noble de las almas sencillas), reclama la posibilidad de rentrer en soi-même (regresar a sí mismo) en el silence des passions (silencio de las pasiones), como exhortación a dejar de lado el bien dire (bien decir) por el bien faire (hacer bien). Si bien esta posibilidad de regresar sobre sí está grabada en el corazón de los hombres, no se les revela de manera simple o inmediata.

Para la época en la que Rousseau escribe Les confessions (Las confesiones), expresan Tamarit, Zacarez y Gracia (2010), la intención en la acción de mirar al interior del hombre no es solo una reducción a un tipo de subjetividad, sino un develar la experiencia como acción que le permite entender qué es lo dado por la naturaleza y qué es solo artificialidad. La tarea del hombre debe entenderse como la capacidad de escuchar la voz interior para lograr el verdadero sentir y el bien faire, con lo que evita llenarse de la apariencia ostentada por la ciencia, la sociedad, las artes y la misma educación. Esto queda expuesto cuando Rousseau escribe lo siguiente en Les confessions:

Para que pudiese juzgar hasta dónde va mi delirio, sería preciso conocer hasta qué punto es susceptible mi corazón de entusiasmarse con las cosas más insignificantes (Rousseau, 1999, p. 54). No me he comprometido a presentar al público un gran personaje; he manifestado presentarme tal como soy y, para conocerme en mi edad avanzada, preciso es conocerme bien en mi juventud (Rousseau, 1999, p. 96).

La imposibilidad de resolver la pregunta por el hombre, que se plantea en los primeros textos del ginebrino al presentarlo alejado del état de nature por la imposición de la apariencia desde la adopción de una forma que busca llenar las almas de un sentimiento de servidumbre —el hombre como impostación— (Rousseau, 1980), remite a pensar que el inacabamiento humano no se debe solo a que el hombre siempre se está formando, sino también al hecho de que no puede conocerse en sentido pleno gracias a las máscaras que sobre él se sitúan y se reafirman en las relaciones de la vida social, de tal suerte que la formación del hombre se da en medio de su deformación. En síntesis, en la vida social hay un común denominador, dirigido a una tensión permanente entre el hombre en el état de nature y la educación, que, como proyecto, el niño debe recibir para no alejarse de su condición: la del homme de l´homme. Trujillo (2009) ubica el état de nature bajo la forma de garante de la felicidad en el hombre, por medio del equilibrio entre deseo, fuerzas y necesidades. Cuando el hombre entra en la vida social, la imaginación se activa, y con ella las representaciones o elaboraciones sobre sí; no es posible garantizar que estas se encuentren en el orden de lo real o posible para el hombre, sino del lado de la apariencia, lo cual acarrea el sufrimiento y las penas: desea más de lo que por sus fuerzas y capacidades puede lograr.

Lo que queda expuesto entre la idea del homme natural en el état de nature y el hombre en la vida social, es la sensación de un hombre bueno que vive expuesto a un estado de corrupción que emerge en las instituciones creadas por él mismo (Darós, 2006). Con Rousseau esta crítica desemboca en la idea de un segundo contrato, el cual formula un duro cuestionamiento a otros autores que, como Hobbes y Grocio, abordan la idea de uno donde no logran ver la esencia del hombre, o lo que se espera de él (Hernández, 2016). Para el ginebrino, estos autores solo llenan de determinaciones el état de nature con aquello que es el hombre en la vida social.

Pensar (de nuevo) la condición humana en el pensamiento de Jean-Jacques Rousseau

Dentro del marco del état de nature, la condición humana ha de entenderse en la intersección del aprendizaje que se hace de la vida, el cual se concreta en el conocimiento de sí y la duda inmanente de lo construido por medio de las relaciones con los otros. En esta tarea se privilegia lo que Rousseau llama el ejercicio: más interacción con la naturaleza que con los juicios de los hombres. Dice Rousseau “menos preceptos y más ejercicios”. Tal situación queda expresada en Émile ou de l’education bajo un primer estudio que aborda la condición humana como reflexión por el sentir. Rousseau entiende que la principal diferencia entre hombre y animal yace en el orden de la perfectibilidad moral y política, la cual se da por medio de la libertad. Uno de los grandes procesos a los que aspira el ginebrino es el acercamiento a la libertad y a la razón dentro de una propuesta o proyecto moral-político (Orejudo, 2016).

Cuando la reflexión por la condición humana se observa desde el cuerpo o desde la idea de perfectibilidad, son los sentimientos el punto de encuentro entre estas dos formas de observación. En el orden de la perfectibilidad, estos son la base de la razón y, posteriormente, de la formulación de juicios como construcciones que se incrementan con la experiencia misma del hombre en medio de la naturaleza. Respecto al cuerpo, en él tienen ocasión los sentimientos a modo de percepciones generadas por la naturaleza y canalizadas por los sentidos (Trujillo, 2009). Cassirer (2016) define el sentimiento como sensación y acción propia del juicio y de la moral, entendiendo que para Rousseau el sentimiento está en la acción sensible, y en lo propio del ser humano: el accionar del alma. Los sentimientos que se nombran en las tesis de Rousseau, en el lugar de lo natural originario, son la misericorde (piedad) y el amour de soi-même (amor de sí mismo); de ellos, mas no de las complacencias entre los hombres, deberían derivar las virtudes sociales.

Cabe aclarar que el sentimiento está antes que cualquier acción de la razón y se concreta en un hombre que es revestido por lo sensible (Pollitzer, 2013). El sentimiento al que hace referencia el ginebrino se encuentra expresado en Du contrat social, ou principes du droit politique (El contrato social, o principios del derecho político) como un “algo” que está en la esencia del hombre y que no ha de remitir a una búsqueda en el exterior, sino a una acción en su interior: es una pasión que busca siempre los “dictados de la voluntad general”, con lo que permite la conservación del hombre (como ser genérico). Es decir, el interés general es una forma de exterioridad del amour de soi-même y de la misericorde que ve en el otro lo que él mismo es: se reconoce en el otro; esa es la esencia del nuevo contrato. Sin embargo, en ese movimiento constante que se presenta en Rousseau, se tiene un doble ideal frente al cual la condición humana ha quedado sentenciada a una desdicha inmanente (Todorov, 1987): el hombre que solo es pleno en la unidad no sabe a qué empresa seguir; ser individuo, o ser ciudadano. Esta sentencia queda plenamente ilustrada en Émile ou de l´education:

El hombre natural es todo para sí; él es la unidad numérica, el entero absoluto, que solo se relaciona consigo mismo o con su semejante. El hombre civil no es más que una unidad fraccionaria que depende del denominador, y cuyo valor está relacionado con el entero, que es el cuerpo social (Rousseau, 2014, p. 48.).

En términos de las tesis de Todorov (1987), este doble ideal niega toda posibilidad de la condición humana. Por separado, cada uno de esos dos ideales pudiese haber mostrado el camino para salir de la miseria en la cual está sumido el hombre; y tal condición en la que vive está dada y reforzada por la idea de lo social, la cual Rousseau miraba con recelo al expresar que todo lo que el ser humano considera conciencia se encuentra alrededor de los prejuicios sin sentido y las costumbres que lo limitan. Es decir, el hombre juzga su actuar por aquello que la vida social le hace creer que es el modo correcto de proceder: una moral construida y no sentida. El hombre, desde el nacimiento hasta la muerte, está inmerso en la esclavitud, dada por vida social.

Rousseau muestra un movimiento que no pretende definir, sino tensionar de forma constante las diversas relaciones y esferas en las cuales el hombre se sitúa, y que no se presentan como caminos a seguir de manera ortodoxa, sino a manera de reflexiones de ese malestar que percibe en el hombre y en la sociedad. De esta manera, la lectura que sobre el mal se desbroza del pensamiento de Rousseau puede tomar como punto de partida la condición humana en su reducción a las relaciones a modo de alejamiento de sí, que puede analizarse en tres momentos: el primero a partir del Discours sur sciences et des arts, cuando el autor hace alusión a los pueblos que están por fuera de las dinámicas ya instauradas de la idea de “civilización”, donde se evidencian hombres buenos que no tienen máscaras y que, por ende, no son capaces de solaparse frente al otro, pero al dejarse habitar de la necesidad de conocer y saber sobre algo, pierden su pureza y sabiduría. Rousseau afirma que lo concretado como saber ha nacido de los vicios; pero, si este origen se debiese a las virtudes más que a los vicios, las dudas sobre los beneficios de estos serían menores. Si bien ya se tiene que el fin u objeto es malo, más degeneración se tiene en los efectos que ellas producen: la vanidad y la ociosidad.

No se puede ver a Rousseau atacando a la ciencia, sino defendiendo a la virtud (él mismo lo presenta en las primeras líneas de Discours sur sciences et des arts), ya que la primera no es mala en sí misma, sino lo que el hombre deja de lado al confiarse de ella: lo que está grabado en su corazón y que solo se oye en el silencio de las pasiones que ha instaurado en el hombre la vida social. Esto no es más que lo que Butler (2008) muestra desde la idea de la crisis de la crítica, que se ha detenido en los juicios y no en la forma como se producen, que en Rousseau es la reducción del pensamiento a la alabanza de las formas y no a la forma en cuanto a su lógica de construcción.

El segundo momento, presenta una tensión entre lo interior y lo exterior como fuentes de la experiencia en el hombre. Para Rousseau el hombre es bueno y se preocupa de sí, en tanto deja de lado lo ostentación del exterior para desarrollar todas sus fuerzas (Rousseau, 1980). Se asume la experiencia como lo que se construye en el interior del hombre y por medio de su contacto con la naturaleza. Según Rousseau (2014), toda enseñanza que se desee desarrollar debe ponerse en términos de la acción práctica (la experiencia), privilegiándola por encima de una enseñanza teórica: que conozca las cosas en sí mismas en lugar de solo remitirse al juicio y símbolo que los otros han hecho de ellas (Rousseau, 2014).

Los animales viven menos males que el hombre por ceñirse a su naturaleza. De esta manera, el segundo debe aprender a vivir en cuanto a su condición (ser un hombre para sí) y evitar males que, por la vida social, le son impuestos sin necesidad (Rousseau, 2014). El ginebrino pensaba que la sociedad descansaba en un equívoco: la naturalización de las formas. El hombre debe pensarse de nuevo desde su individualidad como elemento de frontera de su naturaleza; todo lo que está por fuera de sí es solo artificialidad (Durkheim, 1919). Rousseau privilegia la educación del individuo: lo más importante es enseñarle el oficio de vivir, ya que el hombre debe ser humano, uno consigo mismo, como primera obligación (Murueta, 2008).

En el tercer momento se encuentra la idea de tecnificación en relación con el perfeccionamiento conducente a una animalización del hombre (Levi, 2012) o a la reducción del cuerpo a objeto (Reyes Mate, 2009). Rousseau (2014) lo expresa así:

Toda nuestra sabiduría consiste en prejuicios serviles; todas nuestras costumbres no son más que sujeción, malestar y coacción. El hombre civil, vive y muere en la esclavitud: cuando nace se le cose a un pañal; a su muerte se le clava en un ataúd; mientras conserva el rostro humano está encadenado por nuestras instituciones (p. 53).

Esta idea no solo actualiza el pensamiento de Rousseau sobre la condición humana, sino que pone en escena su concepción sobre la razón. Quiceno (1995) retoma la idea de razón a partir de la categoría de la razón sensible, que está dada antes de la edad de la razón intelectual y de la moral que de esta última deriva. Pollitzer (2013) entiende que, para el ginebrino, la razón (intelectual) ha borrado esa bondad originaría en el hombre y, por tanto, ha dado lugar al amor propio en el ser del hombre, dinamizando el declive del cuerpo social. Rousseau y Tocqueville demandan que se debe volver la mirada sobre las pasiones no para condenarlas, sino para entenderlas como guía del actuar del hombre que permiten hacer frente a lo humano desde la formación, y no solo como la mala traducción que la vida social logra de ellas para enjuiciarlas y, en consecuencia, vigilarlas.

A manera de conclusión

Rousseau se ubica dentro del marco de una dialéctica de la razón en tanto la comprende no solo como la consecuencia de la instrumentalización bajo principios lógicos, sino como tensión inmanente entre el pensar y sentir. Allí nacen las posturas y conceptualizaciones de Rousseau en torno a la pasión y a la moral, las cuales no se quedan en ese punto de emergencia por cuanto el autor entiende que la pasión, como elemento partícipe del sentir, no es algo deplorable; por el contrario, es el motor del ser en calidad de la búsqueda de lo que se desea: no son las pasiones el resultado de las necesidades, sino lo que se opone a aquellas impostadas por el hombre en medio de la vida social (Vilafranca, 2012).

Es posible concluir que el actuar mismo del ginebrino se expone en constante movimiento entre dos márgenes, “el yo y el mundo, la naturaleza y la sociedad, el pensamiento y la razón, la razón y el sentimiento”, y que en términos del cuerpo se revela entre la idea de un ser-cuerpo y de un tener-cuerpo (Runge, 2002). El movimiento de su obra es el de su propia vida:

Todos los progresos de la especie humana la alejan incesantemente de su estado primitivo, cuantos más conocimientos nuevos acumulamos más nos quitamos los medios de adquirir el más importante de todos y, en cierto sentido, ha sido a fuerza de estudiar al hombre como hemos llegado a incapacitarnos para conocerle (Rousseau, 2013, p. 45).

El pensamiento de Rousseau no deja nada concreto: se trata de desarrollar el fondo de cada pregunta y afirmación en la que centra su observación. Went y Dalbosco (2012) presentan a Rousseau no como optimista de la razón —al igual que Pascal y Montaigne, desconfían de la verdad lograda por la razón—, sino como alguien en el que se encuentra una empresa más eficaz para conocer el mundo: la imaginación que se relaciona con el estudio de las relaciones, y no conforme a una mera concreción; esta es el centro de la razón, en cuanto límite del condicionamiento de ver solamente lo que interesa saber.
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Bentham y la sodomía: consideraciones pedagógicas en torno a la vigencia de un ensayo de juventud*

Delio Antonio Cardona Montoya

Aquí solo hablo del interés de las naciones; y respetando, como debo, la teología, no considero en este artículo más que el bien físico y moral de la sociedad (Voltaire).

Introducción

En este capítulo se asume el problema de la formación acudiendo, en primer momento, a los elementos fundantes entre lo moral y lo jurídico, centro de discusión en el ensayo de Jeremy Bentham4; la sodomía como paradigma que trata de analizar aquellas conductas que determinadas sociedades tipifican como extrañas, irregulares o, inclusive, anómalas, al punto de pedir para estas conductas su penalización —cuando no es que se convierten en el incentivo para la creación de relaciones violentas entre las personas—. Con este precedente, reflexionar el planteamiento de la imagen de lo humano desde la perspectiva de hombre libre permite ampliar el debate de la formación de los seres humanos en cuanto a los intereses y las necesidades según la época (Estado-nación), que utiliza los medios como las instituciones u organismos sociales y culturales para hacerse cargo de la existencia y las condiciones que hacen posible al hombre, con el objetivo de establecer modelos de formación sobre la imagen de lo humano. De los delitos contra uno mismo, de Jeremy Bentham, es la obra escogida para ello.

Contextualización socio jurídica

En De los delitos contra uno mismo, Bentham desarrolla el tema de la sodomía especialmente desde la despenalización. Hoy, el ensayo puede presentarse como una anacrónica argumentación filosófico-jurídica, favorable a las relaciones homoeróticas privadas entre adultos consintientes. Desde el siglo XVI en Europa, este tipo de relaciones masculinas son consideradas como delitos y castigadas severamente, incluso con la pena de muerte. Gracias al trabajo de los historiadores se logra determinar la importancia de acontecimientos y procesos que transformaron de manera general todo el repertorio de prácticas, discursos y representaciones, referido a los vínculos hoy tipificados como homosexuales. Por lo anterior, resulta muy significativo referirnos al ensayo de Bentham debido a la encrucijada que aún hoy presenta el tema de la homosexualidad, a propósito de los códigos de policía vigentes y su difusa relación con el derecho.

La formación de “culturas sodomitas” se relaciona con el crecimiento de las ciudades en países como Inglaterra y Francia, donde se establecieron toda clase de culturas de manera clandestina. A modo de ejemplo, para el año 1750, Londres contaba con una población de 750.000 habitantes, seguida de París como segunda gran capital de su tiempo. Estas culturas se explican por el incremento vegetativo causado por las inmigraciones, en su gran mayoría de hombres jóvenes y solteros. Esto se debe a que las grandes urbanizaciones tienden aproximar grupos heterogéneos, lo que permite la debilidad de los controles de tipo informal y comunitario por parte de sus pobladores. Se permite, por ende, que estas culturas se entremezclen y se mantengan fácilmente en la clandestinidad. Por otro lado, la emigración a las grandes ciudades capitales funciona también como una estrategia para que ciertos grupos perseguidos puedan hacerse menos visibles, evadir las injurias y permitirse reconstruir sus propios estilos de vida desde la hospitalidad de esta relativa imperceptibilidad (Vásquez-García, 2002). El mismo Foucault (2003), que a veces es utilizado dentro de la política liberal para reclamar la visibilidad de ciertas formas de vida, en Vigilar y castigar afirma que la visibilidad es una trampa, y con ello indica las posibilidades ofrecidas por la clandestinidad para crear todo tipo de relaciones.

Las relaciones entre hombres que se establecieron en la época —por lo menos las que se encuentran documentadas— tenían lugar comúnmente entre varones jóvenes y adultos; en cualquier caso, estas relaciones no implican una preferencia exclusivamente homoerótica: nada extraño resultaría que los hombres se relacionaran eróticamente con prostitutas y mozos al mismo tiempo. Sus comportamientos o modos de vida impiden cualquier tipo de identificación, es decir, no hay un lenguaje particular, vestimenta o algún tipo de código que permita su caracterización, y menos aún está la evidencia de asumir un rol afeminado. Sobre el tema del afeminamiento se puede decir que el término proviene de effeminatus y effeninacy, utilizados hasta el siglo XVIII para llamar a los individuos debilitados por los abusos venéreos o que se muestran con atavíos reservados a las mujeres. En resumidas, el sodomita no se distingue a sí mismo como poseedor de una personalidad o de una mentalidad especial (Vásquez-García, 2002). Este aspecto va a ser ampliamente aclarado por Foucault (2012) en La voluntad de saber.

La implicación de nuevas prácticas de sociabilidad que surgieron en el siglo XVIII también conllevaron la naciente sustitución del término “sodomita” por el de “pederasta”, claro síntoma que de forma implícita transformó las relaciones discursivas. En este mismo siglo se desarrollaron una respuesta inmediata, una nueva economía penal y una nueva forma de gobernar, caracterizada por la persecución de prácticas sexuales entre hombres que se constituirían en delitos tiempo después; ello implica el desarrollo de dispositivos que persiguen la sodomía allí donde también se la incentiva. Téngase por caso el ejército: esta institución de encierro —como lo dice Foucault—, destinada a la formación de la virilidad, también es una institución saturada de posibilidades para intensificar la atracción, el deseo y las relaciones eróticas entre hombres. Si se notan los pequeños pero significativos desplazamientos, el entrecruzamiento del pecado, la falta de decoro y el delito, a finales del siglo XIX, en principio, se creó un dominio que se conocería como un defecto psicológico. En La voluntad de saber, Foucault (2012) sostiene que, para esta época, el descaro del sodomita dio lugar a toda una interioridad psicológica con la que se pretendió conocer mejor los extravíos de la homosexualidad.

En 1785, momento en que Bentham redactó su ensayo, la sodomía era castigada con la pena de muerte, hecho contemplado por las ordenanzas penales del mundo occidental. La primera ruptura que se conoce (y que se presenta como un avance) se dio en Estados Unidos en 1786, cuando el estado de Pensilvania resolvió castigar la sodomía con trabajos forzados. En Europa se introdujo el mismo modelo un año más tarde con el Código de José, promulgado en Austria por José II, además de otros como la Ley de 1794 en Prusia y el Código Penal de Catalina de Rusia en 1796. A la par con estos, en la Francia revolucionaria de 1791, se estableció por primera vez la eliminación de la sodomía de la lista de crímenes en el Código Penal de la Asamblea Constituyente. Luego, con el Código de Napoleón de 1810, se mantuvo esta modificación, lo que favoreció su extensión por los diferentes códigos penales aprobados en el continente durante el transcurso del siglo XIX. En Inglaterra se conservó la pena de muerte desde la aprobación de la “Buggery Art” de Enrique VIII, en 1533, hasta la promulgación de una nueva ley en 1861, la cual prescribió el encarcelamiento y los trabajos forzados. Cabe aclarar que, en cuanto al tema de la pena de muerte por el delito de la sodomía, este es un acontecimiento relativamente excepcional. Esto ha sido aprobado parcial o totalmente en países como España, Holanda, Francia e Inglaterra, donde la ejecución de los reos se entiende como una atrocidad regresiva de los códigos penales previstos en el siglo XVIII y las demás leyes vigentes (Vásquez-García, 2002).

Como se dijo, lo que se pretende en cuanto a la nueva economía del castigo es evitar un desmedido —aunque intermitente y discontinuo— gasto de la fuerza, lo que se traduce en una vigilancia mesurada y permanente, con efectos preventivos y disuasorios: esto es, mecanismos que buscan hacer indeseable la sodomía. Su instrumento no es la atrocidad del suplicio sino la vigilancia disciplinada. Los métodos de castigo cambian, pero la sodomía no deja de estar sometida a la observancia de la sociedad. La implementación y extensión de este poder pedagógico —llámese disciplinario— se debe al desmedido crecimiento urbano de capitales como Londres y París durante el siglo XVIII, además del debilitamiento de los tradicionales controles ejercidos por la comunidad (amparados en el solidario conocimiento de las familias y de los vecinos), dados a través de reglamentaciones y la continua inspección policial de la vida cotidiana (Vásquez-García, 2002).

La tarea de persecución a los sodomitas no solo era ejercida por la policía en las grandes ciudades: por ejemplo, en Londres la sociedad también la realizaba con el objetivo de reformar costumbres. Ahora bien, por parte de la policía esta tarea operaba a través de redadas masivas, mediante agentes provocadores que se infiltraban en las esferas sodomitas para atraerlos y capturarlos. Se les daba gran publicidad a estas redadas, además de los posteriores procesos judiciales y divulgación de los nombres de los implicados. La misma atrocidad ocurría en Francia y Holanda, donde se aprovechaba la técnica de la impresión barata y el apetito de noticias, con lo cual se cubría de infamia e injuria a los acusados. Como consecuencia, se vivió una multiplicación de los juicios de sodomía que detonó como un eco social (Vásquez-García, 2002). No en vano hasta el presente se puede decir que en contra de los homosexuales es más eficiente la policía que la Iglesia.

Resulta un tanto paradójico que, con las medidas utilizadas como proyecto de esta nueva tecnología disciplinaria, la “cultura sodomítica” se diera a conocer y se propagara (creando nuevos simpatizantes que hasta el momento han vivido sus deseos y preferencias en soledad). Arriesgando un poco, esta visibilidad convertiría a algunos hombres, tal vez sin saberlo, en miembros de una “cultura”. En las décadas siguientes, dichos miembros se reconocerían a sí mismos en una identidad socialmente producida. Insistimos en lo paradojal de la cuestión porque lo que la policía se proponía reducir eran las posibilidades de crear lazos de dependencia entre hombres, además de homogeneizar sus formas de vida.

Situados en el contexto latinoamericano, podemos referirnos a un suceso de comienzos del siglo XX en México, conocido como el baile de los 41. El 25 de noviembre de 1901, en un “baile de fantasía” del cual participaban 42 hombres, se realizó una redada para capturar lo que para la sociedad era un grupo de “canallas”, “repugnantes” y “depravados maricones”, quienes planearon el inusitado y osado baile que sorprendió y asqueó a la opinión pública, y con el que se puso al “descubierto” a más de un famoso —Entre ellos el multimillonario Ignacio de la Torre y Mier, yerno del presidente de la república y casado con Amada, la hija consentida de don Porfirio—. “La noticia cayó como balde de agua fría al mandatario, quien ante el asombroso acontecimiento solo tuvo tiempo de salvaguardar el nombre del pariente incómodo, o sea, quedaron 41. Desde entonces, este número quedó sellado en la historia de México como sinónimo de homosexual” (Bazant, 2005, p. 3). No está de más señalar que el sinónimo representa la abyección que comparten muchos hombres a quienes de entrada se les pone en duda su condición masculina.

Volviendo a Bentham, cuando en su ensayo analiza este tipo de acusaciones, chantajes y falsas denuncias que giran en torno a la persecución de los sodomitas, tiene tras de sí la experiencia acumulada de más de un siglo (Vásquez-García, 2002).

Jeremy Bentham:
De los delitos contra uno mismo

De los delitos contra uno mismo: sobre la pederastia5 inicia con esta pregunta: “¿a qué clase de delito remitiremos estas irregularidades del apetito venéreo que se consideran antinaturales?” (Bentham, 2002, p. 75). Es decir, ¿qué tipo de delito constituye la conducta de la pederastia? El autor, que para entonces llevaba años en la búsqueda de una respuesta coherente del por qué se debe condenarla, añade que mientras se encuentre oculta a los ojos del público, no hay más motivo que agregar. Bentham interroga si la pederastia tiene un fundamento suficiente para tratarla con tanta severidad y para castigarla como se lo hace, a lo largo de la historia, en los pueblos europeos; cuando hace el ejercicio de responderse desde el principio de utilidad, no puede encontrar ningún fundamento (Bentham, 2002). Se entiende por dicho principio no la mayor felicidad del propio agente —pues esto sería egoísmo puro—, sino la mayor cantidad de felicidad para todos (Piñeres-Sus, 2011).

Bentham habla de los delitos de impureza y sus variedades. Expone cinco tipos de abominaciones que tienen una propiedad en común, debido a que se generan por medio de un objeto indebido:

• De la clase adecuada, pero en un momento inapropiado: por ejemplo, después de la muerte.

• Con un objeto de la clase y objeto adecuados, y en un momento apropiado, pero en una parte inapropiada.

• Con un objeto de la clase apropiada, pero del sexo equivocado. Esto es distinguido del resto con el nombre de pederastia.

• De una especia equivocada.

• Mediante la procura de una sensación por uno mismo sin la ayuda de ningún otro objeto sensible (Bentham, 2002, p. 76).

Para el autor, el tema de mayor importancia es el delito de la pederastia, uno de los más conocidos en el mundo y en el que se centra la mayor atención de su ensayo. Al abordar la naturaleza de este delito, de manera implícita se desarrollan los otros tipos de abominaciones que Bentham nombra “delitos contra uno mismo”. Es claro que el antiguo sodomita, ahora pederasta, no produce daño de importancia, relevante y prioritario en otra persona: busca un placer más intenso y estimulante que, por su naturaleza pervertida, es preferido frente al que de modo general se considera el más elevado de todos. Dado el caso en que uno de los participantes no lo consintiera (no está de acuerdo con la pederastia como implicado directo), la conducta no sería la que se ha expuesto, sino un delito totalmente diferente en su naturaleza y efecto; hay un daño personal, por lo que sería un delito de violación.

Si la pederastia causa algún otro tipo de daño o alarma secundaria en la comunidad, Bentham responde que allí no hay ningún tipo de dolor o aprensión que socialmente deba considerarse. Bajo este supuesto, solo las personas objeto de dicha conducta son quienes así lo escogen y prefieren; son quienes bajo esta conducta encuentran placer y, por ende, buscan el placer de este modo y no de otro. Por otro lado, si la conducta no encara peligro alguno —y es evidente que no, según lo expuesto—, la pederastia no produce ningún dolor o daño a otras personas. Para el autor es peligroso que esta se considere un modelo de conducta.

Una de las preocupaciones de la época radicaba en establecer si la pederastia podía implicar negativamente el crecimiento de la población. Bentham consulta su inquietud en David Hume y Adam Smith: descubre que no necesariamente es la fuerza de la inclinación de un sexo hacia otro lo que proporciona la medida de la natalidad; en lugar de ello, la disponibilidad de los medios de subsistencia actúa o no a su favor. Si se continúa argumentando que la pederastia sí influye en el volumen de la población, entonces debería considerarse el celibato en los mismos términos. No es cierto en absoluto, con relación a la práctica de los pederastas, que esta ponga en peligro la existencia de la especie humana; empero, si lo fuera cierto, hay que considerar de un modo más evidente y estricto la práctica del celibato. Así pues, si los pederastas deben ser quemados vivos, corresponde poner a fuego lento a los monjes (Bentham, 2002).

Si la pederastia fuera practicada de manera más frecuente que las relaciones regulares, ¿en qué sentido podría ser considerada no natural? Para responder tal cuestionamiento se admite una gran variedad de opiniones. Montesquieu y Voltaire coinciden en que la práctica de la pederastia no es el resultado de la indiferencia por el objeto adecuado, sino de la dificultad de acceder a dicho objeto, esto es, el resultado no de una carencia sino de una necesidad. Es decir, las consecuencias de la necesidad de un objeto adecuado esquivo contrastan con la abundancia de oportunidades con el objeto inapropiado. Para Bentham toda la diferencia gira en que un tipo de relación es natural y necesario (relación regular), mientras que el otro sería natural pero no necesario (pederastia). Si el hecho de no ser necesario bastara para agregar el adjetivo ‘no natural’ a un tipo de relación —es decir, si la pederastia es no natural por no ser necesaria—, tendríamos que concluir que el gusto por la música tampoco es natural (Bentham, 2002).

Otro punto importante es el del gusto o la antipatía sobre el pederasta: hay una tendencia que incita a confundir la impureza física con la moral. Si observamos en su totalidad a las personas del mundo, descubrimos que las diferencias de gustos u opiniones son parte del fundamento de la enemistad que, según los intereses particulares, forman parte de los enfrentamientos frecuentes —y violentos en ocasiones— de unos contra otros. Por esto, para muchas personas no es la impureza física (o dolor) lo que les molesta, sino el placer de quien decide disfrutar otros gustos. Para la religión la idea del placer es condenada, puesto que si está bien comer y beber para preservar la existencia del hombre, está mal comer y beber con fines distintos a los necesarios, es decir, en busca del placer, lo que para los filósofos sería vergonzoso; mientras que para el fanático religioso sería un pecado. Por la misma razón se ha dado el debate de si un hombre puede disfrutar de su mujer con fines distintos a la reproducción, aun cuando para ciertos sistemas legales ello se ha considerado un delito capital. Bentham se pregunta entonces: si el placer no es un bien, ¿para qué sirve la vida y cuál es el propósito de preservarla? Para la cuestión puede tener varias respuestas posibles que, finalmente, resultan invisibles cuando un velo ha sido puesto por los prejuicios de la falsa filosofía o los terrores de la falsa religión (Bentham, 2002).

Sobre el castigo de la pederastia no hay uno más mortificante que la antipatía, y es aún mayor cuando un gran número de personas la manifiesta de manera más intensa y directa. El propósito que tiene de castigar este delito no tiene ninguna explicación, puesto que este lleva a desear igualmente en secreto este tipo de preferencia. Además, sobre las acusaciones a las que se refieren para este delito no es muy garante cuando se habla de pruebas, ya que casi cualquier otro delito ofrece algunas pruebas particulares de culpabilidad, pero la ausencia de dichas pruebas debe constituir de ese modo un criterio de inocencia. Para este delito, que es de difícil prueba, se presentan algunas personas como una práctica de odio hacia otro; es decir, la acusación de una persona a otra por el delito de pederastia puede significar un gran número de circunstancias características como para establecer la imputación de la persona que (no) es culpable. Por estas razones, cuantas más persecuciones de esta clase se permitan, mayor alcance se dará a la malicia, o también puede ser usada como un instrumento de extorsión para hacer uso de ella en el logro de intereses de algunas personas en perjuicio de inocentes (Bentham, 2002).

Bentham se refiere a la conducta del pederasta como un verdadero liberal: mientras este comportamiento sea privado, no afecte la integridad de terceros y exista consentimiento entre las partes, el legislador debe inhibirse en razón del principio de que las leyes deben coordinar, mas no recomendar modelos de virtud (Bentham, 2002).

Quizás llegue el día en que el resto de los animales adquieran los derechos de los que nunca debieron ser privados excepto por la mano de la tiranía. Los franceses ya han descubierto que la negrura de la piel no es razón para abandonar a un ser humano al capricho de su torturador. Quizás llegue el día en que se reconozca que el número de patas, la pilosidad de la piel o la terminación del hueso sacro son razones igualmente insuficientes para abandonar a un ser sensible al mismo destino (…) Un caballo adulto o un perro pueden razonar y comunicarse mejor que un niño de un día o de una semana o incluso un mes. Pero la cuestión no es ¿puede razonar?, ¿pueden hablar?, sino ¿pueden sufrir? (Bentham, 2002, p. 123).

El deseo de hacer cualquier tipo de daño a un objeto sensible que de algún modo ha llegado a ser una causa de dolor para otros, como se ha querido integrar el delito de la pederastia (aun tratándose como objetos insensibles), es la consecuencia natural inmediata de tal dolor, al sentir diferentes gustos o no compartir los mismos placeres —casos que suelen terminar mal—; es la necesidad de otorgar un lugar principal al uso de la razón y la reflexión para que intervenga respecto de tales comportamientos en el uso y la creación de leyes justas. No obstante, pareciera que en estos casos la razón, lejos de ser puesta en uso, ha aparecido por algún motivo encaminada a castigar tal comportamiento. Debido a ello, la razón debe ser una máxima en cuanto a la constitución de las leyes, pero sobre todo anteponerse a las injusticias (Bentham, 2002).

Bentham y la formación

Desde la revolución de la colonia de la Nueva Granada, Bolívar quería definir en compañía de Bentham, ya reconocido como el padre del utilitarismo, una relevante estrategia (atribuida al jurista inglés) sobre la instrucción pública para la formación del individuo y la búsqueda de perfeccionarlo como un gran hombre para el Estado. Según el jurista, el hombre es un individuo pasivo que puede ser influenciado y condicionado en su quehacer por las impresiones sensibles, con el objetivo último de obtener el máximo bienestar. Esto es posible a través de una ley constitucional que logre alcanzar la felicidad en el mayor número de individuos y esté en contra del interés siniestro de los gobernantes6 (Picarella, 2012).

Traemos a colación la incursión de las ideas de Bentham que, a principios siglo XVIII y finales del siglo XIX, se debatían en la Nueva Granada. En especial, estamos interesados en las concepciones antropológicas y formativas de la querella benthamista7, momento en el que en la élite neogranadina imaginaba la nación como comunidad de humanos. Ante la necesidad de preguntar por la imagen de hombre (Menschensbilder)8 a formar, que construyera vínculos estrechos entre la moral (el individuo) y la política (la sociedad), los intelectuales lograron dicho vínculo al debatirse por la nueva formación del ciudadano y su educación, respaldada en imágenes de lo humano implícitas en su afín republicano (Piñeres-Sus, 2011), con la esperanza de albergar una nación que pensara en los problemas económicos, políticos y otros de mayor transcendencia (como los culturales, jurídicos y educativos). Con lo anterior, las élites antibenthamistas consideraban la formación de individuos un peligro respecto de la moral, para lo cual buscaban formar rigurosamente como “hombres”, objetivo que solo sería posible bajo la figura de un católico confeso (Piñeres-Sus, 2011).

Para la élite criolla era evidente que la educación resultaba el medio más adecuado para alcanzar sus propósitos con respecto a la transformación social; sin embargo, por sí sola no daría origen a las transformaciones esperadas; es preciso pensar en otros tipos de estructuras institucionales dentro de la sociedad para lograr acuerdos políticos a partir de una legislación racional, coherente y científica (Martínez, 2014). Empero, la educación permite crear las rutas para la construcción del hombre (ciudadano) de la nación, así como de la nación como idea y como imagen, con el objetivo de implementar a través de la instrucción pública la unificación y no la división de la nación: “unificar a la diversidad de individuos y clases sociales en la figura única del ciudadano” (Piñeres-Sus, 2011, p. 13). Para los utilitaristas, formar una nación requiere modificar las imágenes de hombre, caracterizadas por la esclavitud, la sujeción y la subordinación, por los nuevos aires que den forma al hombre económico moderno:

La formación (Bildung) y, por tanto, la educación, y las concepciones sobre lo humano (incluidas las formas de humanización o antropologización), son categorías que deben tenerse en cuenta en sus resultados. Según esto, los proyectos nacionales son, paralelamente, proyectos antropológicos. Sus esfuerzos, además de políticos, educativos, éticos, etc., y acaso por esto mismo, siguen una ruta humanizante; están ávidos de definiciones de lo humano y de las consecuentes estrategias de orden práctico que les sirvan para producirlo (Piñeres-Sus, 2011, p. 22).

Visto en estos términos, el debate benthamista es paradigmático de las continuas luchas libradas por las élites criollas (hasta hoy), que conservan intereses bastante claros y evidentes, como el de tener y conservar el control del Estado y la estabilización de la nación imaginada por ellas. Dicha meta no solo esconde intereses políticos, va mucho más allá, se trata del dominio de lo humano, además de consolidar formas de humanización o antropologización. Lo que permite inferir el dominio de lo humano es el dominio de las naciones. Ser ciudadano de un Estado es llegar a ser o convertirse en humano en un sentido específico; es decir, los proyectos nacionales, según las consideraciones revisadas, contienen esquemas antropológico-pedagógicos que trazan un tipo de hombre con un sello particular, con una “nacionalidad” más imaginada que real (Piñeres-Sus, 2011).

De regreso a Bentham, lo que este examina es el problema de la formación del cuerpo social al referirse al tipo de hombre genérico que las instituciones sociales forman. El discurso de Bentham, en términos políticos, trata de crear las condiciones para unos cuerpos sexuales que solo han sido posibles como negación. Es decir, el sodomita solo ha podido existir como aquello contra lo cual se imagina el hombre a formar: constituye la imagen imposible de la formación. Bentham produce un discurso con el que ciertos sujetos históricos pueden hablar de sí mismos de otra manera. Aunque parezca redundante, su mérito radica en crear las condiciones para que pueda hablar aquello que solo existe como negación.

Vigencia de la cuestión

Teniendo en cuenta los apartados anteriores, y volviendo sobre el tema de la formación de culturas sodomitas, además de los diversos cambios sancionatorios —es decir, la nueva economía penal—, es necesario señalar la aparición de nuevos sistemas de valoración y calificación, y de la búsqueda de nuevos discursos sobre la conducta homosexual. Para el siglo XVIII, a medida que se formaban grupos de intelectuales emancipados, paulatinamente liberados de la tutela y de los valores de la Iglesia católica, se fue ajustando un nuevo discurso relativamente autónomo sobre el comportamiento sexual y, con mayor razón, sobre las prácticas homosexuales (Vásquez-García, 2002). Este nuevo discurso, caracterizado por ser puramente secular, puede comprenderse al enmarcarlo en una cuádruple trayectoria: primero, la presencia de un régimen de sexo único; segundo, el paso hacia un régimen binario o de los dos sexos (surgimiento de la biopolítica); tercero, la posible caracterización de la sodomía como subjetividad moral; y cuarto, finalmente, la sodomía como es planteada por Bentham, en términos de una filosofía del derecho.

La primera trayectoria es analizada por el historiador Thomas Laqueur (1992), quien escribe sobre el desarrollo médico en el año de 1750. Una característica de este desarrollo es el paso del régimen de sexo único al modelo de los dos sexos biológicos, distintos e inconmensurables entre sí. Desde que existían los modelos conceptuales de la medicina hipocrática y galénica, la medicina occidental solo reconocía la presencia de un solo sexo: el del varón. La mujer era representada como un varón imperfecto, la variante inferior de ese único sexo. Entre los dos extremos —el hombre más viril y la mujer más afeminada—, existe un intermedio con diversas formas posibles: varones afeminados, mujeres hombrunas, metamorfosis sexuales, hermafroditas y caballeros menstruantes, entre otros (Laqueur, 1992).

Para la época en estudio no existía una distinción entre la hembra y el varón: estos no constituían, por tanto, dos identidades sexuales biológicamente heterogéneas, sino dos composiciones diferentes que se producían del mismo sexo. Las distinciones de género no reposaban en divergencias de constitución, sino más bien en fuertes convenciones sociales. Ser hombre o mujer no significa poseer una distinción anatómica y fisiológica particular, sino depender de una suerte de estatuto o estamento diferente. Laqueur describe cómo se desploma la idea de este antiguo régimen del género y cómo es reemplazado por un modelo dicotómico que enfatiza la irreductible particularidad de cada sexo, establecida en fundamentos orgánicos fijos e inalterables. Esto implica la desaparición de todos aquellos seres intermedios que fueron reconocidos por la antigua tradición, los cuales son recluidos en el reino de la fantasía o expuestos como anomalías orgánicas subyacentes (Laqueur, 1992).

En la segunda trayectoria hablamos del paso hacia el régimen binario, o de los dos sexos, y el surgimiento de la biopolítica en el año de 1850, que se dio con el cambio de sexo único al de sexo dual. La novedad que produjo la organización dualista de los sexos fue síntoma, según Laqueur, de una verdadera “revolución cultural”. Para la antropología ilustrada y el naciente concepto de “ciudadanía”, las distinciones entre los seres humanos dejaron de fundamentarse en reconocimientos estamentales teológicamente legitimadas, apoyo de desigualdades y privilegios sociales. Por su parte, la nueva sociedad del mercado, fundamentada por la división de lo privado y lo público, la familia y la producción, consideró que las ocupaciones debían ser separadas de forma rígida para cada sexo; la biología se ocuparía de la justificación y argumentación de las labores que debería asumir cada sexo. La virilidad y la femineidad se convirtieron en propiedades orgánicas constituyentes y, por ende, mutuamente exclusivas, ubicadas dentro de los mismos cimientos del orden social (Vásquez-García, 2002).

El sexo se expresaba desde el puro lenguaje de la anatomía, la fisiología, el buen gobierno, la buena “policía” de las costumbres sexuales, solo pueden formularse desde el discurso de la “biopolítica”. Con la naciente moral secularizada, las relaciones sexuales ya no se catalogaban dentro de lo teológico-moral, sino que se trasformaban para tenerse en cuenta por sus efectos en la economía del organismo y sobre el vigor de la población, entendida así por los políticos y los reformadores ilustrados como la mayor “riqueza de las naciones”. Para los filósofos del siglo XVIII (Rousseau, Voltaire, Kant y el mismo Bentham) las discusiones sexuales giran en torno al rechazo del celibato y de la masturbación, ya que el excesivo e inútil gasto, o bien la extrema retención de semen, son concebidos para el hombre como consecuencias enervantes y debilitantes. Dicha fragilidad que se atribuía a la masturbación no solo debilitaba a los individuos; sino también a las naciones civilizadas con grandes poblaciones, cuyos habitantes (especialmente los jóvenes varones) llevaban su imaginación a una sobreexcitación, la cual conllevaba efectos que excedían las condiciones propias y normales del organismo (Vásquez-García, 2002).

La tercera trayectoria trata sobre la posible caracterización de la sodomía como subjetividad moral. En este espacio dualista del sexo, el sodomita carece de lugar: solo hay espacios para los sexos hombre y mujer; no hay intermedios que la biología no puede explicar, llamados aberración (malformación) biológica o la monstruosidad moral. El problema que se presentaba sobre el orden creado por Dios no era una revuelta que importa (contra natura). Fue entonces cuando los filósofos movilizaron los argumentos de la historia y la etnología, porque las arbitrarias costumbres y las normas religiosas no servían para sustentar las condiciones relativas. Por ello, las prácticas de la fe cristiana no serían un antídoto ante las actividades abominables o, como diría Bentham, no se puede condenar a muerte a los herejes y mantener esta última instancia para el caso de los sodomitas. Estos no infringen los límites de la Creación, sino las fronteras sociales y de género, establecidas en una naturaleza desdivinizada o puramente biológica.

Este problema, que se entendía como de salud pública, debía solucionarse a través de la disciplina escolar y doméstica; llevar un control a través de una adecuada educación sexual, según los pedagogos ilustrados. Los efectos del sodomita se relacionaban con los de las mujeres como sujeto incapaz de autodominio, frágil e hipersensible. Los ilustrados expresaban el problema de la sodomía teniendo en cuenta la situación de preocupación planteada desde el mismo horizonte de la “biopolítica”, así como el interés por gestionar la salud de los individuos y de la población. Montesquieu (1993), por ejemplo, planteó la proscripción legal de esta conducta, y más adelante la acusaría como un mal incluido en los defectos de la educación. En términos similares se expresaría Beccaria (2015) al relacionar las consecuencias de la pederastia con la ruina de la juventud, el gasto inútil del organismo, el debilitamiento del cuerpo, la disminución de la población, las carencias de la educación y la vejez prematura (Vásquez-García, 2002).

La cuarta trayectoria, esto es, la sodomía como es planteada por Bentham, en términos de una filosofía del derecho, realizaría un análisis social con base en los argumentos expuestos por el autor; se dirigiría a rebatir los supuestos efectos negativos tanto patológicos y demográficos provocados por la prolongación del gusto de la pederastia. Sin embargo, Bentham no sale del mismo terreno de discusión de sus opositores sobre la proscripción de la sodomía, no de manera legal, pero sí a través de la educación doméstica como sucede con la masturbación, si esta perjudica a la salud o a la población viril. El autor reconoce que la medicina no ha dado razones para continuar con este tipo de prejuicios; además, las conductas sodomitas en la antigüedad no han incidido en la disminución de la población o en la valentía viril de los varones griegos y romanos (Vásquez-García, 2002).

Para el desarrollo de esta última trayectoria tendremos en cuenta la tendencia que comenzó con la teología postridentina, continuada por la analítica ilustrada de las pasiones al examinar al sodomita como un sujeto jurídico.

Durante siglos, entre la Edad Media y la difusión de la reformas católicas y protestantes, una masa polimorfa de conductas sexuales había sido acogida bajo el concepto jurídico-religioso de lo abominables, relaciones malditas que transgredían la orden divina del mundo y anunciaban la presencia del diablo en formas apocalípticas; se trataba de los pecados contra naturam: molicie (o polución voluntaria), sodomía y bestialidad, en escala de gravedad creciente. Esta triada —particularmente de los dos últimos pecados— figuraban en los sermonarios, manuales de confesión y compilaciones jurídicas como actos que invertían lo sagrado manifestando el inexpugnable poder de Satán. Contra naturam quería decir rebeldía frente al orden legal dispuesto por Dios; la Naturaleza quedaba entendida como un dominio jurídico. Sodomía (fornicación por vaso indebido) y bestialidad (ayuntamiento carnal con un animal o con un demonio) eran las desviaciones más graves, elevadas al rango de verdaderos tabúes, de ahí la parquedad de los discursos en torno a ellos, su condición de crímenes innombrables (se trataba de pecados nefandos) y la naturaleza purificadora de los pecados prescritos (liberación del Maligno mediante el uso del fuego) (Vásquez-García, 2002, pp. 26-27).

Este tipo de conceptualización empezó a ser utilizada en el siglo XVII y se extendió de manera progresiva y por completo en el XVIII. Un ejemplo de lo que sucedía en la época se encuentra en los registros de los discursos inquisitoriales y en los manuales de confesión. Gran parte de estas condenas eran protagonizadas por los sodomitas, conducta entendida menos como tabú que como juicio erróneo. Su justificación se basaba en un error de los sentidos, implicado en una distorsión del intelecto al juzgar de manera equivoca las leyes naturales fijadas por Dios. Era un falseador del dogma, un hombre que estaba por fuera de la religión, que cometía herejía y cuya vida depravada era sinónimo de su errónea fe (Vásquez-García, 2002).

El lenguaje utilizado en el discurso penitencial postridentino apunta claramente hacia una subjetivación de la conducta sodomita; estas personas se consideraban sujetos que se inclinaban a desear el sexo que no les correspondía, término empleado dentro de la teología moral de los siglos XVII y XVIII. Por ende, la sodomía no era solo un acto condenable por sí mismo que rompía con el objetivo de la creación divina, sino el signo de un desorden interior y moral del individuo que lo practicaba (Vásquez-García, 2002).

En el marco de una nueva conceptualización sobre la conducta sexual, el pensamiento ilustrado se dirigió hacia la tendencia de la subjetivación. Este se asumió y parecía delimitado por el poder que ejercían las pasiones sobre la razón y la rehabilitación del placer corporal, además de la autonomía de la ética con relación a la tutela de la religión. La sodomía era analizada desde un plano estrictamente moral, y dejó de ser la antigua experiencia cósmica que le comparaba con lo abominable. El comportamiento del sodomita seguía considerándose una alteración en la economía de las pasiones, es decir, transmitía un gusto, un temperamento, una propensión particular. Aquel era un sujeto catalogado como desenfrenado, que llevaba su poder imaginativo a una sobreexcitación del placer carnal; no se veía complacido con los meros placeres que proporciona la naturaleza, con lo que buscaba fuera de los límites combinaciones imposibles, artificiales (Vásquez-García, 2002).

El pederasta se encontraba ahora en un intermedio que abordaba desde el viejo discurso sobre los pecados abominables, hasta la futura psiquiatría de las perversiones. Para Bentham, la capacidad de justificación empírica y pragmática son principios que confieren mayor credibilidad al utilitarismo. Si ponemos en consideración ambos principios sobre ciertos comportamientos y conductas, en el caso de los sodomitas no basta mitigar el castigo; es obligatorio abolirlo por completo. La defensa de la despenalización de las conductas homosexuales (como actividad privada y consintiente entre adultos) presentadas en su ensayo no implica en absoluto su apología, apatía o placer ante tal afición, pero niega que, ante tal sentimiento particular, este pueda servir como fundamento de una sanción penal; en caso contrario, la ley estaría sometida al capricho y gusto de los legisladores (incluso gobernantes), que podrían convertir sus repulsiones en objeto de castigos. No es la escena lo que ocasiona repugnancia en los ciudadanos cuando la conducta del sodomita se presenta de forma pública, sino el prejuicio, que desaparece cuando el acto es considerado desde el principio de utilidad.

Para el jurista inglés, la homofobia aparece descrita como un prejuicio irracional que conduce directamente a la crueldad y a la intolerancia. La justa razón y el principio de las leyes no deben reprimir un verdadero acto liberal como el del pederasta: mientras este comportamiento no interfiera en la libertad de otros, los demás no deben recomendar modelos de conducta. Es posible preservar y extender las pequeñas conquistas históricas, así como los universales éticos y jurídicos, cuando el trabajo se perpetúa o considera desde la vigilancia y la rememoración. En razón de ello, y a propósito del castigo penal a la conducta sodomita, no es un gesto el hecho de que Bentham involucre únicamente una cuestión de erudición; no se considera aún un enfermo, un homosexual, pero tampoco se le trata comúnmente como un sujeto jurídico, o como la encarnación de un poder maléfico inferior: es esto lo que demanda el ensayo de Bentham.

Conclusiones

Es cierto que para Bentham la felicidad es un bien absoluto y supremo (primum bonum), y para conseguirlo es necesario asegurar la libertad política. Ello quiere decir que la libertad vendría a ser ese medio para un fin, sin demeritar su importancia; e implica que la persecución de los medios es, en igual medida, tan importante como la consecución de los fines, puesto que sin los primeros sería imposible alcanzar los segundos. Dentro de esta lógica, diremos que alcanzar la libertad política hace posible la libertad individual y, en la misma medida, sin la primera el ciudadano no tendría verdaderas garantías. Por otro lado, la formación del individuo como diría Kant (2003), es la primera obligación moral del hombre, es decir, la formación es el fin de la existencia humana justamente porque le permite, en razón de esta, hacer justicia a una idea emancipada de ser humano.

La razón sería el medio más expedito para que el hombre gire hacia sí mismo y pueda hacerse cargo de su propia existencia, así como de las condiciones que la hacen posible. Siguiendo la lectura marxista de las Tesis sobre Feuerbach, “los hombres se forman a partir de las condiciones de su propia actividad, pero también son los hombres los que han creado dichas condiciones y con ellos los criterios de su formación, aunque no de manera consciente” (Hincapié García, 2016, p. 259). Las condiciones de la formación de los seres humanos no pueden quedar sometidas a imagen de un grupo o gremio en particular: deben traer consigo una revolución cultural (radical) que permita a los hombres reconocerse a sí mismos. Tratar de liberar al hombre de instituciones como la Iglesia no impide que se continúe la formación a través de otras instituciones políticas, como las que operan de manera violenta mediante la dominación del Derecho.

Desde los tiempos de la Nueva Granada hasta hoy, los medios de producción han establecido las condiciones de la formación de los hombres, como si estas fueran únicas y posibles dentro de la vida en sociedad. “La clase que domina es la clase que forma” (Hincapié García, 2016, p. 259); es decir, el Estado, la economía y la cultura actúan para conservar las condiciones de clase entre los hombres. Hincapié García (2016) afirma al respecto que el hombre no es más que naturaleza domesticada, porque no es consciente de su propia formación, la cual debe ir acompañada de una idea emancipada de lo humano. La emancipación del hombre debe entenderse como una lucha que busca la transformación de las condiciones para la libertad.
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Hacia otra ontología del hombre: una lectura al humanismo semita en Enrique Dussel*

Milton Harold Pajoy Córdoba

No matarás al otro – ámalo con amor de Justicia, no lo mates porque entonces permanecerás solo (E. Dussel).

Introducción

Según Enrique Dussel, la raíz cultural de Occidente no es solo griega o latina, sino que comprende también “históricamente una raíz tri-cultural constituida por raíces semitas, helénicas y cristianas” (Dussel, 1995, p. 18). Desde esta perspectiva, Dussel no solo manifiesta a nivel general “el malestar en la cultura originado por los procesos modernos de racionalización” (Castro, 1996, p. 153), los cuales justifican el “logos” europeo como lo universalmente hipostático; además, es el referente de su propuesta hacia un “giro descolonizador” o de la “transmodernidad”, en el que plantea la imperiosa necesidad de romper con una racionalidad concomitante a una “historia universal que va de Oriente a Occidente, siendo Europa el fin de la historia” (Dussel, 1994, p. 12).

De acuerdo con el criterio filosófico de Dussel, la miopía de Hegel de pensar a Europa como culmen y centro de la historia, en los parámetros de esta carcunda, le permitió a la Europa de las luces encontrar la justificación de expandirse, someter a su arbitrio todo lo periférico a ella y experimentarse en su “ego”. El hecho pensarse así misma ánfora de lo hipostático, creó un espacio donde el Otro acontece como objeto; y cosificado lo humano, el Otro pasó a ser entonces un instrumento que puede usarse y controlarse para fines europeizadores, civilizatorios y modernizadores (Dussel, 1994).

Este racionamiento fatuo, ethos concomitante a la visión del “hombre adulto Kantiano” (Dussel, 1994, p. 16) distingue, además, la periferia en un grado de inferioridad. De tal modo, el eurocentrismo consideró bárbaro a ese distinto a su espacio geográfico, consideró bárbaro, lo definió bruto y calificó de “cerrada” a su tierra (Dussel, 1994, p. 17). Así, la Europa moderna, enaltecida en su espíritu, toma al Otro periférico y lo subsume en ideas beatísimas con intención de lograr su civilización. En el marco de este panorama emergió, por ejemplo, uno de los principales estandartes de un ideal de civilización: la democracia.9

Por tal razón, el prefijo “Des”- colonizador, no es una elegía, sino una ímproba que desmitifica una historia prístina y permite repensar la cultura más allá de los muros del eurocentrismo. Por ende, en el filosofar pórfido de Dussel, al descentralizar el logos para abrir los horizontes de compresión hacia otras culturas o raíces de Occidente, aparece en su pensamiento filosófico, histórico y teológico el humanismo semita como alternativa de una manera de razonar distinta al baremo europeo. Sin embargo, los lineamientos de esta narrativa están concentrados ante todo en auscultar la conceptualización que propone de una nueva ontología del ánthropos, edificada con elementos semitas: esta atraviesa la categoría del Otro en tanto columna vertebral de su epistemología, y con ella se rompe la visión antropológica más preponderante en Occidente. “el dualismo de alma y cuerpo” (Searle, 2006, p. 24-26).

Por lo dicho se encuentra en primer lugar el dualismo, esta conceptualización puesta también en la perspectiva filosófica de H. Marcuse (1968) cuando refiere que el ethos cultural de Occidente es el resultado de la idea de “alma y cuerpo”. Marcuse entabla un diálogo desde la concepción etimológica presentada por “Alfred Weber acerca del alma como expresión espiritual, anímica, una realidad que la pone en un estado totalmente por detrás de todo dominio intelectual” (Marcuse, 1968, p. 56)10; afirma que dicha idea es el instrumento que permitió a la burguesía conquistar el poder en la modernidad, y la epistemología utilizada como hipóstasis de una “construcción cultural que le ha permitido cosificar al mundo” (Marcuse, 1968, p. 62). Por ende, este homúnculo burgués —el alma—, según Marcuse, es la anfibología de lo humano presentado bajo los valores de civilización y cultura, medios utilizados asimismo para la transmutación en el sentido nietzscheano del ocio, y valor fundamental en el pensamiento griego (Marcuse, 1968)11.

A partir de esta idea no solo se ha construido un ethos cultural, sino una ontología antropológica que se ha mantenido prístina en el tiempo, con lo que se ha potencializado una clase de hombre que esconde la cabeza en el polvo de las cosas celestes para no llevar en alto la cabeza en una vida terrena, que crea el sentido de la vida (Nietzsche, 1983). Es decir, subsumido por la ideología del alma, el hombre occidental ha creado una vida interior y, con ella, una vida celestial que sublimiza su resignación; por eso, su felicidad es un ideal nada más y su propósito existencial vendría a ser solo educar su alma (Marcuse, 1986).

Ahora bien, este imaginario antropológico, incrustado en la consciencia de la cultura Occidental, representa en Dussel un prospecto de vida humana que debe ser superada: no solo ha de replantearse ni quedarse en la crítica; se hace necesario elaborar una narrativa que brinde la posibilidad de construir un nuevo imaginario antropológico que proporcione un estilo de vida distinto. No obstante, aunque Dussel parte de un diálogo con el pensamiento filosófico de Emmanuel Lévinas por su crítica a toda filosofía de carácter omnímodo, llama su interés la apertura que hace el filósofo hacia el Otro; es decir, el pensamiento de Lévinas ha marcado, si se quiere considerar así, una pauta importante en los pensadores latinoamericanos. Sin embargo, y según los lineamientos de Enrique Dussel, se “centra en la imperiosa necesidad de entender una sola realidad: la realidad del Otro” (Rodríguez, 1998, p. 31). Empero, Occidente, en su tradición —desde los griegos que descubrieron su filosofía en la razón—, ha sido la causa para que el ánthropos se haya entendido más desde la conceptualización filosófica que desde la misma materialidad de la vida de un sujeto singular. En “Dasein” se antepone “Das” al “Ser”; Dussel considera a este racionamiento dialéctico una reducción ontológica del “Ser” a una dimensión conceptual de “ente”. Así, al darse esta reducción, el hombre se descubre entonces en una entidad teórica. Por ende, al ser conceptualizado el “Ser” o el hombre como mero “ente”, se da una universalización del sujeto en la cual queda eliminada toda posibilidad de ser en cuanto “Ser particular”; pero, sobre todo, partir de esta concepción “es aceptar la sola existencia de un Él, eliminando así la posibilidad de un Tú que es de donde nace la alteridad” (Dussel, 1973, p. 183).

Por consiguiente, a diferencia de una conceptualización de la vida humana, del homúnculo antropológico occidental que se mueve “por la voluntad que somete al mundo exterior en la propiedad, en el contrato, en el derecho público y lo administrativo” (Dussel, 1964, p. 10), el ánthropos semita, que evoca al hombre oriental y está guiado por el sentimiento, el ánimo y las experiencias más íntimas de lo religioso y lo moral, como un mundo semita que no está trastocado por la hegemonía de la razón, ni por la filosofía, ni por el dualismo, aparece representado en la epistemología con los verbos hebreos néfesh, basár, rúaj (carne, sangre y espíritu). Con ellos, Dussel configura una realidad que difiere en términos hermenéuticos y semánticos de la concepción dualista. Por eso, en ellos se va a encontrar sustancialmente una visión valiosísima sobre el significado de la materialidad de la vida, que se caracteriza por pensar, llorar y reír, así como sentir hambre, frío, calor o sed: unas necesidades básicas que son reflejo de la existencia humana cotidiana, del mundo de la vida —Lebenswelt en palabras de Mélich (1997)—. Un mundo de la vida que no acontece solo en el curso de un tiempo cronológico, sino en un tiempo subjetivo, característico del dos y dos de la vida común: en un kairós.

Néfesh, basár y rúaj son entonces imagen de un Otro cubierto de carnalidad, un rostro cualquiera de un ser humano del mundo, sea asiático, africano, europeo, americano u oceánico. El ánthropos semita es un rostro interpelante: no un “yo” metafísico como designa el “Das-ente”, sino un “Sein” que, más allá de la belleza estética, marca una diferencia sustancial entre una autonomía antropológica dualista y una realidad material de la vida, para revindicar a un hombre que asiste no solo eyectado al mundo, sino como un “ser que acontece en el lebenswelt”.12

Dussel va más allá de Lévinas en su aplicación de la categoría básica de la “alteridad” para realizar una lectura a una realidad latinoamericana; no se queda solo en el análisis ético abstracto de Lévinas, sino que lo concretiza en un análisis ético sociohistórico más concreto. Por ende, el Otro es, ante todo, “América Latina con respecto a la Totalidad Europea; es el pueblo oprimido y pobre Latinoamericano con respecto de las oligarquías dominadoras y sin embargo dependientes” (Dussel, 1974, p. 138). No obstante, su pensamiento político, al estar centrado en la “materialidad de la vida” o en la “dignidad del hombre”, “remite necesariamente a todos los principios normativos de la ética (Castro, 2015, p. 349). Por ello, la política se visualiza, desde su conceptualización filosófica, como el medio por el cual se logra la reproducción y expansión material del existir humano. Es decir, en la política se encuentran la forma y la manera como la vida tiene posibilidad de ser. Por tal razón

no existe una verdadera política, si su objetivo no sea el de garantizar que todos los miembros de una sociedad puedan vivir, no sobrevivir ni vivir de cualquier manera, sino que tengan cubiertas sus necesidades básicas (techo, salud, alimento); una vez logrado esto, la política tendrá que ofrecer los medios necesarios para el crecimiento y expansión de esa vida: seguridad, trabajo, educación, recreación, espiritualidad, etc. Pero mientras la materialidad no esté garantizada […] resulta irresponsable decir que el objetivo de la política es proteger la libertad de los individuos o asegurar la universalidad de las leyes (Castro, 2015, p. 338-339).

Así entonces, la concepción dusseliana sobre lo político no solo se contrapone a la perspectiva occidental de considerar que “los primeros balbuceos teóricos sobre lo político tienen como principal ámbito cultural un pensamiento filosófico griego y un marco jurídico romano” (Badillo, 1998, p. 18); más allá, su propuesta constituye también un antagonismo, en su epistemología y en su práctica, a una política de enajenación construida a partir de los procesos de racionalización de la modernidad con el triunfo del capitalismo, la burguesía y el liberalismo (Cerroni, 1986). Por ello, frente al carácter mercantil, jurídico, secular e individualista, que no está para “resolver el problema de la tragedia humana institucionalmente,” (Castro, 2015, p. 68), Dussel perfila la política en un rol social, en una praxis que pueda entender la condición humana para mejorarla.

Bajo esta mirada la democracia no se limita a ser solo representativa, sino que se extiende hacia el Otro con una mano abierta, la cual vence el puño agresivo de una democracia capitalista anquilosada en lo mercantil, el interés personal, lo jurídico y el relativismo. En la filosofía política de Dussel, la democracia se perfila mejor en un espacio donde el Otro es y acontece enclavado en la tierra, en relación con las demás especies con los cuales comparte una casa común; un poder ser que ha sido negado en la historia por una endogamia política que ha sobreexplotado al Otro y a la tierra en una lógica de violencia y no de paz.

Al encontrar la comprensión del Otro en su realidad histórica, social, religiosa, cultural y política, Dussel va más allá de la concepción de la alteridad porque no se queda en un plano meramente conceptual o abstracto, sino que, al auscultar el pensamiento semita, lo trasciende para no agotarlo en el concepto o en el discurso, sino, para enriquecer un logos occidental desgastado en la hemiplejia de una razón eurocéntrica que conduce a que ocuparse del pensamiento “ya no es motivo de orgullo sino de duelo” (Hincapié García, 2018, p. 137). Por ende, el logro de Dussel comprende, asimismo, conseguir una narrativa convertida en un piélago inagotable por la condición antropológica que devela el humanismo semita, la cual resulta inabarcable en su totalidad, pero no es totalizante. En razón de lo dicho, la poiesis de Dussel representa una línea de interpretación y no de domotización, una apertura a una compresión de los fenómenos antropológicos donde se abre un diálogo para comprender el ser del hombre (Wolf, 1975).

Con lo anterior, en el presente escrito se encontrará el resultado de una ímproba, dedicada a auscultar y contrastar la narrativa presentada por Enrique Dussel y su invitación a pensar de una manera indistinta los conceptos tradicionales de la racionalidad eurocéntrica, en aras de romper los esquemas construidos bajo su baremo. Por lo tanto, se está al frente de una labor de corte filosófico por su método y postura, ya que persigue una apuesta de una razón que da forma al mundo al margen de las condiciones concretas de los hombres; es una razón que prepara el mundo real para el hombre (Hincapié García, 2017). Pero, sobre todo, la labor aquí presentada no es un filosofar que emula esas filosofías alejadas de todo “conocimiento, de la realidad y de la eternidad al margen del cuerpo, del tiempo y del espacio, de la vida y del mundo, del azar y de la contingencia, del Otro y de la muerte” (Mèlich, 2012, p. 13).

Hacia una nueva ontología

Es menester empezar por decir que la ontología antropológica pensada y desarrollada desde el semitismo por Enrique Dussel constituye un filosofar alejado de sistemas de ideas que pretenden ser claros y distintos, en los que todo encaja; esos sistemas que seducen por su lógica, a menudo descarnada, porque no tratan de la existencia finita y moral a la que está sometido el existir humano. Antes bien, Dussel, a través del humanismo semita y mediante su poiesis, se propone “pensar a partir del hombre de carne y hueso, que nace, sufre y muere, sobre todo muere” (Mélich, 2012, p. 13). Por lo tanto, es su objetivo “la comprensión existencial del ser humano, sea cual sea” (Dussel, 1973, p. 180) sin domotización de lo antropológico, por ello, mediante los verbos semasiológicos néfhes, basár y rúaj tiende un puente que permitirán interpretar la antropología semita y sacar a la luz la riqueza expresiva con la que se describe el hombre (Wolff, 1975).

Ahora bien, entrando en materia, y con base en el pensamiento dusseliano, se puede lograr la siguiente estructura como forma de interpretar del ánthropos semita: un entender que se puede dar en las directrices de dos dimensiones, una “espiritual y (…) [otra] material” (Dussel, 1964, p. 20). Empero, son dos dimensiones que se entienden bajo una unicidad y no desde un dualismo; en consecuencia, las líneas que siguen se concentrarán en tratarlas fenomenológicamente, tarea que se realizará de forma esquemática para no tornar la escritura en farragosa —a causa de la densidad semántica de los verbos—.

Néfesh como realidad espiritual

‘Rúaj’, en griego pnéuma o nous —espíritu—, se diferencia de néfesh en cuanto indica una acción directa del Creador” (Dussel, 1964, p. 29). Sin embargo, el hombre es “materia-barro” en la concepción semita, condición que indica de forma directa una realidad subyacente a la finitud de la vida, pero también, a la fragilidad del pecado. Aun así, es un barro especial porque comparte la misma esencia de su Creador (cfr. Gen. 2,7). Por lo tanto, es a través del Rúaj como el hombre material entra en común unión con Él: es el tránsito que le permite convertirse en un barro especial, trascendente, metafísico, espiritual, porque si bien es formación del polvo de la tierra, es una persona viva, ya que Yahvé le ha dado en su nariz el aliento de la existencia. “Solo la respiración causada por el creador lo hace una néfesh viva, o sea un ser vivo, una persona viva, un individuo vivo” (Wolff, 1975, p. 41).

El existir que le es otorgado a este para ser realizado en un tiempo concreto —el mismo que devela la finitud de la vida— permea en su conciencia la necesidad de una sabiduría que necesita para enfrentarlo. Por eso el Rúaj de Dios y el del hombre están en una relación dinámica: para que al ser el ánthropos un ser viviente en cuanto espíritu, busque lo bueno y obre con autoridad; sin embargo, esa sabiduría no le viene de sí mismo. Así entonces, su palabra, su ánimo y sus fuerzas vital y de voluntad le vienen de Dios, cuyo Rúaj es fuerza vital creadora que determina la duración de su existencia, y fuerza que domina la naturaleza (Wolff, 1975, p. 56). No obstante, la especificación de un theos vivificador permite no solo el establecimiento de la diferencia entre la concepción de la trascendencia del semitismo frente a otras culturas, sino que indica de manera especialísima la razón de ser de su existencia.

Ahora bien, corresponde tener claro que, en el sentimiento religioso hebreo, Yahvé es un Dios vivo. Esta realidad hace posible comprender su ontología antropológica, su conciencia ética y la acción política del profeta, porque es el “hombre del Espíritu” (cfr. Os. 9,5). Es el hombre que representa la acción directa del Creador; que pragmatiza la voluntad del Dios vivo, del Dios de la revelación. Así entonces, es el que mejor expresa el Rúaj del Dios bíblico, el de la Torá. Por ende, para Dussel el ánthropos hebreo es una realidad espiritual; pero su Yo, a diferencia de del “yo cartesiano” y al “dualismo de alma y cuerpo”, este Yo espiritual hebreo, está fundado “en el universalismo, no en la naturaleza, ni el cosmos u orden físico. Sino, en una consciencia viviente y trascendente de un Yo originario, causa creadora de Todo y Señor de la historia” (Dussel, 1964, p. 55). Se trata de un Yo que, además, constituye una alianza con el vosotros a partir de un Tú concreto en la historia.

Sin embargo, esta subjetividad que es Yahvé resulta interpelante, viviente, libre y dialogante, y lleva siempre a una relación con el Otro. Por ello, la figura del profeta en el sentimiento hebreo es relevante no solo porque combate la idolatría o cumple el papel de ser mensajero de Dios, sino porque representa la conciencia de Yahvé en la historia, en el tiempo del aquí y el ahora, que le recuerda al hombre su responsabilidad frente al Otro, sobre todo por el más vulnerable:

he visto la opresión de mi pueblo en Egipto, he oído sus quejas contra los opresores, me he fijado en sus sufrimientos. Y he bajado a liberarlos de los egipcios (…) Y ahora anda, que te envío al faraón para que saques de Egipto a mi pueblo (cfr. Ex. 3, 7).

Néfesh como realidad material

En tanto realidad material del hombre, Néfesh designa también dos características como parte esencial de su naturaleza: “carne espiritual” y “un yo viviente”, con la condición de que todo ello se asume en la unidad del nombre de cada individuo, una individualidad que es irreductible: “yo te he conocido en tu nombre” (Ex. 33, 12-17). No obstante, este yo viviente y carnal no comparte la naturaleza de “alma y cuerpo”, sino que hace referencia a órganos particulares que conforman la anatomía del hombre, vitales para la existencia misma. Así entonces, el verbo expresa, ante todo, vida en sentido biológico. Esto por cuanto el hombre, al igual que las demás especies, necesita del funcionamiento de sus órganos, de su anatomía, para que la existencia sea posible. Por tanto,

[la Néfesh con la] muerte permanece unida al cadáver, no se extingue totalmente, es el centro de la conciencia, unidad nuclear del poder vital, no es una parte del hombre sino el hombre entero, por ello, manifiesta ante todo una vitalidad secreta y personal (Dussel, 1964, p. 33).

En retrospectiva, y de modo específico, néfesh es ‘garganta’:

A la garganta me llega el agua, me rodea el océano, las algas se enredaban en mi cabeza; bajaba hasta las raíces de los montes, la tierra se cerraba para siempre sobre mí. Y sacaste mi vida de la fosa, Señor, Dios mío (cfr. Jonás 2, 6; 7).

La cita bíblica ilustra perfectamente el término para hacer constar a un hombre necesitado, una garganta que se agota, a la que Yahvé refresca y sacia (Wolff, 1975). Por ser un órgano de percepción de hambre y de sed, es también el sentido del gusto en un sentido bueno o malo (cfr. Números 25, 5). Se toma como cuello cuando el profeta Jeremías afirma “tenemos la espada al cuello” (cfr. 4, 10). Néfesh es aquí sinónimo de peligro: “como cuello del hombre, lo presenta como un necesitado de ayuda, oprimido y amenazado” (Wolff, 1975, p. 32).

Néfesh también se entiende como anhelo de un deseo impetuoso de unión duradera, de un amor paterno (Gén. 44, 30) y de amigos (1. Sam. 18, 1). Alma: no se refiere al alma griega de carácter ontológico, sino que se toma a Néfesh como sede de las impresiones y situaciones anímicas (Ex. 23, 9) que se materializan en los actos. Persona y pronombre: cuando se habla de vida aparece Néfesh como persona viva que se diferencia de los animales, ya que el hombre está dotado por Dios de aliento vital que lo distingue como individuo viviente de lo que carece de vida un cadáver. Se reconoce como un ser en su necesidad y como un ser que conduce su yo a la esperanza y a la alabanza. “Aunque es un yo, es también un vuestro o vosotros” (Wolff, 1975, p. 44).

Basár

El término indica la parte visible del cuerpo, algo en común con los animales; puede designar todo el cuerpo humano, pero nunca para hablar solo del cuerpo ni referirse a Dios (Wolff, 1975, p. 45); no existe en el pensamiento hebreo esta connotación. Basár es, ante todo, carne o la manifestación material de Néfesh. Indica también diversas facultades como “corazón” (Ez. 36. 26) pero no como simple órgano, sino como sede de la sabiduría, del entendimiento mismo. También se refiere a los “riñones” como lugar de los pensamientos secretos: significa la sensibilidad. Y finalmente hace referencia al “hígado” como facultad de los sentimientos (cfr. Lamentaciones 2, 11).

Ahora bien, cada órgano es una facultad de la unidad viviente que comprende el hombre: “no indica una unidad estrictamente particular como facultad de la unidad viviente, no hay una corporalidad, sino más bien una carnalidad de la existencia espiritual en su radicalidad unidad viviente” (Dussel, 1964, p. 29). Desde la ontología semita el hombre es un ser concreto, que en su existencia se enfrenta a circunstancias históricas concretas. Por tal razón, este Otro existencial implica la necesaria existencia de otra conciencia análoga, es decir, el Otro necesita de un Tú, el cual interpelado en su conciencia se acerca para escuchar la voz del Otro, que a su turno necesita de una consciencia ética que esté dispuesta a oír, obedecer y comprender en todo un sentido existencial. Para Dussel, es en este ambiente donde el verbo hebreo shema constituye una realidad indispensable porque implica o “trata siempre de una palabra que llama, de una voz que interpela desde más allá del orden de una visión trans-ontológica, pero, solo es efectiva si hay un oído que sepa oír” (Dussel, 1973, p. 54).

El “shema”, que es un escuchar profundo, apertura del corazón y de la vida, una verdadera metanoia teológica y antropológica que trasciende un simple oír, se hace posible, se configura y tiene plenitud en el “profeta”, ya que es la consciencia ética que escucha la voz del Otro. Pero ¿quién es el profeta? ¿Cuál es su origen histórico? Las respuestas ante estos interrogantes son la razón de ser de las siguientes líneas.

La presencia semita en la filosofía política de Dussel

En tanto que vuelve a hundir las raíces en la historia, Dussel (1973) rescata en su análisis la figura del profeta —un ser que acontece en la vida del desierto— y junto a ella integra el periodo del paleolítico como antagonismo y punto de quiebre de una concepción de lo político que se construye en la cultura neolítica; tal ruptura se da por la consolidación de la monarquía y, con ella, la implementación de la esclavitud, la explotación laboral, la usura, la injusticia, la inequidad y la idolatría. Es decir, para Dussel, en la vida neolítica se asiste a un tiempo histórico temprano en el que el “poder político” acaece como dominación; una negatividad que no representa el noble oficio de la política, que en su mirada es ante todo un servicio a la comunidad, al pueblo. Por consiguiente, los valores que se pueden vislumbrar en este momento histórico y que se condensan en la figura telúrica del profeta, en la filosofía política de Dussel pasan a ser la justificación histórica de un nuevo viraje en la política, que proyectados en las categorías de potentia y potesta se contraponen a los grandes metarrelatos de la filosofía política occidental —tales como el kaloskagatos socrático, el zoon politikon de Aristóteles y el homo homini de Hobbes13—.

Sin embargo, y de forma adversa respecto de los metarrelatos, el postulado de Dussel es una mirada para concebir la política como algo esencialmente ético. Por esta razón, el profeta no es una figura égloga y atávica del pastor del desierto, sino un icono que se eleva en la historia para ser un cierzo ante al rey, el héroe, el político, el filósofo griego y en sí, a la vida urbana que nace con el neolítico: entra entonces, para ser protagonista en la historia por oponerse a un ethos de dominación de la urbe, contrarresta la injusticia, el crimen y la explotación del hombre; racionalidades “que son defendidas por el rey, llevadas a la práctica por el político y justificadas por el filósofo” (Dussel, 1997, p. 38). Este accionar profético no fue ni es soportado por el orden de la ciudad; no lo soporta porque defiende al Otro distinto, negado y oprimido como diferente.

Por ello el testigo del yo muerto (el Otro como Otro oprimido) es, por su parte, asesinado. La lógica de la ciudad que se transforma en la “Totalidad” no solo niega al Otro, sino que mata a sus profetas; porque en esta Totalidad cerrada hay una aversión por el Otro (Dussel, 1973, p. 41).

El desierto exige a este hombre del Oriente una purificación progresiva y desmitificante de sus creencias, de su singular libertad en la inversión de nuevos elementos de su estructura, de su mundo, de su consciencia colectiva. Esta kénosis le es necesaria para revestirse del Rúaj y poder efectuar su accionar religioso y cultural ante una civilización agrícola, traída por “los pueblos indoeuropeos que invadían desde el norte el Asia y Europa” (Dussel, 1964, p. 7). Como bien lo refiere Fabio Zambrano (1999) citando el mito adámico de “Caín y Abel” (cfr. Gen 4, 6), Abel —pastor de ovejas— es símbolo de la vida nómada, de los clanes, de la figura patriarcal del Antiguo Testamento que protege y cuida a su clan. Hombres de fe como Abram, Jacob, Isaac y Moisés son la aversión del Caín del neolítico que personifica “el mal, representa la dominación de la clase urbana y sedentaria, una dominación de clases” (Dussel, 2007, p. 24). Zambrano describe tal personificación en estos términos:

El desarrollo de la monarquía va acompañado del ejercicio del poder físico y va apareciendo el control, a través del poder soberano que ejerce las atribuciones de incautar, matar, destruir. De esta manera apareció la sistematización de la guerra, condición indispensable para la consolidación de la ciudad. Por ello, es que el manejo de la agresión dejó una huella inconfundible en la estructura de la ciudad, tanto en su morfología como en sus estructuras sociales. Para movilizar las nuevas fuerzas y ponerlas bajo su control, el rey se atribuía extraordinarios poderes sagrados puesto que encarnaba y tenía su destino en sus manos. Así la ciudad se convirtió en el centro de la agresión organizada, y en cierta medida se constituyó con su incremento colectivo de poder. La institución urbana de la guerra, con el desarrollo de la mecánica, se vuelve una pesadilla, puesto que la guerra pasó a ser una de las razones de existencia de la ciudad y de esta manera las ciudades, que en un comienzo extraían tributos de las poblaciones más primitivas aprendieron a saquearse mutuamente y con ello lograron ampliar sus esferas de acumulación de capital y sus circuitos comerciales (Zambrano, 2000, p. 126-127).

Bajo estos lineamientos históricos ofrecidos por Zambrano se difiere una trasmutación de la figura patriarcal en la transición del paleolítico al neolítico. El patriarca convertido en monarca oprime y esclaviza para su servicio; y el hombre “cazador” del paleolítico se transforma en guerrero que no protege a su clan, sino que es un instrumento de opresión utilizado por el monarca ante los demás. Se “da una cierta horizontalidad social de la aldea, donde se pasa de la verticalidad ciudadana, bajo la vigilancia de funcionarios, civiles o militares, gobernadores, cobradores de impuestos, toda una estructura administrativa que responde ante el rey” (Zambrano, 2000, p. 125).

Hasta aquí es claro que la conciencia profética emerge como una voz antagónica ante un ethos de la dominación. Sin embargo, no puede pasar desapercibido que esta conciencia profética también ostenta un matiz especial que determina su configuración: su “llamado religioso”. Es decir, su misión no constituye una iniciativa individual ni un proyecto de inspiración personal, sino que es consecuencia de un envió, un envío dado por el Dios de la vida. Así entonces, podría decirse que, en último término, Elías, Samuel y Oseas, que representan la voz del Dios vivo, su espíritu y su voluntad, son enviados a proteger a su pueblo para proteger los valores de la comunidad. Estos son, entonces, de gran interés hermenéutico en la filosofía política de Dussel.

Conclusiones

Se tomarán aquí algunas consideraciones filosóficas hechas por Santiago Castro Gómez (1996) sobre el pensamiento filosófico de Dussel, con el propósito de remarcar las tesis afirmadas en los renglones de esta poiesis. En primer lugar, Castro (1999) refiere sobre Dussel, que, en la tarea de descentralizar el sujeto del eurocentrismo colonial moderno y en la articulación del Otro como símbolo de los sin voz, termina por caer — quizá de forma inconsciente— en el mismo rótulo de la modernidad de la totalización del sujeto al reducirlo a la figura del pobre, que es a su vez, el Otro el oprimido; una reducción a un sujeto trascendental a partir de la cual la historia de América Latina adquiere sentido. Para Castro, esta propuesta epistemológica de Dusssel no cumple ningún propósito ni es, por consiguiente, una nueva ni novedosa propuesta filosófica, debido a que no termina por descentralizar al sujeto, “sino que lo remplaza por otro sujeto absoluto, Otro convertido en pobre y oprimido” (Castro, 1996, p. 39).

Por eso, al explicar Dussel su epistemología desde la totalidad, Castro continua apoyándose en Foucault: “El hombre es una inversión reciente que está apunto de borrarse como un rostro de arena en los límites del mar” (Castro, 1996, p. 39) Ciertamente, según Castro, Foucault no hacía referencia al hombre como tal, sino a la visión ilustrada del mismo: esto es, aquella expresada por las ciencias naturales y humanas desde el siglo XVIII, que lo redujeron a un ser todopoderoso, capaz de descifrar los misterios del universo con las fuerzas de la razón. Ahora bien, para Castro, Dusssel entonces invierte esta totalidad bajo la categoría del pobre y oprimido, a fin de liberar al ánthropos del dualismo occidental. Pero el objetivo de emancipar al hombre de la totalidad europea, no se cumple; por el contrario, se reemplaza el sujeto absoluto moderno por uno absoluto, convertido en un Otro sufriente.

En retrospectiva, la sustentación dada por Castro no solo es una interpretación que se queda corta ante el propósito filosófico de Dussel. Como bien se expuso en la narrativa, se puede comprender con claridad que la poiesis de Dussel no es solo de corte metodológico que se agota en el concepto o en el discurso Occidental; en lugar de ello, es fundamentalmente una transformación del ánthropos que trasciende más allá de lo ontológico y se ubica en la vida material de la existencia humana, la cual es inabarcable. Ciertamente, al interpretar hermenéuticamente el lenguaje semita, no hay duda de que el hombre en su existencia es insoslayable e inaprensible en términos conceptuales. A diferencia del discurso occidental, el semita no agota el discurso, no agota el logos, sino que lo enriquece. Pero, sobre todo, no se puede comparar el sujeto conceptual occidental con el ánthropos semita que difiere desde lo más profundo de su ontología del homúnculo antropológico dualista. Por tal razón, un sujeto trascendental, teórico, no puede ser el sustento del razonamiento y de la acción moral porque carece de la condición de vivo, sintiente, con hálito y rasgos étnicos y culturales particulares. Un sujeto teórico no suda, no llora, no grita, no sonríe; tal vez por eso se da la inmoralidad constante, en la que la instrumentalización de políticas capitalistas que no conocen el poder político como servicio, sino los intereses mercantiles de la democracia liberal, oprime y explota a ese Otro de rostro humano.

Un hombre definido universalmente, amparado bajo la ética de la dignidad y de los derechos universales, como es el sujeto construido por la Modernidad, nada tiene que ver con el hombre singular al que alude Dussel, esto es, el de la vida cotidiana, que es corpóreo y cuyo cuerpo vital es el punto a partir del cual debe partir toda ética. Como bien lo refiere Mélich (1997) sobre la comprensión del Otro: comprenderlo no significa de modo alguno abarcarlo o someterse a él, sino abrirse a él; implica una apertura (mas no una analogía), un reconocimiento de que debo estar dispuesto a perder un cierto valor propio para que algo ajeno a mí me interpele, aunque no me violente. Por tal razón, las interacciones humanas “no deben concebirse como un simple método científico humano, sino más bien como la actitud natural del hombre” (Mélich, 1997, p. 100). Así entonces, el humanismo que presenta Dussel en su epistemología no es la racionalización del hombre en un simple método científico, sino que representa al hombre concreto, ese hombre no teórico, sino corpóreo, que está siempre en apertura hacia el Otro, pero que a la misma vez es apelable al conocimiento.

Castro le otorga a Dussel el acierto de lograr con su narrativa una apuesta que va en contra de la modernidad, debido a que articula su discurso desde la exterioridad de esta última. Por esta razón, Dussel no solo entiende su filosofía como el primer logos auténticamente latinoamericano, sino

como el de la cuarta edad de la filosofía mundial, la verdadera revolución copernicana en el ámbito de la ética, cuyas propuestas deberán ser válidas en contextos tan diferentes como la India, China, África y América Latina, y mostrarán finalmente el camino de la liberación para toda la humanidad (Castro, 1996, p. 166).

Dicha ética puede contraponerse a los errores de la cultura dominante y hablar para el pueblo, especialmente a los desposeídos del mundo: todos aquellos que por sus propios medios no pueden entender los mecanismos de dominación a los cuales están sometidos. Por ello, Castro considera que el Otro de Dussel es

un Otro como una esencia Unitaria que construye su autenticidad ex negativo sobre la base del modelo europeo y por eso este Otro, es tan solo mera reproducción de los mecanismos auto poéticos de una observación típica de la episteme moderna (Castro, 1996, p. 168).

Ciertamente, la propuesta epistemológica de Dussel gira en torno de la racionalidad Occidental. Sin embargo, cuando Dussel hunde sus raíces en otros pensamientos como el semita o el cristianismo, que considera inherentes a la cultura occidental, no se queda en el ex negativo, ni en un nihilismo de la historia —y mucho menos de la antropología—. Su postura filosófica es una invitación que “apunta a construir una filosofía que sea capaz de dialogar con las demás epistemologías, una filosofía latinoamericana que no repita las mismas categorías europeas” (Dussel, 1970, p. 442), sino que sea capaz de generar una nueva narrativa que la ponga en diálogo con las demás epistemologías. Aunque el tema de su propuesta filosófica sea el rostro del oprimido, es para él “la palabra primera y suprema, es el gesto significante esencial, es el contenido de toda significación posible en acto. La significación antropológica económica, política y latinoamericana del rostro, es nuestra tarea y nuestra originalidad” (Dussel, 1973, p. 162). Dussel afirma lo anterior ante la originalidad de una filosofía latinoamericana que no se queda en lo abstracto. Así entonces, el deber del filósofo es destruir los obstáculos que impidan la revelación del Otro. Tal filosofía, que surge desde el no ser latinoamericano, es una nueva metodología que no es una imagen ilusoria de la propia realidad ni una labor que, en lugar de generar sus propias categorías, siga optando por ideas y valores ajenos (Bondy, 1996).

A pesar de que las reivindicaciones de Dussel en favor de los oprimidos sean justas, son problemáticas “debido a que las relaciones de poder no dependen de la mala voluntad de nadie en particular, porque a partir de la modernidad el discurso y la verdad han estado indisolublemente unidos a ellas” (Castro, 1996, p.70). A pesar de todo el andamiaje óntico armado por Dussel en la fundamentación de la política desde la epistemología semita, se cometieron grandes crímenes, genocidios en nombre de Dios —como en la Edad Media—; de la misma forma, “en nombre de esta justicia social se han establecido algunos de los regímenes más autoritarios de la historia de América Latina” (Castro, 1996, p. 41). Sin embargo, tal vez estos valores cristianos que emergen desde la cultura hebrea —tales como solidaridad, justicia social, misericordia, amor al prójimo, una relación cara a cara—, expuestos por Dussel desde el terreno del paleolítico, comprendan unos simples valores por la complejidad de su práctica.

A pesar de lo anterior, Dussel considera que esta utopía epistemológica ofrece un terreno fértil para la construcción de una verdadera política alternativa a todo modelo político totalitario. Por esta razón, las categorías de potentia y potesta, ejes de su epistemología política, no solo son el antagonismo de la democracia liberal, sino su dignificación. Esto por cuanto el autor entiende la política como servicio obediencial al pueblo, donde no existe la fetichización del poder (es decir, el poder como utilización para beneficios individuales o intereses particulares); se trata de una política vivenciada desde el kairós, en la cual la vida es posible en un ahora, en un tiempo presente, para que pueda ser mejor: un kairós que sobrepasa una democracia liberal excluyente aunque hable de igualdad, porque el Otro, aquel que es distinto al blanco, solo acontece mientras cumpla los parámetros de la democracia occidental.

Después de haber hecho algunas aclaraciones sobre la categoría del Otro en el pensamiento de Dussel, es menester hacer hincapié en la piedra angular donde se solidifica y a partir de la cual se interpreta la categoría del Otro, como se debe entender también el humanismo semita: se trata de la distinción entre el Dios bíblico y el Theos griego. El segundo va a falsear la esencia de la fe cristiana para convertirse en el dualismo cielo-infierno, cuerpo-alma, culpa-pecado y redención-condenación. Como lo afirma Ratzinger (2016), el Dios de la revelación fue falseado por los padres de la iglesia en la historia de Occidente, en especial Agustín de Hipona y Tomás de Aquino; al margen del Dios de la revelación, construyeron un Theos desde la filosofía de Platón y Aristóteles, haciéndolo abstracto, ajeno al hombre y a la vida, como lo es el Theos griego en tanto producto de los filósofos y los poetas, reducido a una cuestión conceptual que no trasciende la vida.

En oposición a lo anterior, el Dios bíblico, de la revelación, no es un constructo del hombre, sino que el hombre es producto de Él, como se mencionó. Bien lo dice la Dei Verbum en el numeral dos: “ya que es Yahvé quien quiso darse a conocer al hombre”. Ahora bien, este Dios vivificador es apelable, pero también inaprensible, porque es el Señor de Todo. Así entonces, por más que se le incluya otras narrativas filosóficas en la categoría del Otro Dusseliano, aun así, esta categoría esta trastocada por esta fina línea de la espiritualidad hebrea que se debe tratar con cuidado. Es por eso, que un acercamiento político, ético, filosófico o el del interés que sea en el pensamiento de Enrique Dussel, debe partir entendiéndose desde un logos situado desde el semitismo, esto implica entonces, al menos un manejo mínimo de categorías básicas del pensamiento hebreo, no hacerlo sería arar en el mar.
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La memoria como vínculo del movimiento modernidad-colonialidad y la obra de Manuel Reyes Mate*

Diego León Cossio Sepúlveda

Introducción

¿Qué impulsó y por qué es importante el movimiento modernidad-colonialidad? ¿Cuál es el papel que ha desempeñado la memoria en su desarrollo? Estas preguntas nos remiten a explorar el nexo que existe entre este movimiento, que busca la descolonización epistemológica, política, económica y cultural, con el filósofo español Manuel Reyes Mate. Este reivindica la memoria como un elemento central de la universalidad, pues destaca el papel de lo particular y propone formas de integrarlo en lo universal. Estas preguntas delimitan el campo de acción y contribuyen a la comprensión de la Modernidad como proyecto hegemónico.

Por lo anterior, en la primera parte del capítulo se presenta de manera específica la configuración de la universalidad bajo el proyecto moderno. Tal idea fue construida a partir de las ideas ilustradas que establecieron la razón como criterio de progreso, así como el uso público de la razón y la crítica como validadores del conocimiento producido según los parámetros del método científico. Con esto, aquello que no fuera observable o medible de acuerdo con dichos parámetros sería rechazado como conocimiento y relegado a la categoría de saber o tradición.

En la segunda parte se presentan de manera concisa los postulados del movimiento modernidad-colonialidad: una forma de resistencia a la hegemonía del proyecto moderno que desenmascaraba lo oculto y denunciaba el costo que trajo la consolidación de las ideas ilustradas. Violencia y exclusión fueron las herramientas usadas por los pueblos de Europa occidental para gestionar los aspectos económicos, culturales, políticos y epistemológicos que configuraron la subjetividad de los pueblos no europeos y permitieron la asimilación de los valores europeos.

El tercer apartado expone la idea de memoria en la obra de Reyes Mate. Tal recurso hermenéutico tiene dos propósitos fundamentales: aportar una nueva forma de conocimiento y promover la transformación política (Berón Ospina, 2010). En ese sentido, la memoria es un giro epistémico contra la hegemonía del canon positivista, es decir, contra la violencia y exclusión que genera el paradigma del método científico.

Para finalizar, se presentarán las cuatro razones por las cuales se sostiene la existencia de un vínculo entre el movimiento modernidad-colonialidad y la obra de Reyes Mate: la crítica a la Modernidad; el cuestionamiento a la universalidad del proyecto moderno; la crítica a la hegemonía epistemológica; y la esperanza de transformación de la realidad, todas ellas edificadas a partir de la memoria, es decir, de la recuperación del pasado. El capítulo concluirá con algunas conclusiones para reafirmar lo expuesto durante su desarrollo.

Lo universal como olvido

Para el movimiento modernidad-colonialidad, la Modernidad como proyecto filosófico y cultural tuvo como trasfondo el establecimiento de una razón instrumental, la cual excluía de su imaginario las visiones del mundo opuestas o diferentes al ideal ilustrado (Castro Gómez, 2000; Mignolo, 2007), reduciendo la razón a la racionalidad científica y alejándola de elementos históricos y sociales (Reyes Mate, 2008) que no eran solo fuentes de saber, sino que revestían importancia para amplios sectores sociales como, por ejemplo, las comunidades indígenas. Para llevar a cabo la consolidación del proyecto moderno era necesario entonces invisibilizar o deslegitimar otras formas de pensamiento, así como las costumbres o prácticas que las hacían posibles. En otras palabras, se pretendía configurar una única concepción del mundo a partir del desconocimiento de lo otro y su olvido posterior.

Prescindir de lo histórico y lo social significó, para la razón, un alejamiento de una parte importante de su contenido y de la búsqueda de la verdad, pues “la relación entre historia y verdad está lejos de ser secundaria” (Reyes Mate, 2008, p. 39). Así, bajo la Modernidad, la separación entre lo que podía ser medido por el método científico y lo que no —como los saberes o los recuerdos— significaba renunciar a la comprensión de la totalidad de la realidad. Es decir, centrar el desarrollo del conocimiento en aquello que fuera observable y verificable usando el canon positivista era renunciar al conocimiento de la verdad. Bajo ese marco de pensamiento, la incompletud es tanto una característica de la razón como una causa de su instrumentalización. Por esta razón, la llamada universalidad de los valores modernos era, en realidad, la imposición de una visión —europea— sobre los demás pueblos. Además, todo conocimiento que no fuera el resultado de la aplicación del método científico sería denigrado a la categoría de saber o tradición.

La consolidación de esa “universalidad” fue posible gracias a la gestión de las subjetividades, la autoridad, la economía y el conocimiento, es decir, al dominio cultural, político, económico y epistemológico que ejerció Europa occidental sobre los demás pueblos del planeta (Mignolo, 2009). La violencia fue el mecanismo a través del cual se lograron tanto la imposición del ideario europeo como la negación e invisibilización de las identidades, formas de gobierno, mecanismos de producción y saberes de las comunidades no europeas. Por otra parte, estas cuatro expresiones de poder se relacionaban entre sí y configuraban una visión dual de la realidad, a partir de la hegemonía ejercida por el pensamiento ilustrado de los europeos occidentales; por lo cual aquello que no representara el espíritu moderno, o Geist, era catalogado como premoderno o daba cuenta de la prehistoria (Reyes Mate, 2013). Por ello, la imposición estaba legitimada por las ideas de progreso y evolución que facilitaban la adhesión de los valores ilustrados.

La gestión de las subjetividades, la autoridad, la economía y el conocimiento tuvo lugar bajo la colonia: “prueba de la incapacidad de concebir la diferencia de otra manera que no sea jerárquica” (De la Garza Camino, 2010, p. 287). Por ejemplo, la idea de raza, inexistente hasta el proceso de colonización, justificó las relaciones de dominación sobre las poblaciones de América, legitimando la relación dualista dominante-dominado (Quijano, 2014). La subjetividad establecida sobre esta idea investía la raza blanca como fuente de conocimiento y, en consecuencia, como poseedora de la verdad en los ámbitos cultural, político, económico y científico. En ese sentido, quienes ostentaban el poder no solo eran la fuente de conocimiento, sino que aseguraban la autoridad social mediante el control de los medios de producción y el poder político, con lo que garantizaban la consolidación del proyecto moderno que posicionaba a Europa occidental como ejemplo a seguir para los demás pueblos del mundo.

Así, a partir de la conquista de América, Europa occidental se consolidó como potencia mundial y configuró una nueva subjetividad a partir de su cultura, esto es, de las ideas ilustradas del proyecto moderno (Quijano, 2014). Gracias a los recursos naturales extraídos de las colonias, el capitalismo europeo se fortaleció y se consolidó como sistema de producción, edificando las relaciones sociales y culturales que determinaron lo europeo y lo no europeo —o si se quiere, lo moderno y lo no moderno—. De esta manera se consideraba, por ejemplo, que el espíritu del nuevo mundo tenía lugar en Europa, pues allí existía una predisposición a la verdad que demandaba todo un proceso de transformación en los territorios americanos (Reyes Mate, 2013), asiáticos y africanos.

La hegemonía cultural, política, económica y epistemológica de los europeos occidentales sobre los pueblos de América, África y Asia borraba o invisibilizaba los conocimientos ancestrales de los pueblos de estos continentes, fenómeno que cimentaba la consolidación del proyecto moderno en todo el mundo. Como lo señala Castro Gómez (2017), la Modernidad construyó de forma gradual un tipo de subjetividad que favorecía la exclusión de otras formas de producir conocimiento, dejando en el camino unos saberes —sometidos— mediante “dispositivos de saber/poder a partir de los cuales esas representaciones son construidas” (Castro Gómez, 2000, p. 148). En otras palabras, en el vínculo entre el poder y el conocimiento, el primero aprueba el segundo y, en consecuencia, configura la subjetividad.

Las subjetividades configuradas a partir de la relación hegemónica de lo europeo (moderno) sobre lo no europeo (premoderno) construían los imaginarios que definían la existencia de la comunidad (Mignolo, 2000). Estas se instalaron tanto que naturalizaban los dualismos presentados por el ideario ilustrado (blanco/negro/mestizo/indígena, conocimiento/saber, cristianismo/herejía, desarrollo/subdesarrollo, progreso/tradición, historia/memoria), a través de los cuales se legitimaban las relaciones de dominación de lo europeo occidental sobre los pueblos del resto del mundo (Quijano, 2014). En ese orden de ideas, se establecían unas relaciones de dependencia frente al conocimiento “universal” de la Modernidad que encerraban procesos de exclusión y violencia, en su afán de edificar una visión totalizante y única de la realidad (Castro Orellana, 2017).

Con lo anterior, el proyecto moderno se fundamentó en la separación ellos-nosotros; civilización-barbarie y conocimiento-saber. Por ello, no aceptar los valores de la modernidad era posicionarse como enemigo del progreso (Mignolo, 2009), es decir, un bárbaro. Tal era una razón de peso para justificar el uso de la violencia; y rechazar el discurso universalizante de la Modernidad era concebido como una amenaza. Así, como proyecto filosófico y cultural la modernidad utilizó el método científico para someter a quienes se resistieran a abrazar el avance social. De ahí que, para Reyes Mate, la Modernidad carga con el sufrimiento de los vencidos.

La dominación de Europa occidental sobre los pueblos no europeos contó con la complicidad de los estados modernos. Estos, gracias al monopolio de las armas, acudieron a la violencia para orientar de forma “racional” la vida de los ciudadanos (con el objetivo de asegurar la pacificación social), de acuerdo con criterios definidos por el método científico (Castro Gómez, 2000). Por ello, la violencia era una forma de dar forma a subjetividades útiles al proyecto moderno, así como de eliminar las visiones que ponían en entredicho el progreso moderno; en otros términos, era un mecanismo para promover el olvido de aquello que se consideraba inútil para el ideario ilustrado. En palabras de Nietzsche (2018), “solo aquel que construye el futuro tiene derecho a juzgar el pasado” (p. 89).

Lo propio de la Modernidad es el olvido: dejar a un lado todo lo que no entre en su marco de comprensión, incluidos pueblos y tradiciones. Como lo apunta Sucasas (2010), “es inherente a la conciencia moderna la tentación de olvidar que todo viviente es un súper-viviente” (p. 72); es decir, alguien que sobrevivió los procesos de purificación del poder hegemónico, que existe porque se insertó en el ideario moderno. El pasado, así como su recuerdo, es utilizado solo para legitimar las acciones del presente y asegurar el no retorno. Por esta razón, la subjetividad que se configura bajo la Modernidad es la del progreso: no mira hacia atrás, sino hacia adelante.

El movimiento modernidad-colonialidad

Frente a esa otra realidad de la Modernidad emergió el movimiento modernidad-colonialidad, producto de las reflexiones en sectores académicos, políticos y económicos de los países víctimas. El reconocimiento de los efectos negativos, así como la crítica a la universalidad del ideario ilustrado, parten de la recuperación del pasado para reivindicar su lugar en el proyecto moderno. La denuncia sobre los procesos que posibilitaron la edificación de la hegemonía europea dio lugar a narrativas que posibiliten la formación de subjetividades críticas al proyecto moderno, entre ellas las pedagogías críticas. En otras palabras, si la Modernidad había logrado —gracias al establecimiento de un discurso de carácter universal— formar subjetividades que ayudaron a su consolidación, las reflexiones sobre sus daños podrían facilitar la construcción de otro mundo.

En el movimiento modernidad-colonialidad, autores como Walter Mignolo, Aníbal Quijano, Enrique Dussel, Arturo Escobar, Fernando Coronil, Ramón Grosfoguel y Agustín Lao-Montes, entre otros, evidenciaron la existencia de una matriz de poder en la cual se consideraba que lo único racional era lo europeo y, por consiguiente, lo moderno procedía de la aplicación del positivismo, en oposición a lo tradicional de las culturas americanas (Quijano, 2014). Dicha matriz recibió el nombre de colonialidad y representa la cara oculta de la Modernidad (Mignolo, 2009), que expresa esclavitud, explotación, deshumanización, violencia, etc. En otras palabras, la colonialidad es el proceso de invisibilización de las culturas no europeas a partir del dominio y hegemonía occidental.

En esa línea argumentativa, se puede sostener que el pensamiento latinoamericano en general, y el movimiento modernidad-colonialidad en particular, tienen su origen a partir de la recuperación del pasado. Como lo señala De la Garza, “seguir las huellas del pensamiento europeo en busca de un origen es lo que ha caracterizado a la filosofía latinoamericana” (2010, p. 286). En otros términos, la reconstrucción de los hechos, ideas y tradiciones de las comunidades ancestrales de América ha posibilitado la configuración de una identidad intelectual propia del Sur que, por reconocerse excluida y expropiada de su idiosincrasia, reclama su reconocimiento y autonomía.

Ahora bien, si bajo el ideario moderno el poder era la fuente de legitimidad del conocimiento, para el movimiento modernidad-colonialidad la generación de un conocimiento otro era la posibilidad de edificar una visión diferente con pretensión de poder. En la base de sus ideas estaba la preocupación por la emancipación de los pueblos oprimidos (vencidos, de acuerdo con Reyes Mate) y la superación de la alienación a la razón instrumental moderna; es decir, un nuevo conocimiento que configurara otro tipo de subjetividades y probara que es posible superar los marcos occidentales de comprensión de la realidad, y construir un conocimiento propio en el que saberes y tradiciones fueran incorporados para contribuir a la búsqueda de la verdad.

La construcción de un conocimiento contrahegemónico no solo buscaba recuperar ese pasado invisibilizado por el poder; también servía como explicación de la realidad de los pueblos latinoamericanos. La pobreza, la desigualdad, la corrupción y demás males que azotan la región eran comprendidos a partir del legado de dominación del europeo sobre los no europeos. Por ejemplo, la exclusión social es vista como rezago de la época de la Colonia, que incrustó en el poder a élites nacionales. Por otra parte, “pensar desde la perspectiva del ‘nuevo pensamiento’, es pensar desde la experiencia, desde el otro, desde la negación, desde la diferencia. Pensar desde la experiencia de la marginalidad” (De la Garza Camino, 2010, pp. 288-289). En otras palabras, era una forma de razón que emergía desde abajo para recordar lo que se pretendía hacer olvidar.

Precisamente, bajo la idea de colonialidad (como matriz de poder) surge la decolonialidad, entendida como la lucha contra el pensamiento universalizante que promueve el proyecto moderno y busca la generación de otras visiones del mundo que ayuden a los pueblos oprimidos a liberarse de la dependencia epistemológica, política, cultural y económica a la que están sujetos. La decolonialidad busca la reconfiguración de las relaciones centro-periferia, así como la resignificación de tradiciones y corrientes de pensamiento diezmadas por las relaciones de poder que negaban que la producción intelectual de América Latina —por partir de la tradición y los saberes ancestrales y no del uso del método científico— fuera conocimiento.

La decolonialidad, como lo diría Diego Muñoz (2012), es un una forma de pensamiento que “implica un ejercicio de fuerza constante en contra de una fuerza opuesta; su importancia radica en la capacidad política de sujetos y colectividades de distanciarse y configurar una postura “otra”, una línea de fuga al estado de cosas existentes” (p. 80). Esa fuerza opuesta es el carácter universalizante de la modernidad, que para el Movimiento modernidad-colonialidad no es en realidad universal porque se sabe excluido de dicha universalidad.

En ese orden de ideas, la decolonialidad es una lucha contra lo universal que se presenta bajo dos formas: en primer lugar, denuncia la exclusión de lo particular; en segundo lugar, reclama su reconocimiento. Esta denuncia la lógica de la modernidad para destacar la importancia de lo particular, es decir, de las culturas que existían antes de la llegada de los europeos, que hoy siguen resistiendo a la dominación de Occidente (Mignolo, 2007). Además, se desprende del discurso dominante para abrir camino a otras formas de ver el mundo que reclaman reconocimiento, así como ser tenidas en cuenta por la tradición hegemónico.

De esta manera, la decolonialidad se edifica a partir de la recuperación del pasado, el conocimiento que genera parte de la experiencia de sufrimiento y opresión. Conocer los efectos adversos y devastadores que produjo la consolidación del proyecto moderno. Así, es el pasado aquello que completa una razón que se sabe incompleta, que da el contenido que permite distanciarse de la razón instrumental. En otras palabras, a través del pasado se da la configuración de subjetividades que se alejan de la dependencia epistemológica que dificulta el desarrollo del conocimiento propio y la cultura.

La memoria en la obra de Reyes Mate

Si la hegemonía del proyecto moderno que reducía la razón a la racionalidad científica demandaba el olvido, la memoria como fuente de conocimiento representa un giro epistémico que se aleja de la instrumentalización de la razón, a partir del recuerdo y la recuperación de aquello que se quiere ocultar. Así, la memoria es una fuente de riqueza inagotable para la generación de conocimiento, que abre la puerta a una forma específica de la razón: la razón anamnética, donde el reconocimiento del sufrimiento causado posibilita una ruptura con lo hegemónico. En ese sentido, los planteamientos de Reyes Mate sobre el concepto de memoria están influenciados por las tesis sobre el concepto de historia de Walter Benjamin, donde se busca ‘cepillar la historia a contrapelo’ para “descubrir lo oculto en lo manifiesto” (Reyes Mate, 2014, p. 27). Ahora bien,

no se trata, desde luego, de un rescate de la racionalidad ilustrada a la manera de la dialéctica de la Ilustración, ni tampoco de una propuesta anti-ilustrada; se trata de hacer presente una tradición que ha sido olvidada y que, de darle la oportunidad de resurgir, puede ayudarnos en el intento de darle sentido a nuestra experiencia (De la Garza Camino, 2010, p. 288).

Para Reyes Mate la memoria rompe con la continuidad de la historia y fractura la idea de progreso, dado que este se presenta como un camino lineal de constante evolución (Reyes Mate, 2009). La lógica del progreso, añade el autor, justifica las injusticias, pues gracias a ella se lograron los avances y desarrollos de los cuales la humanidad se beneficia en la actualidad; es decir, el sufrimiento y las muertes causadas por el avance social son en realidad un costo que las sociedades deben asumir para mejorar. En ese orden de ideas, la memoria cuestiona el progreso al poner en evidencia los costos que ha traído consigo, al tiempo que rompe con su continuidad al preguntarse qué hubiera sucedido si continuaran existiendo aquellos legados que fueron invisibilizados. Por ello la memoria se opone al olvido, pues “olvidar es sancionar el pasado en su facticidad, es confirmar la lógica de la victimación, es atribuir indebidamente al curso de la historia carácter racional” (Sucasas & Zamora, 2010, p. 12).

La universalidad de la Modernidad es uno de los cuestionamientos recurrentes en la obra de Reyes Mate: gracias a la memoria se sabe que esta no abarca todo, pues su historia es la del vencedor. Así, la historia de los vencidos, excluida para evitar asaltos al proyecto moderno, es recuperada gracias a la memoria, dando testimonio de que el progreso del vencedor está construido en los hombros de los vencidos. Es decir, la memoria se constituye en la fuente de la cual emana la crítica a la razón moderna (Reyes Mate, 2008) y ofrece los elementos necesarios para imaginar otras formas de presente, pues indaga por las luchas de los perdedores. Por otra parte, bajo la Modernidad se excluye lo diferente en lugar de integrarlo (Reyes Mate, 2009), a partir de la hegemonía que se establece sobre el proceso de configuración de las subjetividades. A través de tecnologías —en el sentido foucaultiano— como la educación, el Estado moderno se asegura de homogenizar lo universal y excluir lo particular (diferente).

El presente se interroga porque

la memoria irrumpe en todos estos escenarios como “lo otro” de la historia; como aquello que, lejos de reducirse a una vivencia privada, sentimental o “moralizante”, pone la mirada en ámbitos de la realidad que la ciencia pasa por alto cuando reduce aquella a mera facticidad (Sánchez Cuervo, 2010, p. 165).

En ese sentido, y de acuerdo con esta línea argumentativa, es importante resaltar que ciencia y memoria abordan el pasado de manera diferente: lo que para la primera aparece cancelado, está pendiente para la segunda (Reyes Mate, 2008). Por lo tanto, el pasado se encuentra a la espera de quien decida acudir a él para responder o clarificar una situación del presente, con lo que se evidencian su papel como fuente de conocimiento y su práctica formativa. Si bien existen peligros cuando se estudia el pasado —por ejemplo, cuando se vale de este para legitimar una guerra o la Shoah judía—, es más peligroso no hacerlo.

Los vencedores se ocuparon de colonizar el saber y, a través del Estado, definir las normas y valores que la sociedad debía seguir. Por su parte, el método científico legitimaba las políticas implementadas para cumplir tal cometido, al tiempo que empujaba a quienes se resistían a la nueva cultura a incorporar la epistemología occidental (Castro Gómez, 2000) como una forma de acceder a la verdad. Por ello, cuando se aceptan los valores hegemónicos pagando con la renuncia a los valores y saberes tradicionales, se comienza a ser parte del grupo de los vencidos. La posibilidad de acceder a la verdad estaría limitada en adelante al uso del canon positivista. En otras palabras, la hegemonía sobre el conocimiento de los vencedores se construye sobre el olvido de los saberes ancestrales y las tradiciones existentes para dar cuenta de la realidad.

A partir de la obra del filósofo español se puede concebir la memoria como un acto de responsabilidad frente a la vida que da sentido a la existencia; una forma de liberar al hombre de las condiciones materiales que le impone su tiempo. Gracias a esta, el hombre puede conocer las circunstancias que lo han determinado y reflexionar sobre esas otras realidades posibles que lo incentiven a buscar la transformación de su presente. En otras palabras, la memoria no es un asunto del pasado, sino un recurso para la transformación del presente que promueve la ruptura con el avance lineal del tiempo para mostrar que el progreso de la Modernidad no es el único posible, es decir, un elemento liberador; una forma de asegurar que no se repita la barbarie que tuvo lugar ayer. En otras palabras, la responsabilidad que emerge de la memoria guarda las barreras civilizatorias de la humanidad. Por ello, para liberarse del pasado es necesario reconocerlo, dado que las injusticias atadas a la idea de progreso en realidad perpetúan la culpa de los vencedores y la violencia sobre los vencidos (Adorno, 1998; Mate, 2008). Por esta razón, la memoria pone de manifiesto los dualismos justicia-injusticia y vencido-vencedor; y otorga al sujeto una alternativa para transformar la realidad que ha impuesto la Modernidad. Así, la memoria establece una carga en las generaciones actuales, dado que si estas optan por el olvido estarán legitimando la injusticia, pues “el espectador indiferente no hace nada contra el mal, por eso lo consiente y, consecuentemente, es causa del mal que acontece” (Reyes Mate, 2016, p. 49).

La memoria, como recurso para la transformación del presente, reconoce que las injusticias generadas en el pasado siguen vigentes. Para Reyes Mate, sin el recuerdo del pasado no se tendría conocimiento de dichos hechos, lo cual significa que las injusticias nunca tuvieron lugar (Reyes Mate, 2009), es decir, el sufrimiento y la barbarie generada por los europeos al resto de pueblos serían invisibilizados. Por ello, el filósofo español reivindica la deuda que tienen las generaciones presentes con las pasadas y hace evidente que la verdad no puede estar al servicio de la injusticia; por el contrario, esta tiene que servir para alcanzar la libertad y para esto se requiere poner en entredicho la razón universal que ocasiona el sufrimiento (Reyes Mate, 2012). Por ejemplo, en El Olvido que Seremos Héctor Abad Faciolince invita a pensar sobre el papel que juegan la eliminación física y la expulsión del espacio como medios para imponer una visión de la sociedad. En esta novela, el autor presenta cómo a través de los actos de barbarie se buscaba configurar un imaginario social desde el olvido, pues al depurar la sociedad de esas voces diferentes se generaban las condiciones para consolidar una cultura uniforme, producto del estado de terror que se promovía para consolidar la visión hegemónica.

La razón anamnética no se opone a las ideas de la Ilustración; por el contrario, quiere destacar el potencial emancipador de la razón, por lo que reclama la incorporación de aquellos elementos arrebatados por el proyecto moderno: los elementos históricos y sociales, como el sufrimiento de los vencidos y la religión. Por ello, la transformación social no puede confiarse solo a la razón, en tanto que no se puede criticar y beber del mismo poso (Sánchez Bernal, 2010). Es decir, no se puede esperar que las ideas ilustradas, que concibieron el proyecto moderno y causaron el sufrimiento que viene con el progreso, puedan servir como una solución a los males causados. La emancipación requiere la razón anamnética, que no se agota en la crítica, para permitir una forma diferente de pensamiento, en otras palabras, para no solo criticar lo sucedido, sino repensarlo como base del cambio. La memoria es una expresión hermenéutica que recoge lo ocurrido y lo convierte en una oportunidad de transformación de la realidad (Reyes Mate, 2016). La hermenéutica que propicia la memoria busca, además, poner a pensar a la sociedad sobre los hechos pasados porque, de un lado, el costo del progreso tiene un rostro humano, es decir, son personas de carne y hueso las que padecen la injusticia; y de otro, porque en tanto faro del proyecto histórico y social denominado Modernidad, la razón persigue la libertad y no el sometimiento. Por esto, si la razón legitima la injusticia, la memoria debe cuestionarla para reorientarla hacia el logro de una mayor humanidad.

El conocimiento generado por la razón anamnética es la expresión de las subjetividades posibles, esas que fueron impedidas por el carácter universalizante de la razón ilustrada y que se forman cuando los sujetos se encuentran con el sufrimiento del que fueron víctimas sus antepasados; es decir, con el pasado que les arrebato sus tradiciones y su cultura. Razón por la cual, para posibilitar la formación de subjetividades que guarden las barreras civilizatorias; que no edifiquen su avance sobre el sufrimiento de otros, es importante fomentar una educación a partir de la memoria.

En este orden de ideas, la memoria se presenta como fuente de justicia, el nuevo conocimiento sabe que es necesario reparar el daño, cuando menos simbólicamente si no es posible hacerlo de forma material — debido a la ausencia física de los vencidos—. En ello, la reconstrucción de los hechos y la recuperación del sufrimiento es importante, pues al rechazar el olvido dan valor a las vidas y luchas de los vencidos. De acuerdo al filósofo español, el olvido conduce a la impunidad, dado que resta importancia al pasado y todo lo que se relaciona con él. En esa línea argumentativa, para Reyes Mate (2018) lo propio de la memoria es la escucha, es decir, prestar atención a quienes reclaman ser escuchados, en oposición, a la mirada generalizadora, homogenizante y universalista de la hegemonía moderna. Bajo este marco de interpretación, recordar es una expresión de resistencia frente a los proyectos de olvido que buscan borrar aquello que cuestiona o impide la consolidación de la visión hegemónica. La memoria mantiene vigente lo que el poder quiere ocultar trayendo a tiempo presente aquello que ha pasado y se ha invisibilizado, para enriquecer el conocimiento de la verdad y ampliar la percepción que se tiene sobre la realidad dada.

En línea con el pensamiento de Walter Benjamin, para Reyes Mate el hecho de que la memoria posibilite traer a tiempo presente las injusticias del pasado le otorga un papel liberador. No obstante, no se trata de la liberación de la opresión producto de una revolución o del desprendimiento de la hegemonía del imaginario moderno, sino más bien de la capacidad de transformación de la realidad desde el mesianismo político (Taub, 2013). Es decir, de la configuración de la acción moral desde el sufrimiento; reconociendo la fragilidad del privilegio. Adicionalmente, dado que la memoria puede hacer justicia o encender la llama de la transformación social, también puede redimir el sufrimiento de los vencidos.

En síntesis, el carácter escéptico de la memoria permite la generación de un nuevo conocimiento, mucho más vinculante que el producido bajo la rigurosidad excluyente del método científico. De esta manera, a la memoria se la debe entender en un doble sentido; en primer lugar, como un recurso hermenéutico que recupera el pasado; y en segundo, como una llama que enciende los procesos de transformación de la realidad, esto es, como un asunto político que busca hacer justicia del sufrimiento de los vencidos y evitar que la barbarie se repita.

El vínculo entre el movimiento modernidad-colonialidad y la obra de Reyes Mate

El gran vínculo entre el movimiento modernidad-colonialidad y la obra de Reyes Mate es la Modernidad; las preocupaciones de ambos se desprenden de una reflexión profunda sobre el nacimiento, desarrollo y consolidación del proyecto moderno que, como se ha visto hasta el momento, encierra un sinnúmero de elementos problemáticos que hacen inevitable su cuestionamiento. Por ello, la crítica a la Modernidad es el punto de convergencia entre el movimiento y el filósofo español. Ahora bien, no se trata de una crítica con pretensión destructiva o con exigencia de restaurar el estado de cosas anterior a la instalación de las ideas ilustradas; su objetivo es enriquecer los marcos de comprensión de la realidad para aportar al ideario original de la emancipación humana.

Las causas del cuestionamiento a la Modernidad son múltiples; sin embargo, pueden agruparse bajo la figura de ‘cuestionamiento del presente’, es decir, la pregunta por la realidad que somete la vida de los hombres: las condiciones materiales. De esta manera, para comprender el presente es necesario partir del conocimiento de los hechos pasados que lo edificaron. Bajo este marco, otro nexo que une el movimiento modernidad-colonialidad con la obra de Reyes Mate es la memoria: en ambos la recuperación de los hechos es fuente de un conocimiento que el proyecto moderno quiso negar o invisibilizar, pues reconocen que el olvido ha facilitado la consolidación de la hegemonía de las ideas ilustradas, sin desconocer el papel de la violencia. Además, sin memoria el conocimiento se aleja de la verdad y se convierte en una narrativa que legitima la realidad del presente; razón por la cual, a través de esta, se busca hacer conscientes a los sujetos. No obstante, esta “será efectiva si definimos con exactitud su relación con la razón” (Reyes Mate, 2003, p. 21), es decir, si se reconoce su importancia como fuente de entendimiento de la realidad.

Gracias a la memoria se reconoce que el universalismo del proyecto moderno excluye aquello que no se acopla a su sistema de valores, entre ellos los saberes ancestrales y las luchas de los vencidos. De ahí que un tercer punto de convergencia sea la crítica a la “universalidad” moderna. La reivindicación de lo particular, lo diferente y lo excluido constituye una parte importante del movimiento modernidad-colonialidad y la obra de Reyes Mate. El reconocimiento de las subjetividades propias demanda que el progreso, como ideal moderno, no se construya a costa del sufrimiento, sino sobre la integración y el respeto a las otras miradas. Por esto, la decolonialidad, que se considera opuesta, genera procesos de desoccidentalización en los cuales los pueblos construyen un proyecto propio (Mignolo, 2009). La verdadera universalidad debe reconocer, como lo apunta De la Garza Camino (2010), que existe un juego de espejos entre Europa y América Europa que no solo hace más nítida la imagen de la realidad, sino que completa la imagen.

En ese sentido, es importante aclarar que la reivindicación por lo particular en lo universal no busca destacar lo exótico o diferente, “sino señalar su lugar en la universalidad, o, más bien, señalar su lugar y sus posibilidades de participar en la construcción de una universalidad que sea verdaderamente universal y, por tanto, no excluyente” (De la Garza Camino, 2010, p. 291): es decir, que reconozca el valor de todas las partes sin ninguna distinción. Por ejemplo, que no invisibilice los saberes ancestrales de los pueblos nativos de América, sino que los incluya como recurso para la producción de conocimientos.

Un cuarto punto de convergencia entre el movimiento modernidad-colonialidad y la obra de nuestro autor yace en la crítica a la hegemonía epistemológica de la modernidad, de la cual se sabe que puede producir las más sangrientas empresas, debido a la instrumentalización de la razón. Así, como lo señala Reyes Mate (1986), “la modernidad sin memoria y sin crítica puede llevarnos al holocausto final” (p. 24). Adicionalmente, la dependencia epistemológica propicia que todos los fenómenos sean analizados a la luz del pensamiento europeo, es decir, a partir de sus marcos de interpretación eurocéntricos, fenómeno que dificultaba la comprensión de realidad de los pueblos no europeos e impedía la generación de subjetividades diferenciadas en América Latina (Quijano, 2014). En ese orden de ideas, se reconoce que la Modernidad no solo implicó una relación de dominación material, sino también y, ante todo, una dominación subjetiva que opera en el plano cognitivo de los sujetos y que, entre otras cosas, lleva a la incorporación del ideario europeo.

La crítica a la hegemonía epistemológica es en realidad una a la razón instrumental y a la reducción de la razón a la racionalidad científica. En consecuencia, se promueve la producción de un conocimiento propio y la interacción entre los intelectuales no europeos, específicamente entre académicos hispanoamericanos. Para Reyes Mate (2013), la dependencia epistemológica impedía pensar en español, es decir, desde los marcos de interpretación propios a la realidad latinoamericana. Este hecho parecía irrelevante para algunos académicos no europeos que, en su afán de figurar, desarrollaban su pensamiento bajo el canon positivista, negando la producción de conocimiento que se daba por fuera del marco europeo (Reyes Mate, 2013; Walsh, 2007; 2010). Pensar en español hacía preciso establecer una serie de acciones de resistencia frente a la epistemología europea: primero, era necesario conocer los postulados de autores no europeos estableciendo un diálogo fértil para el crecimiento epistemológico no europeo (Reyes Mate, 2013; Walsh, 2010); y segundo, se requería “hacer hablar esas experiencias interpelantes que guarda la misma lengua” (Reyes Mate, 2013, p. 126), es decir, recuperar a partir de la memoria eso que se ha silenciado de la lengua, por ejemplo, los saberes invisibilizados que expresan la alteridad.

En esa misma línea, la decolonialidad como forma de resistencia a la hegemonía impuesta por la matriz de poder, denominada ‘colonialidad’, impulsó la integración del pensamiento no europeo. A partir de la memoria emergen los estudios culturales como una forma de pensar sobre las diferencias, las luchas, las prácticas y la producción de conocimiento que había sido olvidado (Walsh, 2010). La denuncia de la arbitrariedad y la violencia de la lógica universalizante del proyecto moderno, así como la invitación a usar la producción académica propia —que sí daba cuenta de la realidad no europea—, impulsaron la recuperación de los saberes ancestrales y la resistencia al método científico positivista como una forma de luchar por la libertad de los pueblos oprimidos, y de configurar una subjetividad desde los valores propios. Adicionalmente, se entendía que bajo el marco europeo la universalidad no es posible, pues se fundamenta en la generación de dualismos (p. ej. moderno-premoderno).

Una de las razones por las cuales es importante superar la dependencia frente al pensamiento europeo radica en su legitimación de las prácticas coloniales. En los pueblos no europeos, el imaginario jerarquizado a partir de la idea de raza se había instalado tanto que reproducía las mismas estructuras jerárquicas de dominación que establecieron los europeos sobre los pueblos americanos. Ejemplo de ello son las relaciones entre las élites latinoamericanas y el pueblo, que dificultaron no solo la democratización de lo social y lo público, sino la consolidación de las subjetividades propias y con ellas del Estado moderno (Quijano, 2014).

Por otra parte, la crítica del movimiento modernidad-colonialidad y de Reyes Mate a la Modernidad está cargada de esperanza. De acuerdo con Mignolo (2009), es importante reconocer que “la colonialidad es una de las más trágicas ‘consecuencias de la modernidad’ y al mismo tiempo la más esperanzadora, en el sentido de que ha dado lugar a la marcha global hacia la descolonialidad” (p. 44). En otras palabras, el reconocimiento de la barbarie causada por la Modernidad posibilita otras formas de pensamiento y subjetividad que revindican los verdaderos ideales de la Ilustración: libertad e igualdad. Por ello, vale la pena insistir que este reconocimiento es posible gracias a la memoria, pues a través de ella se recupera el pasado oculto del proceso de colonización y conquista sufrido por los pueblos americanos a manos de Europa Occidental, así como la violación de las barreras civilizatorias, hechos de que ponen a pensar e incentivan la transformación de la realidad.

A manera de cierre, se puede destacar que tanto el movimiento modernidad-colonialidad como el pensamiento de Reyes Mate son expresiones antihegemónicas, que dejan una lección esperanzadora donde “es posible emanciparse, es posible liberarse, es posible construir nuevas sociedades que se liberan políticamente y construyen sus propios procesos de autonomía e identidad” (Vélez Bedoya & Insuasty Rodríguez, 2017, p. 561). En consecuencia, la memoria, como aquello que pone a pensar, es una alarma del pasado frustrado para pueblos que no han asumido su papel histórico en la construcción de sociedades incluyentes (Reyes Mate, 1997). En ese sentido, si el imaginario instalado por el proyecto moderno se rige por los dualismos moderno-colonial y vencedor-vencido (Mignolo, 2000), la memoria es un puente entre ambos extremos cuyo propósito es construir una universalidad en la cual se integren en todo. Por tal razón, la obra de Reyes Mate es una defensa a expresiones de pensamiento como el movimiento modernidad-colonialidad por su carácter formativo, en tanto pone a pensar a la sociedad sobre los hechos “incuestionables”.

Conclusiones

La idea de universalidad del proyecto moderno se dio gracias a la hegemonía cultural, política, económica y epistemológica edificada a partir del uso de violencia, exclusión e invisibilización de lo diferente. Por esta razón, lo denominado universal en la Modernidad está incompleto. Por otra parte, dicha hegemonía configuró un tipo determinado de subjetividad que facilitaba la producción y reproducción del ideario ilustrado, así como la aceptación de visiones dualistas que legitimaban los procesos de cambio demandados por la Modernidad (p. ej. la relación moderno-premoderno), a través de las cuales lo europeo era asociado a progreso y lo no europeo a barbarie.

Ahora bien, la barbarie a la cual se renunciaba con la aceptación de las ideas modernas siempre estuvo presente en el proyecto moderno. La colonialidad reflejaba las promesas incumplidas de la Modernidad. Asimismo, las ideas de razón y libertad, al quedar atadas al poder hegemónico, fueron reducidas e instrumentalizadas para asegurar el dominio europeo sobre los pueblos no europeos, lo que significó el uso de la técnica contra quienes rechazaron sus valores (p. ej. las armas al servicio de los conquistadores europeos o las cámaras de gas en el caso de los nazis). Las nuevas subjetividades fueron creadas a partir del exterminio y el miedo, muestra evidente de valores modernos como la libertad y la igualdad que, una vez más, dejaban en entredicho la universalidad.

En consecuencia, el olvido aparece como racional: una forma de asegurar la preservación de la vida. A través de él se buscó instalar sobre las subjetividades aquello que la hegemonía necesitaba imponer, como en el caso del amor a los valores liberales que aseguraban la reproducción del sistema económico capitalista. La raíz del olvido se encontraba con frecuencia en la eliminación física o la expulsión del espacio de quienes rechazaban los valores hegemónicos, con lo que se negaba la posibilidad de imaginar o construir otros proyectos.

Por lo anterior, la memoria se convierte en una práctica de la cual emerge un conocimiento otro que busca la liberación del hombre. Se trata de una forma de asumir la responsabilidad histórica con las generaciones del pasado y del presente, pues pone en evidencia las posibilidades de acción que le han sido arrebatadas. Por ello, ocuparse del pasado no tiene que ver con un interés arqueológico, sino con la necesidad de transformar el presente, es decir, por una pretensión política; en consecuencia, es una luz de esperanza que alimenta el espíritu de la transformación social: materialización de los ideales de libertad e igualdad. El encuentro del hombre con su pasado hace evidente, por un lado, la existencia del sufrimiento y la injusticia de los que fueron víctimas los antepasados; y por otro, que la memoria es un elemento hermenéutico a través de las cual se impide la injuria contra quienes resultaron vencidos en la carrera del desarrollo, esto es, mantener vigente la injusticia como elemento formativo.

Por último, el vínculo entre el movimiento modernidad-colonialidad y la obra de Reyes Mate se encuentra en la crítica a la Modernidad, y se profundiza en la recuperación del pasado —a través de la memoria— para hacer posible un giro epistémico que invite a pensar la realidad (Reyes Mate, 2012) y configurar subjetividades no alienadas por el proyecto moderno. En ese sentido, se trata de posturas contrahegemónicas que recuperan el contenido histórico y social para dar sentido a la existencia del hombre y la transformación de la realidad.

Referencias

Adorno, T. (1998). Educación para la emancipación: conferencias y conversaciones con Hellmut Becker (1959-1969). Madrid: Morata.

Berón Ospina, A. (2010). El filósofo como cronista de las víctimas: del historicismo a la memoria. Anthropos, 228, 160-169.

Castro Gómez, S. (2000). Ciencias sociales, violencia epistémica y el problema de la “invención del otro.” En E. Lander (Ed.), La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales (pp. 145-161). Buenos Aires: Perspectivas Latinoamericanas y Clacso.

Castro Gómez, S. (2017). Mirar en retrospectiva. Debates en torno a las genealogías de la colonialidad y el papel de la filosofía política en América Latina. En A. Salinas Araya (Ed.), Filosofía política y genealogías de la colonialidad. Diálogos con Santiago Castro-Gómez (pp. 207-264). Viña del Mar: Cenaltes.

Castro Orellana, R. (2017). Crítica de la razón latinoamericana. Veinte años después. En A. Salinas Araya (Ed.), Filosofía política y genealogías de la colonialidad. Diálogos con Santiago Castro-Gómez (pp. 21-45). Viña del Mar: Cenaltes.

De la Garza Camino, M. T. (2010). Memoria y justicia, claves de la identidad. En A. Sucasas y J. A. Zamora (Eds.), Memoria-políticajusticia. En diálogo con Reyes Mate (pp. 9-17). Madrid: Trotta.

Mignolo, W. (2000). La colonialidad a lo largo y a lo ancho: el hemisferio occidental en el horizonte colonial de la modernidad. En E. Lander (Ed.), La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales (pp. 55-85). Buenos Aires: Perspectivas Latinoamericanas y Clacso.

Mignolo, W. (2007). El pensamiento decolonial: desprendimiento y apertura. Un manifiesto. En S. Castro-Gómez y R. Grosfoguel (Eds.), El giro decolonial. Reflexiones para una diversidad epistémica más allá del capitalismo global (pp. 25-46). Bogotá: Siglo del Hombre Editores.

Mignolo, W. (2009). La colonialidad: la cara oculta de la modernidad. Catalog of Museum Exhibit: Modernologies, 43, 39-49.

Muñoz Gaviria, D. A. (2012). El grito manso o la importancia de resistir de múltiples formas. Kavilando, 3(1–2), 79–84.

Nietzsche, F. (2018). De la utilidad y los inconvenientes de la historia para la vida. Segunda consideración intempestiva. Madrid: Tecnos.

Quijano, A. (2014). Cuestiones y horizontes: de la dependencia histórico-estructural a la colonialidad/descolonialidad del poder. Buenos Aires: Clacso.

Reyes Mate, M. (1997). Memoria de occidente. Actualidad de pensadores judíos olvidados. Barcelona: Anthropos.

Reyes Mate, M. (2003). Memoria de Auschwitz. Actualidad moral y política. Madrid: Trotta.

Reyes Mate, M. (2008). La razón de los vencidos (2 ed.). Barcelona: Anthropos.

Reyes Mate, M. (2009). Medianoche en la historia (2 ed.). Madrid, España: Trotta.

Reyes Mate, M. “Estos, ¿no son hombres?” La pregunta en tiempos de peligro. Cuadernos de Filosofía, 33(107), 29-35.

Reyes Mate, M. (2013). La piedra desechada. Madrid: Trotta.

Reyes Mate, M. (2014). La técnica en un mundo globalizado. A propósito de la meditación de la técnica de Ortega y Gasset. Pereira: Universidad Tecnológica de Pereira.

Reyes Mate, M. (2016). Ciudadanos y no súbditos. Guía en la ciudad democrática. Bogotá: Ediciones USTA.

Sánchez Bernal, J. J. (2010). Las víctimas reclaman otra razón: razón, memoria y religión. Anthropos, 228, 110-123.

Sánchez Cuervo, A. (2010). Perder la guerra, ganar la paz. Memoria republicana y crítica del presente. En A. Sucasas y J. A. Zamora (Eds.), Memoria-política-justicia. En diálogo con Reyes Mate (pp. 163-181). Madrid: Trotta.

Sucasas, A. (2010). Tiempo de justicia. Reyes Mate y la memoria de las víctimas. Anthropos, (228), 72-82.

Sucasas, A. & Zamora, J. A. (2010). Prólogo. En A. Sucasas y J. A. Zamora (Eds.), Memoria-política-justicia. En diálogo con Reyes Mate (pp. 9-17). Madrid: Trotta.

Taub, E. (2013). Mesianismo y redención. prolegómenos para una teología política judía. Buenos Aires, Argentina: Miño y Dávila.

Vélez Bedoya, Á. R., & Insuasty Rodríguez, A. (2017). Movimientos sociales anti hegemónicos ante la crisis del sistema actual. Kavilando, 9(2), 549-563.

Walsh, C. (2007). Interculturalidad y colonialidad del poder. Un pensamiento y posicionamiento “otro” desde la diferencia colonial. En S. Castro-Gómez y R. Grosfoguel (Eds.), El giro decolonial. Reflexiones para una diversidad epistémica más allá del capitalismo global (pp. 47-62). Bogotá: Siglo del Hombre Editores.

Walsh, C. (2010). Estudios (inter)culturales en clave de-colonial. Tabula Rasa, 12, 209-227.


[image: Image]


Una mirada crítica a la educación actual desde Auschwitz*

Elkin Alonso Ríos Osorio

Me temo que por muchas y amplias que sean las medidas que se tomen en el ámbito de la educación, apenas será posible impedir que sigan surgiendo asesinos de mesa de despacho. Pero que haya seres humanos que, en posiciones inferiores, reducidos a esclavos, ejecutan lo que les perpetúa en su esclavitud y les priva de su propia dignidad, que sigan habiendo Bogers y Kaduks, esto es cosa contra la que cabría hacer algo mediante la educación y la ilustración (Adorno, 1998).

Introducción

Pensar en Auschwitz es evocar un lugar y tiempo vinculado a la Alemania nazi, que marcó la historia de la humanidad por la barbarie allí acontecida. Tal acción exige reconocer historias, sujetos, relaciones de poder y condiciones —o no condiciones— humanas que cuestionan y resignifican la historia y la Modernidad, y en ella, la educación como una propuesta política y social que no puede repetir lo vivido en aquel lugar, habida cuenta de que más allá de un exterminio material, lo que aconteció en el paradigmático Auschwitz fue la sustracción de la humanidad misma a cada hombre y mujer (Piñeres Sus, 2016), pues “a quien, además de a sus personas amadas, le quiten la casa, las costumbres, las ropas, todo, literalmente todo lo que posee: será un hombre vacío, reducido al sufrimiento y la necesidad, falto de dignidad y de juicio” (Levi, 2011, p. 48). Por esta razón, y como lo indica Adorno (1998), la primera de las exigencias a la educación es la no repetición de Auschwitz: mientras persistan las condiciones que lo hicieron posible, ella no será más que una forma de perpetuar la barbarie, al reproducir una conciencia cosificada en la que no solo muere el judío, sino el hombre (Reyes Mate, 2003).

Ahora, aunque la historia de la humanidad da cuenta de muchas guerras, conflictos armados y genocidios (luchas independentistas, Primera Guerra Mundial, Camboya y dictaduras en América Latina, entre otras), Auschwitz constituye una figura paradigmática de barbarie por la experiencia de horror, sufrimiento y muerte: fue una práctica totalitaria que aisló seres humanos del mundo exterior y luego los eliminó —primero en su espontaneidad, libertad y pensamiento, y luego con la desaparición de sus cuerpos—. Además, hace evidente la aparición de un régimen social y político totalitario, caracterizado por concentrar todos los poderes del Estado en el Tercer Reich, que se ejercieron sin restricciones aun cuando ello implicara la anulación y exterminio del otro. Según Arendt (2013), esta forma de gobierno se suma a las ya definidas por Aristóteles: monarquía, tiranía, democracia y plutocracia. Para el caso de Alemania, el totalitarismo se instauró en 1933 bajo la forma de nacionalismo o nazismo, mediante la instauración de prácticas que negaban la dignidad de la persona humana y suprimían la libertad y los derechos individuales, con lo que se condenó a la humanidad a la barbarie del holocausto sin dejar opción para la creación, la natalidad, el pensamiento y la humanidad. Empero, paradójicamente fue la guerra lo que permitió que esto no se volviera la opción para la humanidad.

Auschwitz no se reduce entonces a un campo de concentración y exterminio, ni solo a un lugar físico donde todo es posible por la excepción que se genera mediante la suspensión integral de la ley; no se restringe a un estado de excepción construido como estructura estable en la que se funda el poder soberano, y en la que aparecen dominios totalitarios.

Al haber sido despojados sus moradores de cualquier condición política y reducidos integralmente a nuda vida, el campo es también el más absoluto espacio biopolítico que se haya realizado nunca, en el que el poder no tiene frente a él más que a la pura vida biológica sin mediación alguna (Agamben, 2001, p. 40).

En tanto exterminio, Auschwitz no era solo el sitio donde biológicamente se pulverizaba la vida, o el lugar geográfico donde acontece una gigantesca fábrica de muerte; también era un proyecto de olvido (Reyes Mate, 2003) y reclamo, desde el cual se cuestionaba al hombre mismo, pues allí se puso en duda la condición antropológica de miles de hombres y, por tanto, el sentido de la historia, la Modernidad, la política, la economía, las guerras, la justicia, la religión, la educación e incluso de la infancia, ya que “los niños que nada sospechan de la crueldad y de la dureza de la vida son los que más expuestos están a la barbarie tan pronto como abandonan su entorno protector” (Adorno, 1998, p. 90). Esto no deja de ser una antinomia y una ilusión, en la medida en que dicho entorno protector no garantiza un mejor trato a los niños, pues sus propios padres son producto de una sociedad que hizo posible a Auschwitz.

En este marco, reconocer prácticas culturales, políticas, económicas y educativas definidas históricamente en un territorio en conflicto armado (para el estudio en cuestión, el oriente del Depto. de Antioquia en Colombia) implica comprender las condiciones posibilitadoras de una nueva barbarie que, lejos del imperativo de la no repetición de Adorno, reiteran el sufrimiento y la muerte de seres humanos, mientras que quienes sobreviven se ven enfrentados a situaciones de vulnerabilidad inesperadas: desplazamientos, pérdidas, enfrentamientos, bombardeos, tomas armadas a poblaciones, ajusticiamientos e intimidaciones, entre otras. De este modo, y sin precisar un campo de concentración ni de exterminio (como en Auschwitz), en el oriente de Antioquia se instauran otras formas de economía, política, conformación de las familias, y de relación con los otros y con el territorio a causa del conflicto armado. Tales transformaciones tienen su traducción en la experiencia de vida de los seres humanos y, de forma particular, en la infancia y sus prácticas de formación, las cuales no pueden explicarse solo por el sentido común de lo sucedido.

Estar atento a las transformaciones del territorio, a las condiciones que hicieron posible dicho conflicto armado e interpelar su significado es fundamental, en tanto define un enmarcamiento necesario para comprender las prácticas de formación en los casos de personas que han sufrido la pérdida de sus cuidadores en la infancia a causa del conflicto armado en el oriente de Antioquia. Es una posibilidad de entender la infancia en un espacio y tiempo específico, que reconoce los contextos y exige acercarse al niño en su condición de humanidad, y en el que la acción reiterada hace posible históricamente la perfectibilidad y la construcción de subjetividad (Runge, 2005).

Como parte de esta investigación, en su fase de problematización se plantean dos asuntos que a partir de una lectura crítica se constituyen en la pretensión de este capítulo: una aproximación a Auschwitz como paradigma de barbarie y no repetición, y los significados y cuestionamientos a la educación actual desde Auschwitz.

Auschwitz: paradigma de barbarie y no repetición

En Auschwitz murieron el hombre y la idea de hombre: al menos para aquel periodo de la historia (Wiesel, 1996).

Según datos históricos, Auschwitz fue construido por los alemanes a mediados de 1940 en las afueras de Oswiecim (ciudad polaca anexada por los nazis al Tercer Reich), con el objetivo de mantener a los prisioneros políticos polacos; es decir, nació como campo de concentración, pero pronto se convirtió el mayor centro de exterminio masivo de judíos,

quienes murieron solo por causa de origen, independientemente de su edad, sexo, profesión, nacionalidad o convicciones políticas. Tras la selección se asesinaba en las cámaras de gas a la mayoría de las personas ingresadas en el campo, consideradas por los médicos como no aptos para trabajar; se trataba de personas enfermas, ancianos, mujeres embarazadas y niños. Estas personas no eran incluidas en los registros del campo, es decir, no se les asignaba ningún número ni se registraban (Świebocka, Pinderska-Lech, & Mensfelt, 2010, p. 9).

En el marco del nacionalismo como un régimen totalitario en Alemania, esta práctica asumió odios propios desde la ideología nazi. Por un lado, hizo frente a lo diferente (al comunismo, a los judíos, a los gitanos); y por otro, definió la convicción de la superioridad del pueblo alemán. Bajo estos criterios se buscaba crear una sociedad radicalmente pura, aunque ello requiriera el exterminio de los demás. Aquí, el aislamiento, el genocidio y el exterminio aparecen como una forma de destruir relaciones sociales y negar a los diferentes, a los contradictores, mediante la eliminación de su libertad, pensamiento y humanidad.

Nunca la maldad del hombre había llegado tan lejos (…) fue algo impensado e impensable, algo que no fue previsto por los analistas más pesimistas de la realidad y algo que se escapa a los esquemas de maldad establecidos por el hombre (Reyes Mate 2009, p. 114).

Por lo anterior, y en tanto campo de concentración, trabajo y exterminio, Auschwitz se ha convertido para el mundo en símbolo del holocausto, paradigma de barbarie, de genocidio, de terror y muerte.

El programa de exterminio, que se inició en el otoño de 1941, se llevó a la práctica mediante dos canales distintos. Uno de ellos conducía a las cámaras de gas y el otro a los Einsantzgruppen, cuyas actuaciones tras las primeras líneas del ejército, especialmente en el frente ruso eran justificadas con el pretexto de la presencia de guerrilleros (…) de los funcionarios rusos, los gitanos, los individuos antisociales, los enfermos mentales y los judíos (Arendt, 2013, p. 157).

En la lógica de un Estado totalitario se trata de deshumanizar a los individuos, desarmarlos y aniquilarlos subjetivamente con (campos de exterminio) o sin (campos de concentración y de trabajo) la desaparición física que anula historias de vida y testimonios; con ello se intenta borrar los hechos, prolongar el Estado de excepción hasta sus últimas consecuencias y demoler la condición humana, desapareciéndola en su expresión ontológica y material.

Hubo ajusticiamiento metafísico del judío mucho antes de que tuviera lugar al exterminio físico (…) El peligro de este tipo de construcciones teóricas es que pueden justificar cualquier proyecto que apunte muy alto, aunque tenga un severo costo humano y social, porque lo concreto, al carecer de significación teórica, ni valida ni invalida al proyecto general (Reyes Mate, 2009, p. 114).

Pero ¿Qué condiciones hacen posible a Auschwitz? Según Arendt (2013), la banalidad del mal y la configuración de los seres humanos superfluos, o en palabras de Adorno (1998), la configuración de virajes del sujeto. En el marco del juicio de Eichmann en Jerusalén, para Arendt el punto de quiebre de su pensamiento lo constituye el hecho de no encontrar en el acusado un antisemita ni un monstro, sino un hombre común que no pasa por demoniaco. ¿Qué es lo monstruoso entonces? ¿Qué el perpetrador no sea demoniaco, ni loco, sino un hombre corriente? Porque al demonio se le exorciza, al loco se le encierra y al monstruo se le encadena o extermina, pero ¿qué hacer con un hombre común, igual a uno?

Seis siquiatras habían certificado que Eichmann era un hombre “normal”. (…) los rasgos psicológicos de Eichmann, su actitud hacia su esposa, hijos, padre y madre, hermanos y amigos, era no solo “normal, sino ejemplar (…) pero cómo admitir que una persona normal, que no era débil mental, ni un cínico, ni un doctrinario, fuese totalmente incapaz de distinguir el bien del mal (…) no era un monstruo (Arendt, 2013, p. 46, 47, 85).

Esta condición de Eichmann permite a Arendt develar que las causas de lo que ocurre en este mundo dependen del mismo hombre, de su voluntad y responsabilidad; están dentro y no fuera de su ser; no se deben a una voluntad divina, o una fuerza mágica. Incluso en este sentido también llama la atención (como asunto ético) que, desde la lógica de los Judenrat, no hubo resistencia de las víctimas; incluso fueron propios judíos quienes ayudaron, aunque de forma indirecta, a los nazis con la desaparición de sus congéneres. Es decir, no hay solo responsabilidad del perpetrador, sino también de la víctima.

De esta forma, la banalidad del mal aparece como la imposibilidad del perpetrador de no poder ver el otro (la víctima) como un igual: es la ausencia intencional de racionalidad y decisión para reducir la humanidad de la víctima y aniquilarla sin pesar, remordimiento o conciencia. Con esto, la banalidad del mal surge como la anulación del pensamiento —“los alemanes no nos hacíamos preguntas, cumplíamos órdenes”— y al incurrir en ello se hace superfluo, banal; renuncia a su humanidad. Pero ¿cómo hacerlo? ¿Cómo renunciar a una cualidad que le es propia? En esto habría que recurrir al principio fenomenológico: si hay una persona que para hacer daño a otra anula la estructura de la conciencia (dejar de pensar), dicha actuación en sí misma es ya un acto de pensamiento; significa que hay una renuncia libre, voluntaria a lo que le hace hombre.

El castigo está en el mismo acto criminal. La deshumanización de las víctimas: ese fue el crimen de Eichmann, Hess y otros verdugos. Empero, al cometerlo perdieron ellos mismos su calidad de humanos. Tal vez fueron buenos padres, hermanos y esposos, pero no seres humanos, lo que no ha de ser solo un ideal; también es un estado —de allí la pertinencia del epígrafe de esta sección—.

Desde aquí cabría decir que, si bien Eichmann no era un monstruo ni un loco, tampoco fue una víctima, pues esgrimiendo su condición y posición en la estructura de mando nazi decidió anular la conciencia, haciéndose un hombre banal. Fue Eichmann quien se negó la posibilidad de ser persona; y un hombre que se niega a sí mismo la empatía de su naturaleza humana no tiene la posibilidad de reconocer al otro.

Si traslapamos esta reflexión al ámbito educativo en la sociedad actual, podríamos constatar que estamos rodeados de hombres comunes, corrientes: aquellos que por el afán de consumo, prestigio y status quo se niegan la posibilidad de pensamiento, crítica, creación y natalidad, bien sea por el facilismo de quien se excusa en razón del otro —Dios— u otros —el Estado, el destino, las condiciones sociales—, o por el temor y la resignación, despojándose a veces, y de forma voluntaria, de su humanidad por su calidad de víctima.

Ahora, ¿qué queda de Auschwitz? Historias, testimonios, hechos, literatura y lecciones que deben permitirnos lecturas, reflexiones, prácticas y actitudes para no repetir lo acaecido: “Hitler ha impuesto a los hombres un nuevo imperativo categórico para su actual estado de esclavitud: el de orientar su pensamiento y acción de modo que Auschwitz no se repita, que no vuelva a ocurrir nada semejante” (Adorno, citado por Reyes Mate, 2009, p. 113).

Significados y cuestionamientos a la educación actual desde Auschwitz

¿Qué puede la experiencia de Auschwitz decir hoy a la educación? ¿Cómo puede la educación actual ser interpelada por Auschwitz? ¿Qué sentido puede tener la educación después de Auschwitz? ¿Podría pensarse en una educación como proyecto político y social después de totalitarismos que negaron —o en el mejor de los casos, pusieron en duda— la condición antropológica de los hombres, condición sin la cual no es posible lo educativo? No es el propósito de este manuscrito responder a todas las preguntas enunciadas; sin embargo, dichas cuestiones pretenden ser lugar de problematización a partir del análisis crítico. Desde este lugar se plantea qué significa Auschwitz (Arendt, 2013; Adorno, 1998; Agamben, 2001; Levi, 2011; Piñeres Sus, 2016) para esgrimir algunas imágenes, experiencias y reflexiones que, al cuestionar la educación, nos permitan su crítica, pues entendemos que “la Modernidad fue llamada el reino del hombre en el mundo, el siglo XX mostró que la técnica perfeccionada se volvía, con todas las garras de la barbarie, contra el hombre mismo” (Hincapié García, 2014, p. 162). Por esto, la crítica se mantiene ante una experiencia de barbarie que invita a la memoria y a su no repetición; y porque desde lo pedagógico plantea problemas educativos, antropológicos y políticos no resueltos a plenitud, en particular para el contexto latinoamericano.

Vistas estas consideraciones iniciales de Auschwitz, ¿desde nuestras prácticas educativas y el cumplimiento leguleyo de orientaciones políticas públicas, no terminamos por replicar manifestaciones totalitarias similares a lo sucedido en los campos de concentración, trabajo y exterminio? ¿Acaso los dominios disciplinares excluyentes, las prácticas displicentes y autoritarias de los educadores, la masificación de la educación como un proyecto social y político del gobierno de turno, la imposición de contenidos y formas de medición, entre otros asuntos, no constituyen formas totalitarias del campo educativo? ¿No tienen también las instituciones educativas, en especial las universitarias, prácticas intelectuales con propias relaciones de poder que excluyen y aniquilan al otro vía la palabra, la eufemización del lenguaje o la jerga erudita, que satisface intereses expresivos y procura beneficios materiales y simbólicos al interior del campo, al modo de la demagogia de los estados totalitarios? ¿No es una forma de negación antropológica fungir ser educador cumpliendo una con labor o trabajo (en el sentido de Arendt), sin lograr para sí y para sus aprendientes la espontaneidad, la libertad y el pensamiento? Sentar a nuestros estudiantes en un acto meramente transmisionista, donde se pasan los años solo tomando apuntes sin comprensiones ni transformaciones, constituye precisamente una forma de humillación para su inteligencia y sensibilidad, e incluso de negación como sujetos autónomos, libres y con capacidad de pensamiento.

Ahora, podríamos entender aquí el campo educativo no necesariamente como un espacio físico y temporal de concentración y trabajo (aunque a veces lo es, incluso de exterminio simbólico del otro), sino también como el escenario de prácticas, discursos, experiencias, vivencias y disputas educativas de naturaleza histórico-simbólica. Un campo en el cual se despliegan, al modo de Bourdieu, capitales (tipo de cultura), habitus (disposición del conocimiento y su certificación), jerarquías (formas de gobierno y administración) y relaciones de fuerza y poder en torno a la legitimidad de aquello que es objeto de disputa (Corvalan, 2012, p. 291).

Ahora, no podemos decir que todos los educadores y las prácticas son totalitarios, pues también (incluso desde nuestra propia experiencia) identificamos expresiones que nos llevan al reconocimiento del otro, y a una educación que procura el respeto, el reconocimiento, la libertad, la crítica y la creatividad. En estas prácticas, y en oposición al aniquilamiento, aparece la natalidad al entender que el ser humano es un proyecto que se hace día a día, al modo de lo comprendido por la antropología pedagógica: el hombre es un ser educable, perfectible, perfeccionable, con posibilidad de maleabilidad y formabilidad (Herbart); un sujeto abierto a posibilidades de transformación. Sin el reconocimiento del carácter formable no es posible reconocer la posibilidad de humanidad del otro, y mucho menos educar.

Pero también en esta opción de campo, de disputas sociales y jerarquías, la crítica y el pensamiento son determinantes para formar parte del debate y la producción discursiva y simbólica de la educación, ante la concurrencia de diversos agentes, teorías y discursos enmarcados en las ciencias de la educación. No es un camino para determinar qué es lo bueno desde un discurso, sino la posibilidad de reconocer puntos de vistas diversos que requieren ser analizados: disputas, escepticismos, pluralizaciones, relativizaciones que deben cuestionarse.

Si asuntos como estos no son posibles en la educación, es probable que, a la manera de Auschwitz, despojemos al alumno de toda humanidad; y como educadores, a semejanza de los carceleros en los campos, reduzcamos la existencia de nuestros estudiantes a las funciones biológicas y básicas del cuerpo: comer, jugar, leer y escribir por repetición. Es la determinación y la libertad del educador en la acción pedagógica la que marca la diferencia. Entiéndase acción desde la lógica de Arendt (2016) como la actividad que corresponde a la condición humana de pluralidad, de toda vida política, de ser libre; como la actividad que permite la búsqueda de sentido, igualdad, unicidad y distinción con otros, que exige reinventar la propia vida desde la natalidad en lugar de la repetición. Así, la acción es la actividad que permite existir y dar sentido a la vida y a la realidad social y natural; una actividad cuya motivación no es esencialmente satisfacer las necesidades biológicas de la vida (al modo de una labor), ni la mera pretensión de producir objetos duraderos al manipular materiales naturales (como en el trabajo).

Al modo de lo que enseña Auschwitz, es el hombre quien debe hacerse cargo: maestro y estudiantes han de asumir la responsabilidad para trazarse su proyecto, pues solo una educación que se adueñe de sí misma puede atacar lo que debe transformar, al modo de Fausto y Hamlet, que según Benjamin representan el ideal de juventud por cuanto tienen conciencia y fuerza para la transformación y el cambio histórico (Benjamin, 2007). Ser hombre después de Auschwitz es asumir la responsabilidad:

el silencio de Dios coloca al hombre en una nueva dimensión. Del silencio de Dios nace la responsabilidad absoluta (…) como dice Lévinas, se trata de abandonar la imagen infantil de Dios que todo lo puede, convocando la responsabilidad del hombre (Reyes Mate, 2009, p. 128).

Lo anterior exige, reconocer los contextos que se habitan, así como la forma de constituirse en sujetos; “acercarse al otro en su condición de humanidad, donde la acción que se reitera hace posible históricamente la perfectibilidad, la construcción de subjetividad” (Ríos, 2018).

Pero ¿qué transformar? El dogmatismo, los totalitarismos en las prácticas educativas y formas de gobierno escolar, la banalidad del mal en la formación, la fragmentación disciplinar, lo unívoco. Y ¿cómo? Quizás no existan caminos trazados o metodologías únicas y unívocas; pero en cualquier caso, y desde Auschwitz, es necesario insistir en que las formas de transformación histórica en la educación no deben replicar las prácticas totalitarias que critican en razón del cambio histórico, al modo de lo sucedido en el juicio de Eichmann en Jerusalén (criticado por Arendt), en el que las víctimas utilizaron prácticas totalitarias similares a las que juzgaban.

Pero entonces, ¿qué hacer para lograr una educación que reconozca las luchas y revoluciones, las diferencias y contradicciones a las que en la cotidianidad se ve vinculado el hombre para lograr una educación con sentido? ¿Cómo concebir y desarrollar procesos educativos, cuando en nuestros ámbitos sociales y políticos están marcados por expresiones de violencia, corrupción, ilegitimidad, por medio de las cuales las personas son avasalladas y negadas simbólica y físicamente? ¿Qué diversificaciones requerirían nuestras prácticas pedagógicas y educativas para que la pertinencia sea sinónimo de cambio y transformación de las situaciones problemáticas en las comunidades?

Lo que Auschwitz muestra, en particular desde el del juicio de Eichmann, es que no solo es superfluo el perpetrador, también la víctima que no se resiste al martirio, pues elimina toda posibilidad de espontaneidad, libertad y natalidad. “La eliminación no sería un método de selección, sería previa a la selección, por lo que ciertas comprensiones de lo humano definen qué se queda en casa (vive) o qué debe sacarse fuera de la casa (muere)” (Pérez, 2017, p. 6). Ahora, si el hombre se hace banal y superfluo, solo el pensamiento puede permitir su retorno, para lo cual, reconocerse como ser histórico, como proyecto y como inacabado es fundamental; al igual que reconocer que la historia, al modo de Benjamin (2007), no es solo lo que fue, sino aquello que puedo haber sido. Tener presente este sentido histórico hace posible establecer una consideración moral del hecho histórico y entender que no se trata solo de reproducir valores, sino de cuestionarlos y crearlos.

Ahora bien, la educación como institución y proyecto social y político, como forma de incitación cultural, constituye un arma de doble filo por cuanto se mueve en dialécticas permanentes: crear-reproducir, emancipar-enajenar, autodeterminar-predestinar, reconocer-negar. Pero en el despliegue de cada hombre mediante el libre albedrío, a la manera de Kant, se hace posible la realización humana en el marco de estas posibilidades. Si bien una vertiente de la educación como proyecto social y cultural llama la atención para que los educadores se constituyan en perpetuadores de la cultura, también debería servir para liberar y pensar; en último término, para humanizar a los hombres de manera que no solo apropien el conjunto de valores, hábitos, actitudes y creencias de la sociedad, sino que lo critiquen, cuestionen y transformen. Si la educación solo se preocupa por reproducir y perpetuar de forma arbitraria valores culturales, no saldrá de estándares y dogmatismos que homogenizan al hombre y limitan su posibilidad de creatividad, asombro, libertad, espontaneidad y humanidad.

Corresponde reconocer en la educación la posibilidad de un proyecto social, político y cultural como opción de incitación para la autoformación, que asuma al ser humano como agente transformado por lo social, pero al tiempo de transformación social; un ser humano que está en permanente construcción histórica. Aunque desde la experiencia de Auschwitz también sería posible lo contrario: un proyecto que al modo de expresiones totalitarias aliena, anula, replica y elimina al otro y lo otro. Por supuesto, la apuesta es por la no repetición; por opciones educativas que parten de un análisis de la realidad existente, que cuestionan el statu quo imperante en la sociedad y buscan una salida crítica más racional y humana; una educación que procure la racionalidad, la crítica, la participación, el reconocimiento, la autonomía, la capacidad de autodeterminación y el interés emancipatorio de los hombres.

A modo de conclusión

En tanto campo, historia, actitud, experiencia y vivencia, Auschwitz tiene mucho que decir a la humanidad, y en particular a la educación, pues ella interpela y cuestiona un proyecto político y cultural que en muchos momentos de la historia se ha absolutizado a sí mismo en favor de regímenes, cayendo en expresiones totalitarias de negación, exclusión y exterminio. Por esto, la educación no solo puede, sino que debe ser pensada y cuestionada después y a partir de Auschwitz para, entre sus propósitos y desarrollos, no propiciar las condiciones que hacen posible la barbarie y no repetir lo allí acontecido.
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Formas de subjetivación en la contemporaneidad: literatura menor-expandida, agenciamiento de los cuerpos y la ciudad*

John Jairo Echavarría Cañas

Escribir indudablemente no es imponer una forma de expresión a una materia vivida (Gilles Deleuze).

Introducción

Propongo una mirada a algunas formas de subjetivación en la contemporaneidad relacionadas con la literatura expandida, lo menor, los cuerpos y la ciudad. Así entonces, el interés de este capítulo es develar algunas insinuaciones epistémicas que ponen de manifiesto la hibridación entre producciones estéticas y posibles devenires en la formación de las subjetividades. El contexto de esta reflexión se vincula a la investigación doctoral denominada Formación de Subjetividades en los lugares menores de la literatura expandida. Vale la pena aclarar que en el presente texto me ocuparé especialmente de aspectos del horizonte conceptual, por lo que otros elementos propios de lo metódico no serán desarrollados.

Con base en lo anterior, me tomo la libertad de proponer un par de cuestiones. La primera es que consideremos el presente escrito como una apuesta por pensar de otras maneras el canon con relación a la literatura14 —concepto que además es problemático en términos históricos, ya que no hay una única e irrefutable definición de la literatura—. En este andamiaje de pensamiento es relevante que consideremos los diversos eventos que se han agenciado históricamente en la configuración de lo que entendemos hoy por literatura. Ahora bien, el capítulo no versa sobre la literatura como un fenómeno histórico-hermenéutico ni teórico, sino sobre la relación de esta como expresión contemporánea, que en clave de expansión permite hablar de una literatura que deambula otros terrenos artísticos en la ciudad y tiene que ver con los cuerpos; y en tal sentido puede constituir(se) posibilidades de acontecimientos y, con ello, la formación de las subjetividades.

La escritura de este texto entonces se insinúa desde lugares de pensamiento en autores contemporáneos. Esto obedece a la importancia de tener actualidad en los planteamientos y nociones epistémicas que sirven de base para la investigación doctoral que deriva en esta escritura. Algunos referentes en tal sentido son rastreados desde la filosofía de la diferencia y pensadores actuales que producen sus investigaciones en las coordenadas de esta filosofía, particularmente en relación con la idea de las literaturas menores y expandidas, las minorías, los cuerpos y las subjetividades. Algunos de ellos son Michel Foucault, Gilles Deleuze, Félix Guattari, Maurizio Lazzarato, Jacques Rancière, Cynthia Farina y Eugenia Morais Vilela. Por otro lado, hay diversos pensadores que me permiten configurar ideas sobre el viajar y el habitar la ciudad: tal es el caso de los filósofos Walter Benjamin y Fernando González Ochoa; y en lo referente a la literatura, en clave expandida, pensadores como Miguel Morey y la profesora Paula Juanpere Dunyó, quien ha elaborado investigaciones sobre el concepto de literatura expandida, constituyéndose en referente de enunciación de dicha producción estética. Entonces, los conceptos centrales para la presente investigación son literatura menor, literatura expandida, lo minoritario y formación de subjetividades. En este texto de reflexión se realizará una mirada de despliegue sobre estos conceptos y la manera como estos autores han podido configurar nuevos lugares de enunciación en las posturas teóricas y reflexivas que emergen en esta escritura en relación con discursos y lugares dominantes.

Ahora, las formas de subjetivación en la contemporaneidad se toman en este escrito como las maneras por las cuales se aplican fuerzas determinadas a unos cuerpos en los que históricamente se han producido, desde lugares dominantes, unos tipos particulares de subjetividad. Por ejemplo, en los últimos dos siglos se ha propiciado un tipo de subjetividad que se ajusta, responde y provoca que el capitalismo sea concebido como se conoce en la actualidad, o sea una forma universal de ser y de pensar lo humano en relación con el consumo, el utilitarismo y las relaciones económicas, hecho señalado por Guattari y Foucault desde sus propias reflexiones teóricas. Con base en lo anterior, Guattari y Rolnik señalan este modo de pensar universal bajo el nombre ‘subjetividad capitalística’. En síntesis, los modos de subjetivación se constituyen en las formas, maneras o prácticas que producen tipos de subjetividades en los cuerpos en una temporalidad específica, que este trabajo se denomina contemporaneidad. En este sentido, las formas de subjetivación en la contemporaneidad que se anuncian aquí tienen que ver con escrituras literarias y minoritarias que capturan desde la relación de los cuerpos con el mundo y la ciudad, especialmente, maneras de pensar y ser — subjetividades, si seguimos a Deleuze—. Ahora, las escrituras literarias y minoritarias —en palabras de Deleuze y Guattari, literatura menor— constituyen una reflexión sobre la obra de Kafka que ambos pensadores produjeron como un acto de resistencia y de visibilización de diversas minorías sociales, por lo que hablar de literatura menor es hacer referencia a un concepto político, ético y estético.

¿Qué es una literatura menor?

El concepto de literatura menor se atribuye, en primera instancia, a Gilles Deleuze y Félix Guattari. Sin embargo, estos pensadores se apoyaron en la lectura que realizan de la obra de Kafka para desarrollar dicho concepto, razón por la cual publicaron un texto para desarrollarlo y abordar cuestiones relevantes de la obra kafkiana. En este sentido, me ocuparé de los apartados más significativos de la obra que en 1975 Deleuze y Guattari produjeron en francés, editada en español como Kafka por una Literatura Menor (1978). El texto en mención se divide en 9 capítulos que se encargan de desarrollar la noción de literatura menor: “Contenido y expresión”; “Un Edipo demasiado grande”; “¿Qué es una literatura menor?”; “Los componentes de la expresión”; “Inmanencia y deseo”; “Proliferación de las series”; “Los conectadores”; “Bloques, series e intensidades”; y “¿Qué es un dispositivo?”

Como lo dije al principio de este apartado, el concepto de literatura menor es pensado de alguna manera en primer lugar por el mismo Kafka, por lo menos siguiendo la clave de lectura que Deleuze y Guattari realizan de la obra kafkiana. Para ilustrar lo anterior, quisiera traer a colación una cita de un texto de Kafka de 1911, en el cual es posible ver algunas insinuaciones conceptuales sobre lo que más adelante Deleuze y Guattari desplegarían conceptualmente como una literatura menor. El apartado se encuentra en la obra Diarios:

La memoria de una nación pequeña no es menor que la memoria de una grande, por lo tanto, puede digerir más a fondo el material transmitido. Es verdad que requerirá menos expertos en historia literaria, pero la literatura tiene menos que ver con la historia de la literatura que con el pueblo, y gracias a él se conserva con seguridad, aunque no con tanta pureza. Porque el conjunto de las exigencias de la conciencia nacional de un pueblo pequeño sobre sus miembros aislados incluye la de estar preparado para conocer esa parte de la literatura que le ha sido transmitido, para mantenerla y en todo caso para defenderla, aunque no la conozca ni la mantenga (Kafka, 1911).

En la misma obra, Kafka propuso tres características de lo que es una literatura menor —o en sus propias palabras, pequeñas literaturas—: vivacidad (conflicto, escuelas, revistas); falta de coacción (falta de principios, temas pequeños, fácil formulación de libros, supresión de ineptos); y popularidad (vinculación con la política, historia literaria, fe en la literatura, es decir se le permite establecer sus propias reglas). Deleuze y Guattari parten de este esquema para analizar la obra kafkiana y componer su concepto de literatura menor. Así entonces, si Deleuze y Guattari propusieron el concepto de literatura menor, Kafka fue en realidad el primero en pensarlo.

De acuerdo con lo anterior, la lectura que Deleuze y Guattari hacen de la obra de Kafka es, ante todo, rizomática15. Dicho análisis está en consonancia con aspectos del pensamiento deleuze-guattariano, los cuales aparecen desplegados con mayor ahínco en otras obras como: Mil Mesetas (devenir intenso, devenir animal, devenir imperceptible y ritornello); Conversaciones (superioridad de la literatura angloamericana); Crítica y Clínica (la literatura y la vida); y ¿Qué es la filosofía? (percepto, afecto y concepto). Es una lectura en clave de rizoma porque, de entrada, la pregunta en el apartado Contenido y expresión así permite saberlo: “¿cómo entrar en la obra de Kafka?” A lo que contestan “es un rizoma, una madriguera” Por ejemplo, en

El Castillo, este tiene ‘múltiples entradas’, de las que no se conocen las leyes de uso y de distribución. El hotel de la obra América tiene innumerables puertas, principales y auxiliares, en cada una de las cuales vigilan otros tantos conserjes, e incluso tiene entradas y salidas sin puertas (Deleuze, 1975, p. 11).

Según Deleuze y Guattari, la obra de Kafka tiene múltiples posibilidades de acceso, pero no hay una entrada que se privilegie sobre otra; en realidad las entradas pueden darse por cualquier extremo. No obstante, el rizoma demanda que haya conexiones entre diversos puntos:

Buscaremos, eso sí, con qué otros puntos se conectan aquél por el cual entramos, qué encrucijadas y galerías hay que pasar para conectar dos puntos, cuál es el mapa del rizoma y cómo se modificaría inmediatamente si entráramos por otro punto (Deleuze, 1975. p. 11).

Para Deleuze y Guattari, la “maquina literaria”16 que crea Kafka es experimental y no solo por ser rizomática, sino por ser un dispositivo que, en un doble sentido, es un colectivo de enunciación y expresión de deseo; es decir, no es una literatura sobre la individualidad o vida particular de alguien, sino que desde la singularidad logra una expresión colectiva de las problemáticas de una comunidad; y en tal expresión manifiesta el deseo de creación de lo que no existe como un acto de resistencia de lo establecido histórica y hegemónicamente. Así entonces, una literatura menor como expresión contemporánea del pensamiento, es, ante todo, una máquina literaria que desde lo minoritario se expresa como un colectivo de enunciación y dispositivo maquínico de deseo. En últimas, es una experimentación.

La literatura menor como máquina literaria se ocupa de poner la expresión por delante del contenido. Pero esto es posible porque la lectura que Deleuze y Guattari realizan de la obra kafkiana se aleja de otras lecturas que se han hecho sobre ella. Para ambos filósofos, su lectura no se centra en un análisis de corte hermenéutico, religioso, estructuralista o psicoanalista, dado que muchos otros se han ocupado de relacionar la obra de Kafka con él mismo. Esto último resulta peligroso para Deleuze y Guattari, y a mi juicio, esa manera de analizar las obras literarias tuvo su momento o auge durante el siglo XIX. La lectura de la obra, en tanto devela lo literario menor, se hace desde el pensamiento de ambos intelectuales, en el que lo rizomático, aquello que deviene en sus múltiples posibilidades y la multiplicidad misma, enmarca un aspecto diferenciador sobre la obra de Kafka como literatura menor. La expresión entonces en la literatura menor, como dirían ambos pensadores, “arrastra al contenido y no al revés” (Deleuze y Guattari, 1975), puesto que esta idea de literatura permite pensar que la literatura no cuenta cosas; por ejemplo, en la novela se desmontan dispositivos (hechos), advierte y asume eventos colectivos y no se queda en lo individual aislado, sino que desde lo individual pueda ser posible trascender a cuestiones sociales en las que la máquina literaria muestra sus engranajes y piezas.

Así entonces, la literatura menor tiene tres aspectos mayores a considerar: la desterritorialización de la lengua —no es una literatura en lengua menor, sino una literatura que una minoría hace en una lengua mayor—; la articulación de lo individual en lo inmediato político —todo en ella es político—; y el dispositivo colectivo de enunciación —todo adquiere un valor colectivo—. Lo que quiere decir que “lo ‘menor’ no califica ya a ciertas literaturas, sino las condiciones revolucionarias de cualquier literatura en el seno de la llamada mayor (o establecida).” (Deleuze, 1975, p. 31). Incluso aquél que tuvo la desgracia de nacer en un país de literatura mayor debe escribir en su lengua como un judío checo escribe en alemán: tal es el caso de Kafka, que nació en Praga pero escribió en un alemán desterritorializado.

El primer aspecto entonces hace referencia a la lengua que Kafka hablaba: un alemán de minorías porque no era propiamente el alemán de los maestros alemanes (p. ej. la lengua en que escribió Goethe). En la literatura menor, la potencia de expresión se da a partir de las minorías, y en el caso de la propia lengua, es posible hacer literatura menor encontrando las expresiones de las minorías. Al pensarse esto en clave de literatura expandida, lo menor desterritorializa lo clásico literario y puede migrar a otros lugares como la música; tal es el caso del blues en los Estados Unidos. Así entonces, la literatura menor se encarna en el pueblo: desedipiza la lengua vernácula en tanto debe encontrar su propia manera sin imitar a otros, lo cual Deleuze y Guattari denominan ‘evitar a los ineptos’; es posible entonces encontrar una lengua extranjera en la propia lengua.

Lo político tiene que ver con lo colectivo, no es un asunto exclusivo de lo privado del autor; por el contrario, lo que se presenta en la literatura es una expresión colectiva. En el caso de la obra de Kafka, varias de sus obras al parecer se relacionan con situaciones que les ocurren a unos personajes, pero no son exclusivas de ellos, sino que trascienden a una dimensión colectiva. Para este caso, Deleuze y Guattari se ocupan de analizar la obra El Proceso (1925), en la cual a K se le acusa de algo que no está del todo claro. Esta novela, según lo que se viene diciendo, no se ocupa de contar lo que le ocurre a K, sino que se constituye en una máquina de expresión de lo colectivo que puede entenderse a la luz de la época en que Kafka escribió dicha obra. Como lo diría Kundera (1986), “la literatura no es una confesión del autor, sino una investigación sobre lo que se ha convertido el mundo”. Deleuze y Guattari entienden lo anterior como uno de los aspectos más relevantes en relación con el hecho de que el autor deviene desde el interior en relación con lo que escribe; así pues, deviene animal, molecular e imperceptible, deviene otras posibilidades minoritarias: devenir menor. Para Deleuze y Guattari el devenir no es metafórico en tanto la metáfora es territorializante: en ella, la relación entre elementos pretende crear un territorio de comprensión. El escritor de literatura menor debe devenir en clave de desterritorializarse en términos existenciales y de expresión, que en la obra kafkiana rastrean múltiples devenires, especialmente el animal. En últimas, un escritor de literatura menor no es un escritor de mercadeo o al servicio del capitalismo.

Por otro lado, y sobre la función de la escritura en relación con la literatura menor, Deleuze y Guattari consideran que la inmanencia y el deseo en este tipo de literatura son entendidas como la posibilidad de inversión de estructuras arraigadas históricamente. Para el caso de la obra kafkiana, habrá que prestar atención en el lugar de la ley al pasar de una trascendente, desconocida (vieja, burocrática e imperial), a una nueva (burocrática, capitalista o socialista). El deseo, por su parte, hace referencia a una etapa previa, anterior o subdesarrollada. Para Deleuze, “el deseo17 no existe, no hay nada para llenar ni de qué desprenderse” (Deleuze, 1975, p. 78). El deseo se presenta, entonces, en el sentido de lo que no existe; ante todo, una posibilidad de potencia o futuras capacidades creadoras.

Para Deleuze y Guattari había que escapar de la normalización de todo aquello que redujera el mundo a lo dicotómico hegemónico. La literatura menor no es dicotómica; por el contrario, puede expandirse (puede llegar a ser literatura expandida18) y asumirse desde la multiplicidad. La expansión de este tipo de literatura se da porque puede desplegarse hacia otras sensibilidades del conocimiento, no necesariamente propias de los discursos dominantes y canónicos del terreno teórico de la literatura. Por ejemplo, ha habido expresión de músicas de minorías que han sido creadas en el territorio de lenguas mayores, las cuales pueden considerarse, literaturas menores por las características que se han señalado: podemos pensar, por ejemplo, en el blues en los Estados Unidos, el tango en Uruguay y Argentina o en expresiones musicales de comunidades palenqueras, raizales y afrodescendientes en Colombia. Parece entonces que la literatura menor es, ante todo, devenir, porque Deleuze y Guattari lo consideran un acto minoritario que no afirma discursos dominantes ni ratifica estructuras canónicas; en lugar de ello, le interesa crear la posibilidad de que se cuestione lo que en muchas ocasiones se manifiesta como verdad absoluta.

En Crítica y Clínica (1996), Gilles Deleuze se ocupa de pensar asuntos relacionados con la literatura, la escritura y la vida, es decir la literatura menor. El mismo filósofo, en el prólogo de dicha obra, expresa que la invención es el problema cuando se piensa la escritura. Sobre ello hace referencia a que “el problema de escribir: el escritor (…) inventa dentro de la lengua una lengua nueva, una lengua extranjera en cierta medida. Pero, asimismo, el problema de escribir tampoco es separable de un problema de ver y de oír” (Deleuze, 1996, p. 3). Se escribe entonces con el cuerpo y se escribe para inventar otras posibilidades de mundo, expresión y vivir. La literatura como una experiencia de lo menor tiene que ver con la vida, con otras maneras no establecidas hegemónicamente; y frente a esto el filósofo considera que la literatura en relación con la creación es, ante todo, una salud como invención. “La salud como literatura, como escritura, consiste en inventar un pueblo que falta. Es propio de la función fabuladora inventar un pueblo” (Deleuze, 1996, p. 9). La percepción de muchas personas en la actualidad es creer que el mundo ya está dado y no hay nada por inventar —suicidio filosófico, quizá—. Inventar es tener la posibilidad de explorar otras formas de vida para resistir y deconstruir verdades que se nos han dado como irrefutables. No obstante, esto de la escritura y de la literatura como una salud vital no consiste en la biografía individual de cada persona. “Escribir no es contar los recuerdos, los viajes, los amores, los lutos, los sueños y las fantasías propias” (Deleuze, 1996, p. 7). En realidad, la literatura menor se vale de las singularidades para establecer asuntos que son colectivos: es, antes que nada, una literatura política; siempre está en relación con los otros no para acallar, sino para devenir en grito que desgarra en medio de las injusticias sociales.

Pero son más los elementos propios de esta literatura que se tornan menores. Para Deleuze lo menor está en relación con el devenir-revolucionario, concepto que además desarrolla junto con Guattari y que este último amplía en Micropolítica: Cartografías del deseo (2006), escrito a dos manos con Suely Rolnik durante varios viajes que realizó entre Francia y Brasil. Lo menor en Deleuze tiene que ver con un devenir vinculado a lo que históricamente no ha sido nombrado desde lugares dominantes: un devenir-niño-homosexual-mujer-negro-animal… un devenir-lo otro.

Literatura menor: escritura literaria como experiencia de lo singular

Lecturas de textos de Miguel Morey y Cynthia Farina, los cuales han sido influenciados por Nietzsche y pensadores de la filosofía de la diferencia (tal es el caso de Foucault, Deleuze y Guattari), me han permitido acercarme a un movimiento semántico y vital de la literatura en tanto experiencia estética. Una aclaración importante es que la concepción de esta última en los pensadores mencionados se distancia de escuelas filosóficas o estéticas del siglo XX, tales como la hermenéutica y la teoría de la recepción de autores como Robert Jauss y Wolfgang Iser (escuela de Constanza). En este sentido, desde la filosofía de la diferencia el arte tiene que ver con la vida misma; dice verdad como una manera de creación de mundo y es, ante todo, posibilidad de vivir la experiencia de lo humano desde múltiples singularidades. No obstante, la verdad que dice no pretende en absoluto ser irrefutable.

En Pequeñas Doctrinas de la Soledad (2007), Miguel Morey realiza lo que él mismo denomina ‘apuntes para una arqueología’, en el sentido de pensar la literatura en tanto una realidad estética, junto con su invención. En el apartado de La invención de la literatura del mismo libro, el autor asevera que, en la naturaleza de creación de la literatura en la actualidad desde la universidad, el mercado y el periodismo tienen que ver con un “modo estricto” de pensar lo literario; en palabras de Deleuze, piezas que forman parte de la máquina social:

La universidad, el mercado y el periodismo son hoy aquellas instancias específicas que enmarcan, y de modo estricto, nuestro espacio literario: sobredeterminan su producción (si se prefiere, la creación), tutelan la distribución (si se prefiere, su difusión), y encausan el consumo (si se prefiere, su recepción) (Morey, 2007, p. 232).

Así entonces, Morey centra la mirada sobre una de las producciones estéticas más importantes de los últimos siglos: la literatura, que en el presente escrito resulta preponderante por el lugar que en términos pragmáticos ocupa en la actualidad. Uno de los interrogantes que deambula por las líneas de esta experiencia de escritura tiene que ver con la posibilidad formativa que se puede producir en el encuentro con un tipo particular de literatura —en palabras de Deleuze, literatura menor—. Frente a la realidad que expone Morey, dicho interrogante permite pensar a la literatura como una forma de lenguaje que no solo está al servicio de lo estético; y que como materialidad es usada bajo diversos intereses académicos, comerciales e ideológicos, y en tal sentido, en la producción de subjetividad(es).

En El Secreto del Cuentista, otro de los apartados del texto de Morey, el filósofo español centra la mirada en lo que concierne a la escritura y su manera de trazarse desde la filosofía, y sobre cómo desde esta última es posible pensar su producción por el mismo ejercicio de escribir, ante todo en lo literario, como un acto de derecho que tenemos a la soledad. El autor invita a producir propias escrituras en la incursión de la literatura como una posibilidad de registrar desde las singularidades las múltiples posibilidades que puede haber del mundo. Esta relación entre filosofía y literatura también es señalada por el escritor colombiano Enrique Serrano, quien considera que la experiencia con la literatura es inevitablemente la experiencia con la filosofía. “(…) la literatura se nutre de la filosofía, es decir, de la cualidad que tiene el hombre para preguntarse por su propia finitud, por su propia insignificancia19.” (p. 2). Al respecto, por ejemplo, en Filosofía y Poesía (1996) María Zambrano propone la reconciliación entre las dos disciplinas a las que alude el título, dado que desde Platón el lugar del poeta se había constituido en el del exilio. La reconciliación entre poesía y filosofía en Zambrano señala una sensibilidad que le apuesta a la creación, minoritario si volvemos a Deleuze y que configura nuevos-otros trazos de comprensión de lo humano y del mundo. En síntesis, tanto con Deleuze como para Morey y Zambrano las filosofías del a priori no forman parte de la reconciliación entre poesía y filosofía.

Con base en lo anterior, la experiencia de la escritura en Morey es un elemento potente: no está de acuerdo con una escritura generalizadora, en tanto se permite percibir la voz de los que están en el lugar de lo menor y singular. Al respecto nos dice el filósofo:

Por obra de la generalización de la escritura, los hombres pueden perder su experiencia propia de lo real, trocándola en una experiencia ajena y convencional (…) sin embargo, mediante la sustitución del término memoria por el de experiencia (…) nos vemos encarados de nuevo ante lo que el texto nos fuerza a pensar (de lo que cuenta: de nosotros mismos y de nuestro presente) (Morey, 2007, p. 193).

La escritura en Morey, y en especial la literaria, es la posibilidad de reivindicar el lugar de la singularidad, donde se permite que emerjan las subjetividades en el ejercicio de creación de sus propios mundos. Hay quienes piensan que no es posible enseñar la literatura. Y si bien los estudios sobre el asunto, por lo menos en Colombia, muestran una tendencia historicista, es esto lo que Morey señala como memoria de lo establecido canónicamente. La experiencia con la literatura debe estar más allá de la memoria; y no es que se esté en contra de acceder a unas historias de los territorios, pero considero que lo señalado por Morey tiene una potencia para que, desde la singularidad, vivamos la experiencia de la literatura en relación con nuestras propias vidas y los acontecimientos que se pueden dar en ella.

Si la literatura menor cuestiona dogmas, la escritura que propone Morey es también crítica del modelo dogmático de escritura:

El modelo representacional de la escritura dogmática se aviene bien con el orden de representación (…) Toda posibilidad de contacto con la inmediatez, con la vida, queda así obstaculizada: se vive entonces para poder contarlo, se vive sólo aquello que se puede contar, se vive sólo aquello que (dicen que) cuenta (Morey, 2007, pp. 197-200).

Según lo anterior, Morey desea que se supere este modelo, a fin de que no sea la representación, sino la presentación y la experiencia de lo propio, lo que devenga en la escritura literaria, y se reflexione a partir de ella sobre las verdades de la realidad; en otras palabras, filosofar.

Lo anterior es importante porque en esta investigación lo que se denomina literatura menor en esta investigación es, en términos históricos, una condición que afecta y relega dicha literatura, de alguna manera, por la sociedad, la escuela y el canon literario. Esto se desarrolla en la Teoría de Estructura de Sentimientos de Raymond Williams (1980), la cual tiene que ver con la posibilidad de plasmar en las obras de arte las maneras o formas de ser y pensar de toda una sociedad en una época específica, es decir, un tipo de subjetividad colectiva. En síntesis, la literatura menor se considera una expresión estética: políticamente colectiva; lingüísticamente desterritorializada; máquina literaria creadora; expresionista; menor en un sentido de expresión revolucionaria, mas no tradicional, del concepto ‘menor’. En términos deleuzeanos, la novela es un dispositivo maquínico que desmonta dispositivos de la máquina social. Es en sí misma un simulacro, es decir, se piensa y experimenta constantemente, no copia ni representa, por oposición deviene. El escritor de literatura menor deviene en la multiplicidad, puede devenir animal, mujer, rata, ¡deviene menor! En tal sentido se da desde un adentro no desde fuera.

Por su parte, Maurizio Lazzarato piensa la experiencia de lo singular con relación a lo menor. En Por una política de lo menor. Acontecimientos y política en las sociedades de control (2006), el autor aborda el asunto como la posibilidad de pensar lo menor en conexión con lo mayor. Lazzarato no desea hacer una discriminación de lo que debería o no ser, de lo bueno y lo malo, sino de resaltar las potencias que puede haber en lo que deviene menor en tanto punto de fuga de lo mayoritario; además porque, según él, lo menor puede tornarse, quizá, mayor y hegemónico con el paso del tiempo. Así habla al respecto:

la filosofía de la diferencia no realiza la economía de lo negativo, sino que la redefine a la altura del concepto de multiplicidad y de esas dinámicas diferenciales de rechazo y de creación. Para una multiplicidad, lo negativo no puede ser pensado sin la pareja conceptual mayoría/minorías (Lazzarato, 2006, p. 216).

Según Lazzarato (2006), esta relación entre lo mayoritario y lo minoritario pone de manifiesto una cuestión relacionada con la multiplicidad. Es evidente que el autor nombrado hace en el texto una actualización del pensamiento de Gilles Deleuze, dado que captura conceptos desplegados por este último en su filosofía de la diferencia y del acontecimiento. Así entonces, la multiplicidad es la manera de tornarse diversos y singulares, y en la relación mayoría/minoría es preciso que ésta emerja como creación, es decir, como acontecimiento que lo que produce en sí; son “formas de resistencia y de creación de la propia multiplicidad” (Lazzarato, 2006, p. 212). Allí lo que interesa, además, son los “entres” que el mismo Deleuze señaló como lugares de potencia y creación. En tal punto importa saber lo siguiente: ¿qué es lo que se produce entre una cosa y la otra? ¿Qué tensiones y vitalidades o nuevos modos de existencia se producen en el encuentro entre dos o más modos de existencia? Notemos que esto que la multiplicidad, en tanto forma de resistencia, concatena con lo menor en Deleuze y Guattari: es una apuesta que se torna política. En relación con este aspecto, Lazzarato también hace hincapié en lo que Guattari propone como revolución molecular: una política de una ética que como multiplicidad es, ante todo, una forma de resistencia a lo establecido como absoluto20, lo hegemónico; y que, en relación con los modos de existencia de Souriau, permite pensar en unas relaciones éticas y políticas que visibilizan y crean otras formas de pensamiento.

¿Qué es una literatura desterritorializada - expandida?

En Félix: Narración del Encuentro con el Pensamiento de Guattari, Cartografía Visionaria del Tiempo que Viene (Berardi, 2013, p. 122) hay un apartado que se ocupa de Kafka por una Literatura Menor — obra de Deleuze y Guattari— el cual, entre otras cosas, materializa la importancia y vigencia que el pensamiento de estos autores tiene para la academia actual. En dicho apartado, Berardi asevera que

la literatura menor no quiere instituir una identidad, no quiere reterritorializar los signos a través de la imposición del significado. No hay una intención identitaria en la literatura menor sino un recorrido de singularización a partir de una condición posidentitaria (Berardi, 2013, p. 123).

Berardi centra la mirada en un aspecto capital de la literatura menor que, a la luz de la obra de Deleuze y Guattari, resuena cual trueno frente a la dominación que se ejerce de unos sobre otros — que en palabras de Bourdieu se entiende como dominación del capital cultural—. Así, en uno de los paratextos de la versión de Jorge Aguilar Mora de Kafka por una Literatura Menor (1978)21 se devela el universo kafkaniano que Deleuze y Guattari pensaron como literatura menor:

A la obra y figura de Kafka los lugares comunes la han cercado: así llegamos a tener el Kafka atormentado, culpable, edípico, espejo, ideológico de cierto siglo XX. Extrapolaciones. Deleuze y Guattari en este ensayo deslumbrante, desmontan pieza por pieza que se ha formado en torno, encima, del autor checo-judío, lo toman en serio y le quitan el mistificante halo trágico, develan su verdadera identidad de escritor irónico, jocoso, político y revolucionario. En las descripciones y escrituras kafkianas hay un gran poder de deseo, no una pasividad: sobre un autor de quien se ha querido hacer un enigma moral y moralizante, se desprende la posibilidad de otra práctica cultural (proyecto político, programa vital). El siglo XX en sus corrientes dominantes fetichizó, asignándoles un solo lugar, a las literaturas menores, las que viven la extrañeza de la lengua: irlandesa, latinoamericana, catalana, judía checa en alemán, por ejemplo. El discurso de Deleuze y Guattari no puede permanecer ajeno a las definiciones que en nuestros países podemos hacernos sobre conceptos tales como literatura política (1978).

De acuerdo con lo anterior, la literatura menor, desterritorializada y desterritorializante, ofrece líneas de fuga que se tornan en devenir que irrumpe de manera poiética. Según esto, la literatura menor, además de ser colectiva y política, también puede expandirse a otras manifestaciones artísticas y lenguajes. Es una literatura expandida que me interesa desde lo que la línea de estudios culturales y lenguajes contemporáneos del Doctorado en Ciencias de la Educación de la Universidad de San Buenaventura concibe como posibilidad de indagación a partir de producciones artísticas y sociales (literatura, cine, pintura, entre otras artes visuales) en la contemporaneidad, en relación con las culturas y las subjetividades.

¿Cómo se entiende en esta escritura la formación de las subjetividades?

En Arte, Cuerpo y Subjetividad, Farina (2006) problematiza “la posibilidad de generar prácticas pedagógicas capaces de lidiar con lo que se pone en movimiento en las prácticas estéticas actuales”. El pensamiento de esta profesora está cimentado en autores de la filosofía de la diferencia; de hecho, su voz es una actualización de diversos planteamientos de Deleuze y Foucault en relación con el arte, la formación y las subjetividades. Para efectos de este escrito me interesa en particular el agenciamiento que la profesora desarrolla en su tesis doctoral en relación con la formación, la idea de lo sensible que retoma de Rancière, el lugar de las artes contemporáneas y la configuración de las subjetividades.

Para empezar, la idea de formación que sustenta Farina se aleja de los estudios tradicionales sobre la Bildung. La noción de formación desarrollada por la autora guarda relación con un eje de equilibrio que puede provocar la pérdida del balance. Esto quiere decir que la formación deviene en los cuerpos tras acontecer aquello que puede provocar dicha perdida de equilibrio; y que la potencia del desequilibrio es lidiar con eso que se genera en nuestras formas de ser. Farina (2006) señala lo siguiente al respecto:

(…) atender al acontecimiento que desestabiliza nuestras formas de ser implica un cuidado con los modos por los que nos reconfiguramos. Tal vez lo difícil y lo complejo tenga que ver con esa sencillez, con asumir y actuar concreta y conscientemente tanto con el poder de lo que irrumpe en la forma, como con el poder de la voluntad de forma en los procesos de formación (Farina, 2006, p. 10).

Ahora, el cuidado de los modos de configuración implica ante todo un cuidado del sí que Foucault aborda en varias de sus obras. En este sentido, en Hermenéutica del Sujeto (1987) opina que “la preocupación por uno mismo implica una cierta forma de vigilancia sobre lo que uno piensa y sobre lo que acontece en el pensamiento.” Pero este acontecimiento de pensamiento es lo que Farina señala como la determinación de lidiar con eso que nos pasa, que Foucault señala en términos distintos como la acción de autogobernarse.

Farina centra otro aspecto en relación con la formación en la experiencia con el arte; la experiencia estética. El arte es, entonces, la posibilidad de experimentar múltiples formas de hacernos singulares, y en esa singularización, quizá, vivir la experiencia estética, que al fin de cuentas es una experiencia de la formación del sujeto que nos permite encontrar lugares de enunciación propios. Como lo diría Rancière (2009), “el régimen estético de las artes es el que identifica propiamente al arte en singular y desvincula este arte de toda regla específica, de toda jerarquía de los temas, los géneros y las artes” (p. 2). Farina complementa: “el arte comenta la vida y tiene que ver más con las maneras a través de las cuales vemos, tocamos y somos tocados que, con legitimar o seguir modelos establecidos”.

Y es que la idea de arte en Farina se conecta con lo que en anteriores apartados se ha abordado en relación con la literatura menor y expandida, en tanto interesa incursionar en posibles maneras de ser y de hacer: “[…] El arte permite ese movimiento necesario de aproximación de las ideas e imágenes a través de las que nos constituimos cuerpo, como también permite el distanciamiento respecto a este cuerpo” (Farina, 2006, p. 5). Así entonces, el arte —o mejor, el encuentro con este— posibilita que el sujeto acceda a experiencias que tornan irregularidades, desplazamientos o, en palabras de Deleuze, desterritorializaciones, líneas de fuga de todo aquello establecido como modelos irrefutables.

En este orden de ideas, lo que acontece pasa en los cuerpos. La comprensión del sujeto contemporáneo dista de la idea de sujeto cartesiano, aquel que se pensaba desde una razón desbordada. En la contemporaneidad, la comprensión del sujeto guarda relación con un cuerpo; y todo lo que le acontece pasa por él. Es un cuerpo que deviene multiplicidad porque no piensa con un cerebro, sino con todo el cuerpo. Todo aquello que le pasa al cuerpo le ocurre a cada una de sus partes, pero a la vez es un todo: es un cuerpo sin órganos, como lo diría Deleuze. Vale la pena decir que lo referido como comprensión del sujeto en la contemporaneidad pasa por las coordenadas de pensamiento, que en este escrito se da en el agenciamiento con la filosofía de la diferencia y el encuentro con las artes, la literatura y la formación de las subjetividades.

En síntesis, este proceso de formación implica preparar un cuerpo para ello. Dice entonces Farina, tomando como referencia a Serres y Deleuze:

según Deleuze, hay una larga preparación para la experiencia estética (formación), pero no se puede elegir cuándo ésta va a pasar. Ahora, ¿qué se puede hacer? Se puede elegir lidiar con lo que nos pasa a través de la experiencia estética, y quizá, producir sentidos con eso que nos pasa. Esas maneras o formas con las que tocamos, sentimos, pensamos (…) aquello que pasa con uno mismo, es lo que da forma a la mirada sobre sí mismo y a la mirada del mundo, y en tal sentido, conviene hablar de formación (Farina, 2006, p. 12).

Esta mirada sobre sí mismo amplía el horizonte para que podamos, en palabras de Deleuze, sentir de otras maneras aquello que sentimos; dejarnos afectar. Al respecto, el Rancière (2009) señala que “el régimen estético de las artes es en primer lugar un régimen nuevo de la relación con lo antiguo” (p. 11). No se trata siempre de inventar complejas fórmulas mágicas para comprender mejor el mundo, sino, en principio, de mirarnos a nosotros mismos y percibir las cosas de otras maneras; de establecer nuevas conexiones con lo antiguo, tener otra sensibilidad o, como lo diría el poeta Fernando Pessoa, sentir todo de todas las maneras posibles.

Un viajar y un habitar la ciudad

“Toda obra es un viaje, un trayecto, pero que solo recorre tal o cual camino exterior en virtud de los caminos y de las trayectorias interiores que la componen, que constituyen su paisaje o su concierto” (Deleuze, 1996, p. 4). El viaje es una experiencia de lo humano que tiene que ver con el territorio, los otros y uno mismo. Los desplazamientos por los lugares que habitamos son viajes por los trayectos que la humanidad ha recorrido hasta manifestarse ella en nosotros mismos. No obstante, la pretensión de estos viajes radica en que, aun cuando nos reconozcamos en relación con la humanidad, podamos encontrar nuestras propias posibilidades de ser humanidad; encontrar las singularidades en la experimentación de lo humano como una manera de formación de las subjetividades.

Walter Benjamin y Fernando González Ochoa son dos reconocidos filósofos en Occidente. El primero tuvo la posibilidad de viajar por las calles de París: en El Libro de los Pasajes (2004), publicado de forma póstuma en 1983, pudo señalar las emergencias del lugar que se configuraba entonces como escenario de un nuevo orden económico: la ciudad moderna. Reflexionó, además, a partir de la obra poética de Baudelaire sobre la ciudad de París decimonónica y su relevancia en la idea de un nuevo orden económico y social de lo moderno. El segundo, colombiano, escribió El Libro de los Viajes o las Presencias, texto publicado en 1959. Esta obra ubica al lector en las calles y alrededores de la ciudad de Medellín y el municipio de Envigado. El texto propone un viaje por el territorio de la ciudad, que constituye un referente para esta investigación; considera a la ciudad de Medellín uno de los espacios por experimentar, pero también propone el viaje con relación a un proceso de exploración sobre uno mismo. Dice González (1959) que “el viaje o las presencias asumen la autorreflexión e introspección, es una exploración del sí mismo” (p. 19). En este momento de la escritura, y a propósito de pensar la ciudad, recuerdo El Corazón de las Cosas, un texto de Jean Luc Nancy que tiene como objeto de reflexión la palabra ‘cosa’. Conecto este pensamiento de Fernando González con el citado texto en la medida en que las cosas existen y pueden ser significativas por la relación que los sujetos establecemos con ellas. La subjetividad dispone unas conexiones con el mundo en el que vive, la cual permite establecer afectos —esto es, afectar— y disponerse para ser afectado donde sea posible, con base en lo que se desarrolló, a la luz de la tesis de Farina, como un proceso de formación de la subjetividad. Entonces, lo que se pueda decir de la ciudad y mundo mismo, podrá decirse por la relación que las subjetividades establecen con este.

El viajar en González es la posibilidad de vivir la cotidianidad y reflexionar sobre ella. De Certeau ha propuesto la cotidianidad22 como un lugar de potencia para la configuración de aquello que permite mirar los aspectos que hacen posible hablar de la formación de las subjetividades. Las cotidianidades son, pues, potencias de reflexión: constituyen multiplicidades que en sí mismas podrían considerarse un punto de tensión entre lo que se establece como hegemónico y lo que se torna singular. Ahora bien, dicha tensión puede darnos la posibilidad de inventar maneras o formas de trazar los viajes singulares, porque los hegemónicos ya tienen rutas trazadas. Fernando González (1959) señala al respecto que “(…) Los viajes son lo que el ojo no vio ni el oído oyó. O sea que, para comunicarlos, para compartirlos, se necesitan nuevos lenguajes y nuevas artes” (p. 158). Se necesitan nuevas escrituras, nuevas sensibilidades, nuevos cuerpos y nuevas conexiones para que el viaje, desde su singularidad, pueda permitir insinuar a otros la búsqueda y el encuentro con lo propio, con el origen de las nuevas cosas.

Benjamin dice lo siguiente (2004) a propósito de su obra:

y ahora tengo que vérmelas En los Pasajes con una investigación sobre el origen. Pues persigo el origen de las formas y modificaciones de los pasajes parisinos, desde su salida hasta su ocaso, y lo aprendo en los hechos económicos (Benjamin, 2004, p.192).

La manera de habitar la ciudad se relaciona con una sensibilidad especial de mirar lo que no suele mirarse. Es una obra de origen la de Benjamin porque tiene que ver con los orígenes de los primeros edificios industriales y las máquinas, pero también de los primeros grandes almacenes, avisos publicitarios… La ciudad moderna de una nueva manera de humanidad, ante todo, capitalista.

Este viaje de indagación, exploración y experimentación no es siempre de la razón y la búsqueda a priori de algo. Es un viaje que pienso, quizás, desde la figura del flaneur: aquel personaje de la poesía de Baudelaire que el mismo Benjamin asume en sus exploraciones citadinas; y que González, a través de sus relatos híbridos, mezcla de filosofía y literatura, propone como la manera en que ambos tornan la escritura como una posibilidad de hacer reflexión de sus territorios y dejar sus letras como posibles maneras de habitar la ciudad. Se trata entonces, en síntesis, de

perderse en la ciudad como perderse en un bosque. (…) Las ciudades también son lugares inventados por la voluntad y el deseo, por la escritura, por la multitud desconocida. En ellas el Angelus Novus extiende sus alas y sobre un plano señala el umbral del laberinto (Benjamin, 2004, p. 12).

Conclusiones…

Propongo estos puntos suspensivos porque aquí no se concluye nada aún; si se concluyere algo, sería el texto mismo como estructura. Hay noches y días por delante para tejer y agenciar los conceptos centrales que en este texto he querido desplegar en compañía de los diversos intelectuales y filósofos; esas voces, quizá, autorizadas por la academia (pienso en Bourdieu y su idea de campo), y que me acompañan en este viaje que González y Benjamin no solo consideran físico, sino que tiene que ver con la vida misma, la subjetividad, el devenir, el territorio, el otro y la cotidianidad. Es un viaje político, ético y también estético; es un viaje filosófico; es una estética existencial la que acá se desea configurar.

Digamos que el viaje por la ciudad a través de la multiplicidad desea que pueda devenir lo que deba hacerlo; y que en el encuentro con la literatura menor-expandida se pueda tener la experiencia de que acontezca en la subjetividad aquello que fuerza al sujeto desde la pérdida de su balance existencial, del equilibrio, a lidiar con eso que lo torna irregularidad. Pero lo expandido tiene potencia si lo menor no se desdibuja, si se conserva siempre como una alternativa en los lugares y las diversas experiencias que en la cotidianidad de una ciudad puedan emerger, especialmente, como un asunto de la ética. Ya lo dice Morais Vilela en Cuerpos Inhabitables, Errancia, Filosofía y Memoria (2001): “la resistencia es la ética de los que están vivos” (p. 371). Bajo mi expectativa, la presente reflexión teórica debe ser una resistencia y una apuesta por crear(se) unas formas de agenciamiento de los cuerpos, la ciudad y la literatura minoritaria y expandida, para explorar territorios de lo humano como puntos de fuga y posibilidad de hablar de modos de subjetivación en la contemporaneidad, que tienen como un elemento central la singularidad.

Quiero pensar la formación de las subjetividades en términos literarios como escritura en nuevos materiales existenciales, nuevas búsquedas de lo posible del sujeto y del mundo: es pensarnos en lo propio de la sensibilidad que atraviesa nuestros cuerpos, y que, en palabras del poeta Gonzalo Arango en el Manifiesto Nadaísta al Homo Sapiens (1965), nos invita a mirarnos al espejo, ver la monstruosidad y contemplarnos, ante todo, como si fuésemos los primeros y los últimos seres humanos del planeta.
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La construcción de saber pedagógico a partir de las prácticas y los diarios pedagógicos*

John Fernando Mejía Balbín

Introducción

A partir de las distintas investigaciones y planteamientos que desde la década de 1970 empezaron a llevarse a cabo desde las facultades de educación de las universidades de Antioquia, Nacional, Pedagógica Nacional y del Valle, a la cabeza de intelectuales como Olga Lucía Zuluaga, Alberto Echeverri, Alberto Martínez Boom y Eloísa Vasco Montoya, entre otros (que a la postre darían cabida al movimiento pedagógico en la década de 1980 y al Grupo de Investigación de Historia de las Prácticas Pedagógicas), se ha creado una categoría de análisis referida al saber pedagógico, a la manera como este se ha configurado históricamente y, de modo fundamental, al modo en que ha surgido de las practicas pedagógicas y las ha permeado de forma contundente.

En tal sentido se presenta la posibilidad de establecer una relación indisoluble, casi simbiótica, entre saber y prácticas pedagógicas. Por esto, el mencionado grupo ha realizado numerosas investigaciones en las cuales se ha analizado esta relación y la producción de saber pedagógico desde las prácticas. Lo anterior permite avizorar un cúmulo de antecedentes frente a la producción de saber pedagógico y que abren una hoja de ruta hacia la cual se puede dirigir el foco de este capítulo, el punto de partida de lo que en materia de saber pedagógico y producción del mismo desde las prácticas se va puesto en evidencia, y lo que es susceptible de ser investigado, analizado y conceptualizado.

Los trabajos de autores como Vasco Montoya (2005), Restrepo (2004) y Acero (1996) han mostrado la importancia del diario pedagógico en la formación de saberes y, de forma específica, de los maestros en formación dentro de las escuelas normales. El propósito de tales estudios radica justamente en reconocer la valía del diario pedagógico en la reflexión sobre las prácticas pedagógicas y, por ende, en la formación de saber pedagógico.

De los aportes que ha hecho Latorre (citado por Jarpa, Haas & Collao, 2017) en referencia a este tema, se puede afirmar que el diario pedagógico es mucho más que un instrumento de sistematización de las experiencias, narrativas y anécdotas de lo que ocurre en el aula: se trata de una manera de contribuir a formar un maestro que se salga de una connotación operativa, instrumentalista o ejecutora de un currículo o método; es apuntar a formar un maestro investigador, capaz de recoger sus pasos, reconceptualizar, analizar, reflexionar y recontextualizar sus prácticas, ponerlas en cuestión, debatirlas, compartirlas y refinarlas, publicarlas y transformarlas en un saber que las mejore.

En efecto, resulta de suma importancia indagar acerca de los diarios pedagógicos y su repercusión en la formación de saber pedagógico, sobre todo para aquellos maestros que gravitan alrededor de las escuelas normales y su cotidianidad, y de las facultades de educación que escudriñan de forma específica en estas temáticas a fin de enriquecer el acervo teórico de la pedagogía y su campo de conocimiento. Más aún, preguntarse sobre el diario pedagógico se convierte en un valioso punto de partida y en el pretexto para generar estrategias y discusiones alrededor de lo que significa sistematizar, reflexionar y analizar las prácticas pedagógicas, la labor que juega tal instrumento en todo esto y cómo ese proceso conduce a la formación de saber pedagógico desde el sentido más puro, como lo describe y define Restrepo (2004).

En definitiva, existe un intento claro de hacer una inmersión en las prácticas pedagógicas que se encuentran en la cotidianidad de las escuelas normales —de modo específico, en la Institución Educativa Escuela Normal Superior Señor de los Milagros del municipio de San Pedro de los Milagros (Depto. de Antioquia, Colombia)— a través de los diarios pedagógicos; y rescatar su inmenso aporte a la formación de maestros desde las distintas aristas que puede impactar, con la pretensión de potenciarlo y revitalizarlo para sacarlo de algún modo de ese ámbito tecnocrático en que los mismos maestros lo ubican en ocasiones debido a los avatares de la cotidianidad.

En tal sentido, resulta de gran importancia comprender las dinámicas que se dan en las prácticas pedagógicas; la cotidianidad de los contextos en los cuales los maestros ponen en cuestión y dan vida a sus teorías, postulados pedagógicos y estrategias; y los esfuerzos de los docentes por sistematizar, compartir y debatir bajo sustentos teóricos sus experiencias y la forma como contexto, praxis y teoría se juntan para generar saber (el cual surge a partir de instrumentos que, como el diario pedagógico, son parte de la cotidianidad y el quehacer del maestro). Esta escritura académica adquiere valía en la formación de saber pedagógico y brinda la posibilidad de generar reflexiones; con ellas se enriquece la labor del maestro y se le dota de herramientas y teoría renovadas, sobre las cuales puede sustentar su quehacer.

Es necesario rescatar la importancia de los diarios pedagógicos y la pertinencia de su uso como instrumentos de investigación y producción de nuevo conocimiento, quizá no en el sentido científico, pero sin duda como sustrato para el enriquecimiento del saber pedagógico que, como lo definen Zuluaga y Díaz (2006),

reúne discursos que no pertenecen a la normatividad científica y aquellos que han alcanzado algún grado de sistematicidad. Por lo anterior, puede entenderse que los discursos, ya sean proposititos, críticos o de resistencia, y las estrategias desplegadas en torno a ellos, forman parte del saber pedagógico (p. 81).

De igual manera, González (2012) afirma lo siguiente:

Los saberes del docente están vinculados al contexto del cual hace parte el profesional, dicho contexto media los saberes que se requieren y que se adquieren durante sus prácticas. Desde esta perspectiva, los saberes docentes están mediados y, al mismo tiempo, median la historia, experiencia y formación profesional del docente, por tanto, los saberes no se pueden separar del espacio y contexto de la práctica de este (p. 78).

La investigación que dio paso a la composición de este capítulo se sustentó en un enfoque cualitativo de tipo hermenéutico, a partir de una revisión documental de los instrumentos de diario pedagógico realizados por estudiantes del Programa de Formación Complementaria de la Institución Educativa Escuela Normal Superior Señor de los Milagros y de entrevistas individuales semiestructuradas a maestros formadores y en formación del programa en cuestión. Con el fin de contrastar la información recolectada a través de las entrevistas realizadas a cinco estudiantes del programa, se hizo lectura de los diarios pedagógicos que se componen después de las prácticas. Este instrumento es reconocido en la institución citada como herramienta para la reflexión y construcción de saber pedagógico.

Para hacer el análisis e interpretación de los diarios pedagógicos se emplearon fichas con la siguiente estructura: localización; número y origen; contenidos y reflexiones; palabras y conceptos clave; observaciones; teorías pedagógicas insertas en el discurso y autores citados; y conclusiones.

Contenido

Es importante mencionar que, en el documento maestro del Programa de Formación Complementaria en la institución nombrada, como en otras escuelas normales e instituciones de formación inicial de maestros, se asume el diario pedagógico en tanto

instrumento para sistematizar los procesos de investigación desde las prácticas pedagógicas y plantear alternativas de solución a partir de las problemáticas identificadas en el proceso; producto en el cual se evidencia un proceso de construcción del saber pedagógico como saber fundante en su proceso de formación como Normalista Superior desde la intervención en los diferentes contextos (Institución Educativa Escuela Normal Superior Señor de los Milagros, 2018).

Así mismo, el diario se considera un instrumento para la constante reflexión y construcción de saber pedagógico a partir del sentido que dan los maestros en formación a las prácticas de aula, poniéndolas en diálogo con diferentes teorías, enfoques pedagógicos y didácticos. Este ejercicio permite al docente dar sentido a su profesión y plantear estrategias para aportar a la transformación de realidades a partir de su quehacer.

Los maestros en formación dan sentido y significado desde los conocimientos que poseen y los saberes que aportan a su proceso de formación. Ello les permite interpretar y comprender los procesos de enseñanza y el aprendizaje significativo en los diferentes contextos. De igual manera, se fundamenta la importancia de plantear y desarrollar proyectos de investigación desde la lectura de contextos que permitan tener percepciones, valoraciones y reconocimientos de aspectos específicos que se presentan en el aula. Como lo plantea Vasco Montoya (2005), el saber pedagógico es aquel propio del maestro, que surge de la reflexión sobre su propia práctica.

Bobadilla, Cárdenas, Dobbs y Soto (2009, p. 242) citan a varios autores que aportan a la categoría de saber pedagógico, en relación directa con las prácticas. Granja (1998), a su turno, aborda la configuración de los saberes sobre lo pedagógico a partir de las conceptualizaciones, nociones y conceptos que se construyen para interpretar y explicar las realidades educativas: “en esta construcción se problematizan las explicaciones sobre fenómenos y conceptos que los/las docentes asumen en las prácticas cotidianas escolares con naturalidad” (Granja, 1998). Por su parte, Latorre (2002; 2004) se refiere al saber pedagógico como la descripción de lo que es oculto para el docente y permanece inmanente a la acción: es una síntesis entre sus experiencias construidas a partir de las prácticas, más que en sus conocimientos. Asimismo, Mena y Romagnoli (1993) reconocen el saber pedagógico como uno que se construye a partir de la praxis y se consolida mediante la reflexión sobre el quehacer docente.

Después de confrontar las concepciones anteriores con los diarios analizados, se hará a continuación una síntesis de los hallazgos. En su mayoría, en los diarios pedagógicos se describe la clase en el estricto orden temporal y del desarrollo del contenido. En relación con las narrativas prevalece la descripción de las experiencias; llama la atención que en la mayoría de las veces las maestras en formación parecen invisibles, en el papel de observadoras en torno al comportamiento y respuestas de los estudiantes, sus intereses y motivaciones frente a las estrategias de enseñanza. Con ello se evidencia la forma en que se prioriza en el “cómo” y se refleja el interés por presentar una variedad de actividades en las que se involucren los estudiantes; empero, pocas veces se expresa por qué se desarrollan y cuál es su intencionalidad formativa, ni se cuestiona o se muestra la pertinencia de los contenidos abordados más allá de la descripción de su ejecución. Al referirse a ello, una maestra en formación expresa lo siguiente en el diario:

Es gratificante el esfuerzo que realizo para cada jornada porque mis estudiantes responden asertivamente a las actividades que planteo (…) en su mayoría los niños se muestran interesados y realizan las actividades en forma coherente y precisa (…) también les enseñé con objetos del entorno, el reconocimiento de las vocales, también les enseñé un pequeño poema identificándolas en las palabras, para ello empleé diferentes gráficos, consecutivo a ello realizó un dictado y para culminar y favorecer la interdisciplinariedad entregué a cada niño unas fichas que tienen las consonantes y vocales en desorden (Maestra en formación, Programa de Formación Complementaria, semestre V, comunicación personal, 2018-I).

Es reiterada en los diarios la preocupación de los maestros en formación por realizar clases “amenas” y “entretenidas” para que los niños se sientan motivados. Se cree que esto es posible a partir de una clase divertida para los estudiantes, que se salga de lo “monótono” y “complazca” a la maestra cooperadora, a quien consideran un importante referente, merecedora de respeto y obediencia. El siguiente fragmento de lo encontrado en los diarios ilustra lo referido:

Para los estudiantes la visita de los agentes de tránsito fue muy novedosa, estuvieron muy atentos a los activos, preguntaron mucho y de esta forma pudieron informarse adecuadamente sobre los temas y se realizó una clase amena, con personas idóneas para impartir el tema y se les permitió a los estudiantes interactuar con otras personas y en otra tónica o metodología de estudio (Maestra en formación, Programa de Formación Complementaria, semestre V, comunicación personal, 2018-I).

Otro hallazgo interesante radica en el seguimiento de la “instrucción” como forma de trabajo y de la importancia que se le brinda a la manera como los estudiantes siguen las orientaciones y normas dadas en clase. Asimismo, la narración pareciera no detenerse en precisar y confrontar otros conceptos articuladores como los de formación, contextos de aprendizaje, enseñanza o didáctica; mientras que sí repara en la motivación para el aprendizaje e identificación de saberes previos.

El concepto de formación aparece enfocado desde los valores y como una responsabilidad que solo compete al maestro. De la misma manera, se reitera la expresión “aprendizajes significativos” que en los diarios se relaciona de forma constante con el buen uso del “material didáctico”, como se ilustra en el siguiente registro:

El grado preescolar inició la jornada con el tema de direccionalidad (izquierda-derecha), el cual fue abordado en principio con una actividad de aprestamiento donde los niños y las niñas tenían la oportunidad de realizar algunos ejercicios óculo-manuales y a partir de esto, de forma indirecta evalúe los saberes previos con los que contaban los estudiantes acerca del tema, seguido a ello, realizamos la dinámica de patos al agua y patos a tierra, a partir de esto se dio entrega a los estudiantes de una ficha en la que se encontraba un dibujo plasmado en el mismo y continuo a esto el estudiante debía plasmar o dibujar tanto su mano derecha como su mano izquierda en la misma (Maestra en formación, Programa de Formación Complementaria, semestre V, comunicación personal, primer 2018-I).

Teniendo en cuenta que, en la propuesta de la Práctica Pedagógica Investigativa, así como en los discursos de maestros formadores y maestros en formación, es reiterado el reconocimiento de contextos y realidades educativas, resulta llamativo evidenciar que en los diarios no se presentan de manera explícita la descripción de contextos ni la caracterización de los grupos. Están ausentes aspectos que se consideran básicos para la construcción del saber pedagógico, tales como disposición de los estudiantes, dificultades y ambiente de aprendizaje. En palabras de Eloísa Vasco:

Para uno poder enseñar a los alumnos concretos, en el sitio concreto, de la manera en que puede hacerlo, tiene que apoyarse en muchas cosas, y en la medida en que el maestro es capaz de hacer un todo coherente de eso, en esa medida es que su saber pedagógico es más rico (Vasco, 2010 citada por Pérez & Fonseca, 2011, p. 234).

Además de lo anterior, las maestras en formación dan mucha importancia al vínculo sentimental que se va creando con los estudiantes, se expresa como la experiencia las impactó como maestras, no solo desde la formación pedagógica, sino además desde las percepciones y sentimientos que han venido construyendo en los espacios de la práctica y, además se hace alusión a los aportes que la Práctica Pedagógica Investigativa tributa a los Proyectos de Investigación.

En cuanto a las reflexiones finales, estas se presentan a manera de conclusiones de lo que les aportó la práctica, otras las acompañan con frases que no siempre ilustran o permiten fundamentar los aspectos relevantes de la jornada de práctica, mientras que otras veces se evidencia un énfasis sobre lo operativo y fáctico; ello refleja la concepción del maestro como artesano que ejerce la docencia desde la acción situada en el aula. Los maestros reconocen que se van reconfigurando en interacción con los otros en diferentes escenarios, con materiales y estrategias diversas de acuerdo con las personas involucradas y situaciones particulares.

En el diario pedagógico también se develan creencias, esquemas de representaciones y de acción sobre el saber pedagógico que van construyendo los maestros en formación. Así mismo las experiencias significativas en torno a los procesos de formación, enseñanza y motivación de los estudiantes; las relaciones entre maestros formadores y estudiantes, el aprendizaje como maestros y el de sus estudiantes son conceptos que prevalecen en los diarios y dan cuenta del saber y los imaginarios de los maestros con relación a su oficio, desde la vocación y el compromiso con su profesión.

Lo anterior revela que la concepción de saber pedagógico, no se refiere solo a conocimientos que se despliegan en el momento de intervenir en el aula, sino que tiene que ver con su ser, su identidad, emocionalidad, compromiso y pasión con lo que hace, de esta forma refleja el ser maestro como forma de vida. Al respecto los estudiantes manifiestan:

Esta es mi vocación y esto es el sentido de mi vida, porque quiero más que nunca llegar a ser una maestra excelente con todas las capacidades para poder sembrar en mis alumnos este amor a la educación.

En términos de Vasco Montoya (2010),

No son las normas prescriptivas el horizonte de sentido para construir el saber, sino la posibilidad de escuchar, de emocionar, de la voluntad y del deseo, las categorías que no estaban en los libros, sino en la experiencia vivida por cada uno de los maestros con quienes desarrollaba sus trabajos (citada por Pérez & Fonseca, 2011, p. 243).

Con relación a las teorías pedagógicas insertas en el discurso y autores citados es conveniente precisar que no es posible hablar de teorías pedagógicas como tal, puesto que estos diarios pedagógicos se centran más que todo en la descripción de lo ocurrido. Se trata de un ejercicio bastante narrativo en el que las reflexiones apuntan al sentir de la maestra en formación frente a la práctica, más que a la forma como puede confrontar su experiencia con la teoría y el campo de saber de la pedagogía. en los diarios se citan autores como Paulo Freire y Jean Piaget, no se hace una reflexión sobre estos en relación con la práctica y la labor docente, ni con relación a las situaciones particulares acaecidas en los momentos de la práctica pedagógica. En otros términos, el ejercicio de escritura pedagógica por parte de las maestras en formación a través de los diarios da cuenta de ejercicios narrativos y reflexivos sobre su sentir; sin embargo, no es visible la deconstrucción de las prácticas para confrontar su experiencia con la teoría y el campo de saber de la pedagogía.

Al hacer alusión a los conceptos articuladores se privilegian los conceptos de formación, que se definen desde la concepción axiológica, y el aprendizaje desde la interacción con el conocimiento y el desarrollo de actividades que demuestren su apropiación. Se hace referencia constante al modelo de escuela nueva y cómo este determina la forma en que se acercan las maestras en formación a su práctica en el aula.

Desde el análisis del discurso se evidencia en los diarios la tendencia a concebir el saber pedagógico como uno que se construye en las prácticas, en los contextos de la escuela y del aula, y en el que se da más importancia al hacer para lograr aprendizajes significativos en los estudiantes. No se evidencia de forma clara una reflexión sobre la enseñanza desde las dimensiones de qué, cómo, por qué, para qué, dónde y reflexiones que, en términos de Vasco Montoya, permiten al maestro construir el saber pedagógico. Así, esto último no es posible sin poner en contacto a los maestros en formación en diversas experiencias dentro del aula en las cuales no solo interactúen, sino que reflexionen e interioricen su hacer, ser y pensar desde sus representaciones, la construcción y constitución del saber en relación dialéctica de acción, reflexión y acción que permite dar nuevos sentidos y significados a su acción docente.

Por su parte, los maestros formadores en general ostentan posturas distintas sobre la definición de diario pedagógico de la Institución Educativa Escuela Normal Superior Señor de los Milagros. Bajo dicha concepción, el diario es un instrumento de reflexión, ligado a la investigación etnográfica y la observación participante, como de sistematización de las experiencias que ocurren en la práctica. Se deja entrever con ello que, para la Normal, el diario posee un carácter investigativo, de reflexión, recolección y sistematización de lo que ocurre en la práctica pedagógica; existe un entendimiento del diario desde su carácter reflexivo y, por ende, de oportunidad de mejora sobre las practicas pedagógicas, lo cual guarda cierta coherencia con la forma como la Normal las concibe.

Acero (1996, p. 13), cuya visión se encuentra en la misma línea que la esgrimida por los docentes formadores y la Normal, define el diario de campo como un instrumento que favorece la reflexión sobre la praxis y conduce a su evolución, con lo que causa una reconceptualización teórica y configura al docente como investigador.

Respecto de la finalidad de los diarios pedagógicos, los docentes afirman que estos deben llevar a ofrecer una evidencia clara sobre lo que ocurre en la práctica pedagógica investigativa; confrontar esta praxis con la pedagogía; y conducir a su mejora y transformación continua. Tales definiciones resultan realmente valiosas porque dejan ver qué esperan los maestros formadores de los diarios respecto a lo que las maestras en formación han de poner en marcha; dejan muestra del punto al cual deben llegar tales diarios; y demuestran que existe una idea muy constituida sobre su propósito, el cual trasciende lo anecdótico y se acerca mucho más a una idea de transformación, generación y construcción de saberes. En consonancia, Acero (1996) afirma que “el diario de campo, creemos, puede ser ese medio —como lo es para los científicos— que nos ayude a sentir que si es posible agenciar el cambio convirtiendo la cotidianidad en el laboratorio para las transformaciones (p. 13)”.

Las entrevistas denotan que la estructura del diario pedagógico concebida por las maestras formadoras obedece a un instrumento ya estandarizado, que apunta a sistematizar todo lo que ocurre en la práctica pedagógica investigativa desde una escritura narrativa, acompañada de una profundización pedagógica, así como de un ejercicio de análisis que confronte teoría y práctica, para generar estrategias de mejora sobre la práctica con el acompañamiento de los maestros asesores y apuntar a la generación de saber pedagógico.

Los docentes opinan que el diario es pertinente en lo que respecta a su estructura (que ha permanecido estable en el tiempo), si bien es susceptible de mejorar tanto en este aspecto como en lo que atañe a su uso y proyección. Sobre esto último se rescata la importancia de tener un diario acorde con las necesidades y propósitos planteados, de modo tal que se acerque un poco a lo que plantea Acero (1996, p. 17); esto es, “que permita interrogar y desentrañar el sentido de la realidad, constituyéndose en el testigo bibliográfico de nuestra experiencia”.

Para los maestros formadores es necesario seguir mejorando este instrumento; pero las acciones necesarias para lograrlo no han de concentrarse solo en la forma como se escribe, sino en el aprovechamiento que los actores involucrados hacen de él. En primer lugar, resulta importante para estos maestros que el ejercicio de plasmar el diario pedagógico vaya más allá del momento narrativo y anecdótico, para trascender y generar una verdadera conceptualización y análisis reflexivo a la luz de los referentes teóricos que apoyen, cuestionen y conlleven la transformación de las prácticas. Al respecto, Monsalve y Pérez (2012) afirman lo siguiente:

[el diario pedagógico] debe tener un carácter más epistemológico que narrativo, en la medida en que no se limita a la narración de anécdotas, sino que estas tienen un sustento pedagógico originado en los resultados obtenidos por los facilitadores en determinado momento, los cuales dan lugar a prácticas pedagógicas que deben tener en cuenta como parte de la cualificación del proceso educativo (p. 119).

En segundo lugar, es necesario acompañar los procesos de formación de los maestros con el desarrollo de competencias lectoescriturales que permitan mostrar de manera idónea la riqueza y procesos generados en la práctica. De la misma manera, los maestros manifiestan una preocupación en el sentido de hacer un ejercicio de conceptualización y acercamiento teórico más estricto que pase más allá de simplemente cumplir un requisito dentro de un instrumento y que de verdad haya un dialogo entre la pedagogía y su práctica. Así mismo, se considera que los maestros formadores deben hacer seguimiento y trazabilidad más sistematizados y concienzudos de los diarios, pues las entrevistas denotan una falta de coherencia en el manejo del diario como instrumento formador de saber pedagógico. Las opiniones coinciden en que debe haber más apoyo en este sentido, de tal manera que mejore el proceso de realimentación y evaluación de la práctica pedagógica.

Otro de los interrogantes importantes planteados en las entrevistas se relaciona con la importancia que poseen los diarios pedagógicos en la formación de futuros maestros. Frente a esto se presenta unanimidad en destacar su pertinencia, toda vez que presenta gran idoneidad para la sistematización, reflexión y análisis de la práctica pedagógica, y como punto de partida para generar transformaciones en la práctica y, por ende, en la formación de saberes. Para los maestros formadores el diario no es solo un instrumento importante, idóneo y pertinente, sino también necesario para potenciar las competencias de las maestras en formación, de tal modo que mejoren la observación y las competencias lectoescriturales e investigativas. En conclusión, los maestros ven en el diario pedagógico un elemento nodal en la formación de futuras normalistas.

Es necesario confrontar los diarios pedagógicos con referentes teóricos que puedan darles solidez, así como cuestionar o enriquecer la práctica pedagógica. Los maestros formadores son conscientes de ello: consideran que el ejercicio de confrontar y enriquecer los diarios es un proceso paulatino que, en la medida en que se avance en el programa de formación, debería mejorar. Lo anterior por cuanto en un principio se presentan ciertas dificultades para lograr que tales referentes entren en un verdadero proceso de reconceptualización y apunten a iluminar la práctica que se desarrolla; pero conforme se avanza surgen ejercicios más enriquecedores y se apunta cada vez más al propósito planteado para tal instrumento.

Es particularmente valiosa la afirmación de una de las docentes: define que el diario pedagógico es la herramienta por excelencia para saber qué ocurre en el aula si se compone y aprovecha de forma adecuada. El diario debe ser, entonces, la oportunidad de pensar en las debilidades y dificultades, así como en las oportunidades de mejora —en oposición a constituir una manera de autoadularse—.

De la misma forma, la docente concluye que, en la actualidad, hacer bien el diario pedagógico es un asunto “apremiante” (comillas de origen) para la formación del maestro y la construcción de saber pedagógico, como se ha dicho. En consecuencia, “es una herramienta de gran utilidad para el docente, como espacio de construcción y reconocimientos de saberes” (Monsalve & Pérez, 2012, p. 123).

Se considera que la socialización y visibilización de los diarios pedagógicos también requiere mejoras, ya que no hay un espacio institucionalizado para tal fin, ni existe una estrategia para su publicación y difusión escrita. El único espacio que permite un acercamiento al trabajo realizado por las maestras en formación es la socialización de los trabajos de grado en el último semestre del Programa de Formación Complementaria, cuando los diarios se exponen al público. Para los maestros entrevistados deben generarse más espacios al respecto en aras de promover un dialogo de saberes, y potenciar aún más los diarios recogiendo los aportes y apreciaciones de aquellos que pueden leerlos. De la misma manera, los docentes formadores abogan por procesos de revisión y realimentación más sistemáticos, que se traduzcan en un acompañamiento que permita a los maestros en formación ver el estado de su transformación —y que este trascienda a otros espacios—.

En general, los testimonios recogidos en las entrevistas a los maestros formadores y maestras en formación de la Institución Educativa Escuela Normal Superior Señor de los Milagros permiten interpretar elementos como los que se introducirán en adelante. Ante todo, el diario pedagógico se entiende como un instrumento de recolección de información de las prácticas pedagógicas, fundamental en el proceso de práctica pedagógica investigativa y de reflexión de la praxis, que lleva a su mejoramiento y al enriquecimiento del quehacer docente. Así mismo, es posible entrever que se enfatiza en la manera como este instrumento permite mejorar las competencias lectoescriturales y detenerse a realizar una revisión de la práctica. Latorre, (1996, citado por Jarpa et al., 2017) lo define como “un instrumento de formación, que facilita la implicación y desarrolla la introspección, y de investigación, que desarrolla la observación y la auto observación recogiendo observaciones de diferente índole” (p. 167).

El saber pedagógico que deriva de la elaboración de los diarios se percibe en la reflexión sobre los componentes y sujetos que interactúan en las prácticas pedagógicas. En este sentido, “el diario pedagógico se puede ir registrando su quehacer cotidiano, sometiéndolo a comentario, a crítica consistente, a deconstrucción y a reconstrucción permanentes” (Restrepo, 2004, p. 49). Las maestras en formación afirman que el diario pedagógico tiene como finalidad realimentar y mejorar la práctica pedagógica; asimismo, y como lo hemos expresado, es la herramienta por excelencia de la reflexión y el análisis de la práctica, y por tanto, puntal para su mejoramiento. Porlán (citado por Monsalve & Pérez, 2012) hace una definición del diario pedagógico que, según lo expresado por las entrevistadas, puede acomodarse a lo que es su finalidad:

El diario de campo es el instrumento que favorece la reflexión sobre la praxis, llevando a la toma de decisiones acerca del proceso de evolución y la relectura de los referentes, acciones estas, normales en un docente investigador, agente mediador entre la teoría y la práctica educativa (Porlán, citado por Monsalve & Pérez, 2012, p. 122).

Se rescata también el valor que tiene el diario pedagógico en el sentido de la sistematización de las experiencias significativas que surgen en el aula: se las piensa más desde su connotación vivencial y el impacto emocional causado por la relación con los estudiantes. En cambio, las maestras en formación opinan que los conceptos articuladores de la práctica salen a la luz en la medida que se hace una reflexión sobre lo que ocurre en ella. Tales conceptos no aparecen mencionados de manera específica en los diarios ni se evidencia una preeminencia clara de alguno, lo cual no indica necesariamente que en los diarios pueda evidenciarse —aun de forma implícita— la presencia de conceptos como aprendizaje, práctica o praxis.

Se presenta consenso cuando se plantea que el diario pedagógico posee toda la es el camino más indicado a partir del cual sistematizar, hacer un análisis y reflexionar sobre las practicas pedagógicas. En tanto implica un proceso de escritura, recopilación de saberes, experiencias y de memoria, el diario lleva a rescatar todos los sucesos que pudieran conducir a mejorar el quehacer de las maestras en formación y, en conclusión, a la formación de saber pedagógico. Al respecto, Monsalve y Pérez (2012) afirman que el diario pedagógico “es una herramienta de gran utilidad para el docente, como espacio de construcción y reconocimientos de saberes” (p. 123).

Con el fin de recibir los aportes acerca de las posibilidades de resignificar la estructura de los diarios pedagógicos, las entrevistadas consideran que, si bien el instrumento como tal posee muchos elementos positivos, puede ser objeto de mejoras, sobre todo en lo que atañe a la fundamentación pedagógica con la cual se afrontan el análisis y reflexión sobre dichos documentos. Es decir, existe una necesidad por generar una conversación más profunda con los autores y teorías de la pedagogía que soporten y den mayor importancia y fundamentación a las experiencias, reflexiones y análisis que surgen de la praxis de las maestras en formación. Lo anterior lleva a pensar que, en función de su estructura, finalidad y pertinencia, resulta bastante idóneo para generar aportes significativos en la construcción de saber pedagógico; pero sus posibilidades de mejora dependen más de la capacidad y aprovechamiento que de este se haga por parte de las mismas maestras en formación para posibilitar en la mayor medida posible el cumplimiento de sus propósitos.

En relación con los mecanismos de socialización y divulgación de los diarios pedagógicos en la institución educativa que nos ocupa y la periodicidad con la que se realizan estas acciones, se valora la realimentación entre maestros formadores y maestras en formación para enriquecer las prácticas y los proyectos investigativos. Sin embargo, no hay procesos definidos de divulgación más allá de las exposiciones de los avances de los proyectos de investigación al final de cada semestre —sobre todo en el último, en el que por lo general no se abren espacios para su difusión o discusión—. Al final del proceso formativo los diarios se almacenan en un archivo, que dentro de la Institución Educativa Escuela Normal Superior Señor de los Milagros existe como repositorio del Programa de Formación Complementaria para la consulta futura de los maestros en formación y, en general, de la comunidad educativa.

Quienes participaron en la investigación comentada en el presente escrito —maestros formadores y maestras en formación— destacan su importancia por cuanto hace posible una “reflexión de la reflexión”; permitirá hacer (como lo hace el diario pedagógico con las prácticas pedagógicas) un alto en el camino para evaluar, analizar y hacer procesos reflexivos sobre esta forma de recopilar, sistematizar y recoger las impresiones de la praxis. Así entonces, de alguna manera esta investigación intenta hacer lo que los diarios mismos hacen de la práctica. En concordancia con esto, el proceso realizado representa una oportunidad de detectar fortalezas, fallas y oportunidades de mejora en relación con la herramienta en cuestión, de modo tal que siga satisfaciendo el objetivo para el cual fue creada en la Institución Educativa Escuela Normal Superior Señor de los Milagros.

Es importante mencionar, a manera de colofón, que durante toda la interpretación de los instrumentos aplicados se hallaron menciones reiteradas a categorías como reflexión, diario pedagógico y practicas pedagógicas, lo cual demuestra su trascendencia y encadenamiento dentro del discurso en el que se hacen presentes, esto es, la conceptualización acerca de los diarios pedagógicos.

Conclusión

La investigación de la cual se nutre este capítulo aporta elementos claros para considerar el diario pedagógico una estrategia idónea, pertinente y necesaria para establecer procesos reflexivos sobre las practicas pedagógicas y la producción de saber pedagógico. El trabajo apunta a erigir el diario pedagógico como estrategia de construcción de saber pedagógico, lo cual puede verse en las evidencias recogidas a partir de los diarios pedagógicos que sirvieron como instrumento de análisis y en las interpretaciones de las entrevistas.

Las escuelas normales reconocen y valoran el papel de los diarios pedagógicos en la formación de maestros y el enriquecimiento de los saberes y prácticas que conforman su quehacer (tal y como está consignado en el documento maestro de la Normal donde se desarrolló la investigación). También es claro que en tanto instrumentos que consignan las prácticas pedagógicas, los diarios representan una parte importante de la historia y la impronta del Programa de Formación Complementaria de la Escuela Normal Superior Señor de los Milagros, prueba de su pertinencia y valía.

Por otro lado, también es valioso que dentro de la Normal se hagan ejercicios reflexivos sobre el instrumento en discusión. En tal marco, esta investigación ha servido de pretexto para hacer un alto y revisar el camino recorrido por los diarios pedagógicos en el Programa de Formación Complementaria: su trascendencia y la historia que cuentan de la Normal. Asimismo, el proceso permite establecer una reflexión sobre cómo mejorar el instrumento para que permanezca como un faro que conduzca a consolidar las prácticas pedagógicas, tan cruciales en la formación de maestros, y siga permitiendo contar aquellas experiencias significativas de las cuales debe nutrirse el maestro para consolidar su acervo teórico, su praxis y su camino como intelectual de la educación que trasciende los procesos de enseñanza y se atreve a investigar y nutrir la pedagogía —en consonancia con el llamado de Restrepo (2004) y Vasco Montoya (2005).

De todo el ejercicio investigativo se pueden extraer aciertos y desaciertos; elementos destacables y por mejorar de los diarios pedagógicos. Este ejercicio que debería ser conocido y analizado por el Programa de Formación Complementaria, y de él deberían desprenderse ideas que conduzcan a una evaluación de los diarios y a procesos de mejora de los mismos.

Como se ha dicho, entre los aspectos más destacables de los diarios pedagógicos compuestos en la Institución Educativa Normal Superior Señor de los Milagros se encuentran su clara estructuración, clara y estandarizada; y el hecho de que están sujetos a procesos continuos de reflexión y evaluación, encaminados a su mejora constante. Los maestros del Programa de Formación Complementaria poseen un horizonte y conocimiento claro del diario pedagógico y sus posibilidades, propósitos, perspectivas e importancia, lo cual se conjuga con un diseño curricular y un plan de estudios que define, avala y reconoce la importancia de estos registros en el programa. Esto lleva a que se evidencie una cultura ya establecida, relacionada con el hecho de inculcar la importancia del diario pedagógico en las maestras en formación, y con una preocupación por formar en competencias lectoescriturales e investigativas para sacar el mayor provecho posible del instrumento.

Las maestras en formación muestran una gran capacidad de descripción desde lo narrativo sobre lo sucedido en las prácticas pedagógicas, factor que se conjuga con un gran esfuerzo por darle una buena apariencia estética al diario pedagógico. Asimismo, es evidente que existe una tendencia de las maestras en formación a crear vínculos afectivos con estos diarios, casi como si fuesen personales. Lo anterior se debe en parte a que allí suele consignarse no solo aquello que muestra la práctica, sino también los impactos emocionales de la praxis en las maestras.

El diario pedagógico es un instrumento nodal en el trabajo metodológico de los proyectos investigativos de las maestras en formación. En otras palabras, la investigación, la extensión —a través de la práctica pedagógica— y la formación se ven reflejadas en el diario pedagógico, en tanto ejes potencializadores del Programa de Formación Complementaria. Los diarios pedagógicos muestran la importancia que se da a las prácticas pedagógicas en la construcción de saber pedagógico, hecho evidenciado en la trascendencia que se da al “hacer” y en la búsqueda de avances significativos en los estudiantes.

La mejora del diario pedagógico como instrumento de construcción de saber pedagógico y de enriquecimiento y transformación constante de las prácticas pedagógicas enfrenta retos: darle un énfasis más desde lo reflexivo de las prácticas pedagógicas; y confrontarlo con la teoría pedagógica para generar saber pedagógico y, por tanto, trascender el ámbito narrativo y descriptivo de las practicas pedagógicas —que son importantes, pero no deben ser el fin del instrumento—. Con esto, es importante generar puentes discursivos entre los elementos teóricos y prácticos que componen los diarios pedagógicos, acompañados de estrategias claras para su difusión, visibilización y discusión en eventos institucionales que permitan potenciarlos, evaluarlos y realimentarlos.
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Introducción

Desde hace apenas pocos años, el español como lengua extranjera (ELE) viene en considerable crecimiento tanto en España como en los demás países de habla hispana. Las personas no hispanohablantes se interesan cada vez más por conocer el español y la cultura que nutre y sostiene esta lengua, toda vez que los estudiantes de español visitan los países de habla hispana en busca de aprender uno de los sistemas lingüísticos de mayor popularidad en la actualidad y con un amplio número de hablantes nativos, sin contar aquellos que lo tienen como lengua segunda lengua o lengua extranjera. En este sentido, profesores e instituciones debemos estar atentos a las necesidades de los estudiantes, entre las que se encuentran poderse comunicar y establecer relaciones interpersonales de carácter profesional, académico o personal en cualquier país que hable español; siempre que se tenga presente el aspecto cultural y contextual de una lengua, el estudiante tendrá éxito en sus interacciones comunicativas.

Por lo anterior es una necesidad plantearse el tema de la cultura, pues es un requerimiento de las personas que estudian una lengua — el español, en nuestro caso—. Evidentemente esto reviste una mayor complejidad porque se debe responder a las preguntas de qué es una cultura, qué esperan los estudiantes desde el ámbito cultural o cuándo se debe enseñar cultura en los cursos. En esta línea, el presente trabajo busca develar algunas cuestiones de orden administrativo, pedagógico y cultural en torno a la enseñanza de ELE en instituciones educativas no formales de la ciudad de Medellín. Conocer las dinámicas, formas de trabajo e imaginarios sobre la enseñanza de ELE de algunos docentes servirá de insumo para futuras investigaciones de mayor alcance, así como para reflexiones relacionadas con la filosofía, la forma y el contenido que debe establecerse en una clase de ELE —de modo particular, en Medellín (Colombia)—.

El enfoque que se sigue en esta investigación es de carácter cualitativo con un alcance exploratorio-descriptivo (Hernández, Fernández & Baptista, 2014), en la medida en que no existen investigaciones similares en el contexto seleccionado según la bibliografía consultada. De igual manera es un estudio exploratorio, puesto que se quiere hacer un acercamiento inicial a la problemática de la manera como se construye la imagen de tres componentes del proceso de enseñanza-aprendizaje de español como lengua extranjera en Medellín: el profesor, el estudiante y el entorno sociocultural (Ciudad de Medellín). Asimismo, el acercamiento al que se llegó tiene una intención descriptiva, toda vez que se propende a identificar algunos rasgos que caracterizan la práctica de enseñanza de ELE en Medellín.

Los participantes de esta investigación fueron once profesores de ELE que laboran en cinco escuelas privadas de educación no formal; su formación profesional es principalmente de licenciatura en lengua castellana o filología hispánica, y cuentan con una experiencia docente de uno a seis años. Las instituciones arriba mencionadas se encuentran ubicadas en la ciudad de Medellín, principalmente en el Poblado, localidad con alta afluencia de extranjeros de múltiples países que llegan a la ciudad con fines turísticos, académicos o comerciales.

Contextualización: el boom del español como lengua extranjera; un acercamiento a la ciudad de Medellín

Uno de los ámbitos académicos y culturales que más ha experimentado crecimiento en Colombia es la enseñanza de ELE (Jaramillo, Naranjo & González, 2011; El Tiempo, 2013). Dicho interés está en consonancia con el fenómeno que se viene dando en el mundo en torno al aprendizaje del español (Díaz, 2016). El español se ha convertido en la segunda lengua materna hablada en el mundo, la tercera más empleada en Internet después del inglés y el mandarín, y la segunda más empleada en las redes sociales como Facebook o Twitter (Fernández, 2017), y sigue en crecimiento. Asimismo, son múltiples las obras de la literatura universal que fueron escritas en español: El Quijote de la Mancha, Cien Años de Soledad o Rayuela y son muchas las miradas del mundo puestas en la cultura de países de habla hispana, principalmente de Latinoamérica. Su potencial de crecimiento del sector económico emergente, su gran variedad de culturas en contacto y sus interesantes propuestas artísticas, académicas y filosóficas han generado un interés y una necesidad por el aprendizaje del español como lengua extranjera.

Este aspecto no es óbice para mencionar que la enseñanza y la creación de material de ELE sigue siendo liderado por España, lugar de residencia del mayor ente que convoca el estudio del español: la Real Academia Española de la Lengua. En este sentido, España sigue albergando a muchísimos más estudiantes que cualquiera de los países latinoamericanos de habla hispana (Arboleda, 2015).

Medellín no es ajena a esta realidad: en la ciudad se ha evidenciado un crecimiento exponencial de visitantes extranjeros que llegan a esta ciudad con el objetivo de aprender ELE, de conocer algunas expresiones artísticas y culturales de esta región o establecer relaciones comerciales con entidades o personas ubicadas en Colombia. Este tipo de visitas y relaciones académicas y laborales ha posibilitado la apertura y consolidación de Medellín como un destino destacado para aprender el español.

Pese a lo dicho, no existen muchos trabajos que den cuenta del desarrollo en torno a la enseñanza de ELE en Medellín, según la bibliografía consultada. Entre los estudios revisados se halla uno interesante, denominado “Estado del arte de la enseñanza del español como lengua extranjera. Una aproximación a las experiencias didácticas en la enseñanza del español como lengua extranjera en la ciudad de Medellín” (Higuita, Martínez & Patiño, 2012). Este presenta una descripción sobre la práctica en la enseñanza de ELE en Medellín en tres instituciones de educación superior formal. Es un trabajo con un alcance interesante en la medida en que hace un rastreo por el ejercicio de enseñanza que, hasta ese momento, se desarrollaba en tres universidades de la ciudad. Los autores se encargan, igualmente, de estudiar los enfoques teóricos que se siguen para la enseñanza de ELE y de español como segunda lengua.

También existen algunos escritos relacionados con el trabajo que se ha adelantado en Medellín en torno a la evaluación de ELE según el Sistema Internacional de Certificación del Español como Lengua Extranjera – Sicele (González et al., 2008; Jaramillo, Naranjo & González, 2011; Sicele, 2019). Sin embargo, es necesario contar con un acercamiento inicial a las prácticas de enseñanza de ELE en instituciones privadas de la ciudad de Medellín y una caracterización inicial de los docentes que allí imparten cursos en esta lengua. Con ello, este capítulo constituye un primer acercamiento a la enseñanza de ELE en instituciones privadas de Medellín con el fin de identificar algunos rasgos que podrán servir de insumo no solo para futuras investigaciones de mayor envergadura, sino también para llevar a cabo propuestas de mejoramiento de la enseñanza de ELE en este tipo de instituciones.

El español como lengua extranjera: las voces de los docentes de lengua

A grandes rasgos, existe una tipologización básica de lenguas según el empleo que tienen en una región o país. Así, las lenguas que pueden existir y convivir en un país son maternas, segundas lenguas y lenguas extranjeras (Punchihetti, 2013). Según el tipo de lengua, se plantearán los objetivos de enseñanza y se escogerán los enfoques didáctico-pedagógicos a seguir. En este caso nos centraremos en presentar una noción de lengua extranjera con el ánimo de ilustrar el fenómeno, pero sin ser exhaustivos, dadas las características del presente género discursivo. Según Richards y Schmidt (2002),

[lengua extranjera es] a language which is not the NATIVE LANGUAGE of large numbers of people in a particular country or region, is not used as a medium of instruction in schools, and is not widely used as a medium of communication in government, media, etc. Foreign languages are typically taught as school subjects for the purpose of communicating with foreigners or for reading printed materials in the language (p. 206).

Por su parte, el Ministerio de Educación Nacional de Colombia – MEN define lengua extranjera como

aquella que no se habla en el ambiente inmediato y local, pues las condiciones sociales cotidianas no requieren su uso permanente para la comunicación. Una lengua extranjera se puede aprender principalmente en el aula y, por lo general, el estudiante está expuesto al idioma durante períodos controlados. A pesar de no ser usada en circunstancias diferentes a las académicas, los estudiantes de una lengua extranjera pueden alcanzar altos niveles de desempeño para ser comunicadores eficientes cuando así lo requieran (MEN, 2019).

Como se aprecia, existen tres rasgos comunes en las dos citas anteriores que ilustran con claridad la noción de lengua extranjera: espacios de uso; contextos de uso; y funciones. Los espacios se refieren a los lugares en los que se emplea una lengua extranjera: el aula de clase, conferencias y demás locaciones en las que se necesita la lengua extranjera como contacto para establecer relaciones comerciales. Los contextos de uso, a su turno, suelen ser académicos, turísticos, comerciales o políticos, puesto que la lengua extranjera es un puente entre formas y tradiciones culturales de pueblos y naciones. Y en lo que respecta a funciones, la lengua cumple una principal: el establecimiento de comunicación y contacto entre personas que pertenecen a culturas diferentes, vinculadas por actividades académicas, turísticas o comerciales.

Santos (1999) sostiene que una lengua extranjera es “aquella que se aprende en un contexto en el que carece de función social e institucional” (p. 21) dentro del campo de lo que se conoce como lengua oficial de un país o región. Para el caso de muchos de los estudiantes de español, esta no constituye un medio de comunicación oficial en sus países. En consecuencia, los documentos legales, los comunicados oficiales y públicos de un gobierno, y la comunicación en la vida cotidiana en general no se llevan a cabo a través de la lengua extranjera. Esto sucede, por ejemplo, en Estados Unidos, Francia, Alemania e Italia, por mencionar solo algunos países donde el español es una lengua extranjera que cuenta cada vez más con estudiantes e interesados en establecer relaciones mediadas por ella.

Una lengua extranjera es, en síntesis, un puente entre culturas que permite a los individuos cuyas lenguas son diferentes el establecer relaciones de diverso tipo —económicas, políticas, sociales y académicas, entre otras—. A esta idea subyace el concepto de interculturalidad, a través del cual es posible entender los mecanismos y prácticas que llevan a la configuración de interrelaciones entre pueblos con culturas diferentes. En tanto elemento fundamental de la cultura, el lenguaje permite que se lleven a cabo procesos de relacionamiento e interacción intercultural; el aprendizaje de una lengua extranjera es uno de los mecanismos más expeditos y necesarios para que se construyan lazos entre los pueblos. Estos involucran la interrelación entre los diferentes actores, espacios, costumbres, modelos mentales, prácticas sociales o políticas (León & Urrego, 2017) de al menos dos culturas diferentes.

De otro lado, en el marco de las lenguas extranjeras un elemento fundamental es su enseñanza, los métodos o enfoques pedagógicos, los contextos de instrucción y las instituciones formadoras, entre otros aspectos. En Colombia existe actualmente un gran número de instituciones de educación formal y no formal encargadas de la enseñanza de ELE, entre las que se encuentran las universidades Javeriana, de los Andes, Sergio Arboleda, Eafit, Pontificia Bolivariana y de Antioquia, así como numerosas instituciones de educación no formal. Todas estas instituciones siguen enfoques pedagógicos diferenciados, algunos actualmente vigentes en el campo de la enseñanza de lenguas extranjeras y segundas lenguas.

Por su parte, los profesores encargados de servir estos cursos tienen una variopinta formación académica, que va desde una licenciatura o maestría en lenguas hasta administración de empresas o derecho. Finalmente, los estudiantes, usuarios del servicio de formación en ELE, provienen de diversas culturas, con lenguas que en algunos casos son muy diferentes entre sí, y tienen propósitos particulares.

En este contexto se hace pertinente realizar un primer sondeo que permita construir una panorámica sucinta sobre la enseñanza de ELE en Medellín, para responder ante esta necesidad de una manera más adecuada y según los intereses de los estudiantes. Justamente esa diversidad discursiva que se construye en el contexto ELE da bases a esta indagación, que permite reflejar la mirada del maestro de ELE y sus posturas frente a este campo de la enseñanza que se está incrementando en la ciudad de Medellín. Aquí se entregan las visiones de 11 profesores de escuelas privadas de enseñanza ELE acerca de este campo laboral, que se ha desarrollado ampliamente en este centro urbano.

Es importante señalar que gran parte de los profesores consultados son egresados de programas de licenciatura en educación básica con énfasis en humanidades, lengua castellana y filología hispánica. Además, estos docentes cuentan con experiencias mínimas de un año y máximas de siete en el campo de la enseñanza de ELE. El rango que predomina en este sentido —seis de once encuestados—, es de hasta máximo dos años de experiencia, lo que muestra que el campo que nos ocupa es nuevo en la ciudad, al tiempo que representa la primera experiencia docente de muchas de estas personas. De igual forma, todos los docentes pertenecen a instituciones de educación no formal y de carácter privado, y hacen referencia al amplio crecimiento de la enseñanza de ELE como una forma de sustento económico por el auge de turismo en Medellín en años recientes.

El mencionado crecimiento del turismo en Medellín durante los últimos cinco años ha permitido que la oferta de la enseñanza de ELE se amplíe a tal magnitud que abundan las escuelas de educación no formal dedicadas a este campo desde una educación más personalizada, y centrada en la cultura colombiana como uno de los vértices principales para la enseñanza de la lengua. Tal factor resulta un de los más destacados por los maestros encuestados: opinan que una facilidad para empatizar más en este campo está relacionada con la posibilidad de contar con clases en las que el máximo de estudiantes es de ocho o diez, situación que facilita el aprendizaje, la enseñanza y un vínculo mucho más cercano entre maestro-alumno, aspecto que posibilita a su turno un despliegue más ameno de temas relacionados con la cultura colombiana (sobre todo en grupos de niveles avanzados que pueden generar discusiones mucho más complejas acerca de temas relacionados con la política, los cambios en la ciudad, etc.).

Con lo anterior, el mencionado aumento del turismo en Medellín ha permitido que los docentes de español empiecen a reflexionar acerca de las posibilidades de consolidación del “español de Medellín” como una vía para la construcción y reconstrucción de perspectiva que se tiene de la ciudad, habida cuenta de su historia y los cambios que ha atravesado durante las dos últimas décadas. En este sentido, algunos docentes coinciden dentro de las respuestas de la encuesta con que los estudios del español en Medellín han adquirido una amplia riqueza en términos lingüísticos y culturales; y consideran muy importante el conocimiento del slang dentro de las clases de español como una muestra de los cambios lingüísticos en la ciudad y la gran abundancia lexical que puede derivarse de esto.

Es así como los docentes, desde su postura, creen que la formación y los estudios dentro de una escuela o academia de español son muy importantes para los extranjeros que buscan en la ciudad un lugar propicio para adquirir el español como lengua extranjera. En ese mismo sentido, los docentes encuestados señalaron que han utilizado espacios alternativos de ciudad para consolidar dichos conocimientos; se evidencia entonces un enfoque de total immersion dentro de los centros de enseñanza, encaminado a practicar el idioma en sus bases gramaticales, así como a comprender la lengua desde el encuentro con espacios y contextos de comunicación reales, en los cuales los estudiantes ponen en escena sus conocimientos y alcanzan un mejor nivel de comprensión de la cultura.

A pesar de los avances en la materia, el maestro de ELE dentro de la ciudad aún siente, por un lado, que se encuentra en un campo poco estudiado; y por otro, que requiere nuevas perspectivas y metodologías que lo lleven a construir métodos didácticos más enfocados en la cultura colombiana, desligándose de los parámetros establecidos por currículos extranjeros. Esta misma necesidad reflejada en la encuesta muestra, además, que para los maestros de la ciudad esta ampliación de los estudios ELE puede ser también una oportunidad de investigación y divulgación de estudios locales que se enfoquen en las diferentes posibilidades y perspectivas de enseñanza del español en Medellín.

Sin embargo, los encuestados también mencionan que los espacios para la investigación en esta área aún son muy pocos y las instituciones todavía no generan los recursos ni las estrategias para que los docentes puedan especializarse: para muchos de los maestros el único apoyo en la producción de material didáctico e investigativo ha sido construido por ellos mismos y sus colegas, mediante espacios de capacitación conjunta y discusiones no formales dirigidos a adquirir más experiencia en el tema.

Otro aspecto mencionado en la encuesta son las largas jornadas laborales en muchos de los centros privados (entre seis y ocho horas de clase). Estas hacen que muchos maestros prefieran el uso de materiales digitales producidos por centros de estudios de otros países (en la mayoría de los casos, España y México). Si bien esto facilita el trabajo para los docentes, los lleva a perder la oportunidad de crear material propio que esté en consonancia con las vivencias y particularidades del idioma en nuestra cultura.

Como lo afirman algunos de los docentes encuestados, la enseñanza de ELE ha propiciado que Medellín se constituya como un espacio de aprendizaje reconocido por el público extranjero. Lo anterior es una plataforma que permite al docente y la institución posibilitar la reconstrucción del imaginario que se ha tenido sobre la ciudad en los últimos años. Sin embargo, sigue siendo importante cerrar las brechas que existen todavía en términos metodológicos, laborales, salariales y académicas para que pueda verse una verdadera consolidación que lleve a Medellín a los primeros lugares de enseñanza y práctica de ELE. De lo anterior se desprende que, a mayor demanda de enseñanza ELE en Medellín, debiera existir un mayor número de posibilidades investigativas al respecto, que lleven al mejoramiento en cuanto a la actualización, fortalecimiento y organización de los procesos de enseñanza de ELE.

Uno de los aportes que se deriva de lo anterior es que, en aras de mejorar los procesos de enseñanza ELE, la ciudad de Medellín juega un papel fundamental dentro de esta oleada que se presenta actualmente, dado que el lenguaje en conexión con las dinámicas de la ciudad es agente movilizador y de transformación social, cultural y académica. Asimismo, la educación y el turismo representan un complemento para la retroalimentación entre las diferentes culturas que aquí se entretejen, además, es la oportunidad de apostarle a la construcción y el desarrollo de la ciudad a través de otras miradas.

En consonancia con estos intercambios, cabe resaltar que el enfoque teórico usado por los docentes encuestados para la preparación de sus clases hace posible dar el espacio y la apertura necesaria a la resonancia de nuevas voces que emergen tímidamente en el aula. En este caso, la mayoría de los docentes optan por tener un enfoque conversacional, el cual privilegia el debate, la producción y la reflexión sobre nuevas ideas, así como el enfoque por tareas en menor medida. Este último invita al estudiante a ser el protagonista y el testigo de todo lo que pasa al aprender un idioma. En este enfoque las voces también resuenan en otros lugares que se dan fuera del aula y convocan al estudiante a desenvolverse en lugares que demandan una interacción más local y pragmática como (p. ej. solicitar una tarjeta para usar el sistema de transporte público, separar una cita en la peluquería).

Por otro lado, a pesar de que existen diferentes enfoques teóricos y cada docente se identifica con uno de ellos, los planes curriculares de la mayoría de las escuelas coinciden en seguir como vértice el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) para fundamentar la práctica docente y sus contenidos de enseñanza de ELE, debido a que esto ayuda a unificar las escalas de evaluación y, por ende, dar orden a las habilidades que el estudiante debe alcanzar en ciertos niveles de la misma. De esta manera, uno de los principales referentes que tienen algunas escuelas y docentes es el Centro de enseñanza del Instituto Cervantes; nueve de los once docentes encuestados afirmaron conocerlo y usarlo como ejemplo debido a su trayectoria, ventaja y experiencia en ELE.

A pesar de que existen todos estos referentes teóricos, estructuras curriculares y entidades que para los docentes logran ser autoridades en la planeación y estructuración de la enseñanza ELE, son los intereses, habilidades y dinámicas dentro del aula los que posibilitan al docente crear y hallar nuevas formas de enseñar el español en la ciudad de Medellín. Debido a ello, se les preguntó a los docentes por la necesidad de saber el idioma materno de sus estudiantes o el inglés como lengua de contacto, aspecto sobre el cual la mayoría expresó que no era necesario. Nótese a continuación una de las respuestas:

No es necesario [saber la lengua materna de los estudiantes], sería muy bueno dominar cinco idiomas con fluidez, pero más como enriquecimiento propio. Para hacernos entender existen estrategias diferentes, y la idea es que en un punto el estudiante deje de intentar traducir y empiece a usar el español naturalmente (comunicación personal, 2019).

En consecuencia, para los encuestados no es un requisito hablar una lengua extranjera para desarrollar su ejercicio docente, aun cuando en ocasiones puede resultar útil al inicio o al final del proceso de aprendizaje —lo que llevaría a alcanzar mayor eficacia—. Con esto, y a pesar de que no debería ser un requisito, todos optaron por decir que el docente de ELE debe pasar también por el proceso de aprender una lengua extranjera: ponerse en el lugar del estudiante le brindará una mayor comprensión y entendimiento del proceso que conllevan el aprendizaje y adquisición de un idioma nuevo. En la misma medida, al estudiante que conoce una o varias lenguas extranjeras le será más fácil aprender el español: diez de once docentes consideraron que para quienes tienen como lengua materna una romance —portugués o francés, por ejemplo— resulta más fácil y más natural el reconocimiento e identificación de los diferentes aspectos de la lengua española, con lo cual se logra también asociar el vocabulario y la estructura entre estas lenguas.

Se encontró también una ventaja con quien ya ha pasado por el proceso de aprender una o más lenguas extranjeras. Tal fue el caso de un suizo que llegó a Medellín a aprender español: su lengua materna es el alemán y sabe además hablar francés, inglés e italiano; tiene una amplia experiencia, un gran campo conceptual y lingüísticamente otras habilidades que le permiten aprender más rápido. Ahora bien, el caso anterior no indica necesariamente que todos los estudiantes con conocimientos de una o más lenguas extranjeras aprendan con mayor facilidad el español. Igualmente, se han dado casos en que estudiantes solo con el conocimiento de su lengua materna aprenden rápidamente la lengua en cuestión; ello depende de la persona, su disposición y sus propias habilidades para aprender.

Dentro de este panorama, los intereses de los estudiantes son múltiples: algunos prefieren la gramática, mientras que otros son más pragmáticos y se interesan más por aspectos culturales y conversacionales. Corresponde al docente identificar estos deseos y disposición para cumplir con algunas expectativas que llegan al aula, y prestar más atención a algunos de esos aspectos durante la enseñanza. En ese sentido, la mayoría de los docentes busca organizar su clase de manera integral. En esta encuesta prevalecieron la gramática y la pragmática como aspectos que más se tienen presentes para la organización y preparación de la clase, con afirmaciones como esta:

En mis clases, si bien la gramática es importante lo más importante es el uso, por lo cual me enfoco más en la pragmática y en ejercicios muy cercanos a la realidad, entonces más que no cometan errores gramaticales, busco que puedan tener una comunicación buena con personas, como dicen mis estudiantes, “reales” (comunicación personal, 2019).

A propósito de los contextos reales de uso del español, Medellín y su cultura dan confianza a los estudiantes para poner en práctica sus saberes debido a que las personas son muy amables y se interesan por entender lo que quiere comunicar el hablante, a pesar del elevado uso del parlache en la ciudad. En razón de ello, muchas veces los docentes se ven en la tarea de modificar o crear material que permita al estudiante desenvolverse en este contexto específico; esto es, que en ámbitos de nivel socioeconómico bajos y alto logre hablar a la manera de un “paisa”, dada la satisfacción que a muchos de los estudiantes les produce expresarse como lo haría un hablante nativo. En consonancia con lo anterior, la mayoría de los encuestados consideran que, en términos de pedagogía y didáctica, se deben mejorar en la enseñanza ELE en Medellín aspectos como la producción de material propio y una metodología que acerque al contexto y a la simulación de situaciones auténticas.

Por otro lado, se abre la discusión por las ventajas y desventajas de las clases virtuales y presenciales. Como se mencionó en párrafos anteriores, en los resultados de esta encuesta se vislumbra la apuesta de los docentes por la enseñanza del español en contexto, así como por las oportunidades de interacción que se abren al estudiante que tiene la posibilidad de vivir una experiencia de práctica constante con otros hablantes de español; he aquí uno de los beneficios de la clase presencial. Además, los encuestados también mencionan otras ventajas que han encontrado al dictar clases presenciales: por ejemplo, “el hecho de tener un estudiante al que, en sentido profundo, pueda verle hasta su expresión corporal de una manera más fiel que en una pantalla, sus reacciones, su estado de ánimo, compromete mucho más la lección de español” (comunicación personal, 2019). Las clases virtuales, a su turno, también ostentan puntos a favor de docentes y estudiantes: los entrevistados destacan entre ellos la flexibilidad horaria, la posibilidad de enseñar a diferentes destinos, el ahorro económico y la comodidad de tomar las lecciones desde el lugar de residencia.

La encuesta arroja que aprender español en contexto, practicar a través de experiencias y conocer una cultura nueva son algunos de los principales motivos por los cuales arriban cada vez más personas a Medellín en la actualidad. Una de las razones por las que Medellín es ahora un destino es la curiosidad y el interés por conocer esta cultura, que está presentándose en el exterior como una ciudad de transformación social e innovación; los estudiantes también quieren conocer y desaprender algunos estereotipos, y ser testigos de la rutina de una persona local y en mayor medida vivir como este.

Sumado a lo anterior, en la encuesta también se evidencia cómo algunos de los temas que más se discuten y dialogan en el aula son aspectos culturales o de la ocupación de los estudiantes; igualmente, se ponen en discusión en clase tópicos acerca de los estereotipos que ellos identifican a través de series como Narcos, las cirugías plásticas, los grupos armados, la historia, la vida actual y transformación de la ciudad. Empero, en definitiva, el dominio de los temas locales por parte del docente, aunado a los intereses del estudiante y sus preguntas, tejen una urdimbre de saberes que se costuran entre imaginarios, mediaciones y educación.

Conclusiones

Indagar por las posturas de los docentes de español como lengua extranjera y acercarse a algunas prácticas actuales de ELE en Medellín permitió dar voz y abrir lugar a los protagonistas que trabajan como la figura de un puente entre dos culturas que son, además, el detonante y el proveedor de nuevas miradas y maneras de expresarse con el lenguaje de quienes son sus aprendices. En este sentido, el maestro no solo enseña una lengua extranjera; también es partícipe de la deconstrucción y reconstrucción de imaginarios, estereotipos e imágenes que, a través de la palabra, y en conexión con las experiencias, se siembran en cada uno de sus estudiantes: “lo que se enseña en el aula traspasa sus paredes hasta llegar al encuentro con otras voces y oídos receptores; palabras que buscan intercalarse y volverse menos tímidas. Así, además de tornarse en una experiencia interesante, el español se convierte en un idioma significativo y popular para aprender” (comunicación personal, 2019).

Quienes deciden aprender español toman el mismo riesgo de aquellos que se decantan por enseñarlo: en su complejidad se sufre y se disfruta, se construyen nuevas formas de ser y de hacer. La ciudad, Medellín, la eterna primavera, los paisas y el parlache abarcan gran cantidad de este mundo complejo en el que se ingresa. Tanto el docente como el estudiante se esfuerzan y construyen, pero también deconstruyen, transforman, se agrietan y se fisuran; no vuelven a ser los mismos de antes después de enseñar o aprender español. Cada uno toma y deja lo que le inquieta o le afecta: una palabra mal dicha, una frase memorizada, un texto pesado, una canción pegajosa, un vídeo o un juego diferente, las tareas o la práctica en la calle. Los tonos nuevos y seguros comienzan a ser cada día más fuertes en el aula, el profesor afina su oído para corregir, el estudiante alza su voz y se atreve a soltar las palabras; el salón de clases se convierte en el caos más bonito, en el testigo de encuentros lingüísticos, debates ideológicos, conversaciones dimensionales, de trabalenguas y múltiples caligrafías.

Un maestro de ELE que lee a sus estudiantes, que identifica sus nacionalidades, la velocidad de sus aprendizajes, que indaga por los gustos y disgustos de sus estudiantes, que acoge y apoya en un proceso de inmersión, que acompaña, que guía, que explica y recomienda, se vuelve cómplice de una transformación. Este docente tiene la oportunidad de aprender junto a él en un mismo intercambio cultural, y de tomar nuevas posturas y hacer y hacerse otras preguntas en el cruce idiomático. Asimismo, los maestros de ELE deciden viajar a otros destinos sin necesidad de tomar un avión para escuchar nuevos mundos, imaginar otras situaciones, ver a través de otros ojos y posibilitarse otros destinos; tal es la forma en que abren su cuerpo y hacen de su labor una expansión a lo desconocido, lo narrado, lo imaginado.

Existen docentes de ELE que irrumpen en la creación de otras formas de desligarse de lo ya establecido; que buscan moverse en la investigación; que se preguntan por otras maneras; que usan lo propio para empezar; que forman identidad de sí mismos y de ciudad; y que crean y modifican el material de clase. En el caso que nos ocupa, Finalmente, el docente de ELE en Medellín encuentra tesoros, se mueve en la dicha de nuestra geografía, se rebela contra los muros del salón de clase y se conecta con otros lugares —espacios que quedan en la memoria de docente y estudiante, y ocurrencias que se llevan en los recuerdos a otros países—. Ser docente de ELE constituye una experiencia que hace júbilo en el retornar y el volver diferente.
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La formación de maestros: un factor de calidad en la educación inicial*
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Introducción

El siglo XXI inició en medio de una tormenta de movilizaciones, en especial respecto de la infancia; empero, tales procesos no son novedosos realmente, pues esta constituye una invención moderna (Ariés, 1987) que surgió de una nueva sensibilidad hacia el infante, otrora considerado un ser desalmado. Demausse (1974) define la infancia desde la psicohistoria como una categoría relacional, y explica la manera en que se han transformado las relaciones entre adultos y niños. Varela (1981), por su parte, la considera una categoría sociopolítica; fue entonces un tema de interés disciplinar en el siglo de la ilustración, toda vez que la pedagogía, la psicología, la pediatría, la antropología y otras disciplinas de las ciencias sociales y humanas la consideraron su objeto de estudio. Con esto, las mencionadas transformaciones ocurridas en los inicios del presente siglo tuvieron lugar como consecuencia de deudas históricas que la política pública en el país y en la región latinoamericana han mantenido, especialmente con los niños más pequeños.

Lo que inició en Colombia con una gran movilización de la academia para justificar desde la antropología, la sociología, la pedagogía, la psicología y las neurociencias la necesidad de priorizar en la atención a la primera infancia, se concretó con los argumentos económicos según los cuales el retorno en la inversión es mayor y se da en menos tiempo cuando se realiza en los primeros años de vida, al tiempo que tiene un efecto permanente en la vida del ser humano. Estos argumentos, que constituyeron los antecedentes de la política pública de atención a la primera infancia, se legitimaron en el documento Conpes 109 de 2007, fundamento de la Estrategia de Cero a Siempre del 2011 y de la Ley 1804 de 2016, la cual legaliza la política de atención a la primera infancia en Colombia. Otros países latinoamericanos lo han hecho de la misma manera, como compromiso de la región para dar cumplimiento a las metas del milenio.

Pese a lo anterior, la voluntad política de los gobernantes en las diferentes entidades territoriales no ha respondido de la misma manera. Muchos municipios de Colombia —y de modo específico, de Antioquia— no dan prioridad a la infancia en sus planes de desarrollo, aun cuando los objetivos de la Ley lo exijan. En el caso particular del municipio de Rionegro, se le apostó a la calidad de la educación inicial como parte de una de las líneas de trabajo presentadas en el Plan de Desarrollo 2016-2019 “Rionegro, Tarea de todos”, a fin de responder al abandono que la población infantil en este municipio había sufrido por años. Debido a esto, se propuso como meta inicial que cada habitante, desde la gestación, acceda escenarios que potencien sus habilidades y capacidades en procura del desarrollo humano integral (Plan de Desarrollo Municipal 2016-2019) En este sentido, y de acuerdo con la información reportada por el Departamento Administrativo Nacional de Estadística – DANE (2015), del total de los habitantes en el municipio (120.249) el 9,9 % son niños de hasta 5 años de edad (11.954 en total), lo que constituyó un reto para esta administración al garantizar a esta población su desarrollo infantil temprano.

Con lo dicho, la administración de Rionegro ha propendido a desarrollar procesos de atención integral con calidad. Esto es, ampliar la cobertura en atención integral de los niños; generar escenarios para la promoción del desarrollo infantil temprano que cumplan con estándares de calidad y contextualizados a la realidad local; incentivar una cultura del buen trato y reconocimiento de los niños; y realizar procesos de monitoreo y valoración del desarrollo infantil temprano en el municipio, que permitan determinar los efectos de las intervenciones en aras de mejorar de forma continua en cuanto a la garantía de los derechos de los niños desde su más temprana edad.

Por lo dicho, una de las líneas de acción del programa “Cincopasitos para Crecer” se propuso ampliar las coberturas en atención integral a niños y mujeres gestantes, desarrollar una estrategia de atención integral, fortaleciendo la calidad en el mejoramiento de los entornos, la movilización ciudadana por la primera infancia, el mejoramiento de la formación del talento humano y la estructura del servicio. Con esto, a finales del año 2017 se atendía a 3872 niños menores de 5 años mediante dicha estrategia.

Con relación al fortalecimiento pedagógico y la cualificación de docentes, la administración municipal de Rionegro, consciente de la importancia de contribuir a los procesos de formación de los agentes educativos que atienden hoy la primera infancia en el territorio, y en respuesta al compromiso establecido en el Plan de Desarrollo respecto de mejorar la calidad en la atención de los niños (en la línea estratégica “…el cambio para ser felices” y su componente de desarrollo infantil temprano) decidió otorgar becas de pregrado a través de la Universidad Católica de Oriente, para el programa de Licenciatura en Educación para la Primera Infancia. En este proceso participaron 73 agentes educativos que hoy se benefician de este proceso de formación.

Es así como finalizando el 2017, la Subsecretaría de Primera Infancia de Rionegro se propuso implementar una estrategia de monitoreo y seguimiento que permitiera evaluar la calidad de manera integral. Por esta razón se tomó la decisión de evaluar los efectos de la estrategia de promoción de desarrollo infantil temprano del municipio, para lo cual se implementó un proceso de monitoreo a la gestión y acciones desarrolladas para el logro de los objetivos propuestos, así como un proceso de evaluación de efectos de la estrategia a corto plazo. Por esta razón y como una iniciativa del despacho de la primera dama y la Subsecretaría de Primera Infancia, se propuso a la Universidad de San Buenaventura Medellín que desde su Facultad de Educación (de modo específico, desde la línea de infancia y familia) junto a la Facultad de Psicología, se presentara una propuesta para evaluar la calidad de la educación inicial en Rionegro según el modelo de medición utilizado a nivel nacional por el Ministerio de Educación Nacional (MEN) durante el periodo 2015-2018, a fin de comparar los resultados de la medición nacional y la medición de Rionegro y poder identificar las características fundamentales de la estrategia “Cincopasitos para Crecer”.

Con lo anterior, durante 2018 se desarrolló la investigación “Evaluación de la calidad de la educación inicial en el Municipio de Rionegro (Antioquia)” para la cual aunaron esfuerzos las instituciones nombradas con el liderazgo del despacho de la primera dama. Asimismo, se contó con el apoyo técnico del Ministerio de Educación Nacional y la Universidad de los Andes, instituciones que facilitaron el Instrumento de Medición de la Calidad de la Educación Inicial para Colombia (Imceic) y el Instrumento para la Evaluación Internacional sobre Aprendizaje Temprano y Desarrollo (Idela), así como la capacitación para emplearlos.

Esta investigación se desarrolló en coherencia con la política pública de atención a la Primera Infancia Nacional “De Cero a Siempre” y la Ley 1804 de atención educativa a la primera infancia en el país. Se planteó como objetivo conocer el estado actual de la educación inicial en el municipio de Rionegro, y comprender cuáles son los elementos más relevantes que impactan de manera significativa el desarrollo y los aprendizajes de los niños de 3 a 5 años de edad en los centros de desarrollo infantil y hogares infantiles del municipio.

El proceso de investigación evaluó la calidad en dos componentes — por un lado, las condiciones estructurales de la estrategia; y por otro, el desarrollo y los aprendizajes de 400 niños con edades comprendidas entre 3 y 5 años en dos momentos diferentes del proceso. En este texto se presentará un análisis de los resultados de desarrollo de los niños con relación a la formación de maestros de educación inicial. La investigación permite concluir que la inversión realizada por parte de la administración municipal en materia de formación de maestros se relaciona de forma positiva con el desarrollo de los niños, entre otros factores relevantes de las condiciones estructurales de la estrategia.

Infancia y primera infancia

En la época actual, la infancia se comprende desde diferentes concepciones y categorías (Álzate, 2012; Ariés, 1960; De Mausse, 1971; Narodowski, 1994; Varela, 1981), que han aportado al estudio de su significado en cuanto a la profundidad conceptual que brindan como marco general para el diseño e implementación de políticas públicas de infancia (PPI) y de educación inicial (PPEI) en Colombia. Sin embargo, se encuentra un vacío frente la manera en que desde las mismas políticas nacionales se puede evidenciar cuáles son las comprensiones de la infancia evocadas por ellas mismas. Es decir, el problema radica en comprender la infancia desde los contenidos y enunciados de las PPEI y, a partir de la identificación de esas comprensiones, incidir en ellas.

Esa incidencia propone un ajuste a las enunciaciones sobre la infancia para el logro de una revisión y actualización de la comprensión de esta última como sujeto social y educativo, habida cuenta de que, hasta el momento, estos dos roles han orientado el tipo de relaciones que se establecen con la infancia, de lo cual se derivan las distintas maneras de comprenderla (Marulanda, 2015). Así entonces, comprender la infancia desde las PPEI implica acercarse a un conjunto de situaciones problema que hacen parte de la educación de los niños, puesto que implica la participación de muchos actores y situaciones que se relacionan con los cambios y transformaciones característicos de la sociedad contemporánea (Bauman, 2006; 2010; Beck, 2002; Latour, 2001), los cuales no han sido ajenas a Colombia: sucesos propios de la época actual, tales como los rápidos avances en materias de ciencia, tecnología y economía, han modificado a la infancia por cuanto influyen por completo en ella. En razón de lo anterior, algunos investigadores han definido la infancia como una categoría moderna (Jiménez, 2012; Qvortrup, 2009; 2005) para referirse a los cambios y transformaciones que ha atravesado en tanto sujeto de la sociedad actual.

Pensar en la fundamentación pedagógica de una estrategia de atención integral a la primera infancia en el municipio de Rionegro nos mueve a centrarnos en la concepción de ser humano. Tal definición no es casual ni neutra en este contexto, sino que marca una línea de pensamiento y relación social que define y condiciona una forma determinada de situarse y comprender el mundo. En este sentido, en el ámbito de la primera infancia, esta pregunta se enfoca en entender la formación integral del ser humano en el trayecto inicial de su curso de vida; sin embargo, esto no puede explicarse a partir de una causa y su efecto: estas ideas pueden ser útiles en un campo bien limitado y preciso, en el que se puedan controlar ciertas variables para producir un efecto determinado, pero ello no ocurre así en la cotidianidad. Hacer esta investigación en clave de la antropología histórico-pedagógica exige ver a ese ser humano como uno situado en términos sociales e históricos, y preguntarse por su formación en un marco multicultural y desde una mirada interdisciplinaria.

El sentido de la educación inicial

Un interrogante de frecuente aparición entre los docentes de primera infancia indaga por el sentido de la educación inicial. Su respuesta podría partir de la definición que se encuentra en el artículo 15 de la Ley General de Educación (Ley 115, 1994): “(…) [la educación preescolar es] la educación ofrecida al niño para su desarrollo integral en los aspectos biológico, cognoscitivo, sicomotriz, socio-afectivo y espiritual, a través de experiencias de socialización pedagógicas y recreativas”. Sin embargo, el recorrido entre la aparición de la Ley 115 y la definición de la Ley 180423 da cuenta de los frutos de la definición de infancia y primera infancia en la importancia de la educación del ser humano, desde el primer septenio de su curso de vida; y en el reconocimiento de la infancia como sujeto de educación, social y de derechos.

Según el Ministerio de Educación Nacional – MEN, el objetivo fundamental de la educación inicial en el contexto colombiano es potenciar el desarrollo de los niños: promover, acompañar, favorecer y fortalecer las actividades propias de la primera infancia (MEN, 2014a). Es este el punto en el que se quiere hacer énfasis: la educación inicial y preescolar en Colombia no es, ni se ha propuesto como una preparación para la escolaridad. Tampoco afirma el MEN que esta debe llevarse a cabo de manera institucionalizada pues considera, entre otras, la modalidad familiar; pero sí presenta lineamientos o pilares sobre su puesta en marcha.

Entre las construcciones que han permitido profundizar en la importancia de la educación inicial se encuentra la prioridad del desarrollo del ser humano durante los primeros mil días después de su concepción, proceso en el que se incluye la crianza. Para la línea de infancia y familia, la crianza es la primera educación: se trata de una acción co-creadora que constituye, además, “(…) un acto de generosidad y de solidaridad de la comunidad humana que acoge, recibe y acompaña a un ser humano en su proceso de humanización” (Arias & Muñoz, 2018). En este sentido, la atención integral es el sentido de la educación inicial no solo como garantía de derechos, sino como un reconocimiento de la infancia en tanto sujeto de derechos.

La educación inicial, en modalidad familiar o institucional, delimita este compromiso con la crianza de los seres humanos no como una responsabilidad exclusiva de los padres, sino también del Estado y la sociedad. La crianza se realizará entonces en los contextos de la familia o la institución; en tal punto cobra importancia el rol del agente educativo de primera infancia, porque la tarea de educar incluye la crianza y, en este sentido, labores como cuidar, acompañar y provocar son esenciales para su desarrollo (MEN, 2014a).

Desde este lugar de enunciación, y en el marco de la antropología histórico-pedagógica, la pedagogía cobra importancia, primero, por el reconocimiento del ser humano en los inicios de la vida como un sujeto; y segundo, por la consideración de que ese sujeto infante está situado y es histórico. Es decir, la Ley 1804 reconoce la multiculturalidad de la infancia en Colombia, lo que a su vez reconoce las múltiples formas de criar, esto es, de cuidar, acompañar y vincular al niño en el seno social. La didáctica entra entonces a mostrar, a través de los pilares de la educación inicial —arte (MEN, 2014b); juego (MEN, 2014d); exploración del medio (MEN, 2014e); y literatura (MEN, 2014c)— la forma como debe llevarse a cabo la educación inicial para atender no solo a su finalidad, sino a la intencionalidad del contenido, es decir, potenciar su desarrollo.

Las mediaciones que puede utilizar el agente educativo son variadas, pero la apuesta será permitir que sean los niños los que propongan qué y cómo quieren hacerlo: un taller de alimentos o de arte puede ser un pretexto para provocar el trabajo en grupos colaborativos y crear nuevas formas de combinar alimentos, nombrarlos y conocer otras culturas. Un proyecto pedagógico alrededor del maíz o los caracoles, por ejemplo, potenciaría el desarrollo del pensamiento lógico en tanto incluiría desde la lógica de la construcción del concepto de número, hasta el fortalecimiento del vocabulario. Desde esta perspectiva se implementan los principios de la educación inicial: integridad, participación, lúdica e integralidad de la formación como reconocimiento del niño en tanto ser multidimensional.

Dimensiones del desarrollo

Asumir al niño como un ser multidimensional es reconocer que su desarrollo debe contemplar su totalidad como humano. Amar y Abello (2004) definen las dimensiones del desarrollo “…no como compartimentos separados, sino como parte de un todo, en las cuales coexisten varios componentes”. El MEN, a su turno, propone siete dimensiones del desarrollo infantil: social y afectiva, corporal, comunicativa, artística, ética, actitudinal y cognitiva (MEN, Decreto 2247, 1997).

Sin embargo, el desarrollo humano como categoría objeto de estudio de la línea de infancia y familia ha sido el centro de interés a la luz de las teorías planteadas por la psicología del desarrollo. Para la línea de investigación, nótese la reflexión planteada por Henao y Vasco (2008): revisan los elementos y modelos del desarrollo para comprender el concepto; concluyen que las diferentes teorías aceptan el desarrollo como un cambio, es decir, hay desarrollo cuando existen transformaciones físicas, cognitivas, de lenguaje, de las capacidad para interactuar en el medio social, motora y de comprensión y construcción de la norma — fenómeno que se presenta de forma integral, no aislada—.

En el marco de la antropología histórico-pedagógica, este concepto propio de la psicología del desarrollo entra en conversación con el de formación y allí se resignifica. La formación que se produce del sujeto en educación inicial se construye a partir del modo como el agente educativo aterriza la política de atención integral como garantía de derechos desde todas las dimensiones del ser humano, para lograr que el lenguaje, la cognición, la socioafectividad, los principios éticos, el cuidado del cuerpo y de los otros cuerpos, el cuidado de la salud, la protección del medio ambiente y las relaciones con el universo constituyan principios de su proyecto antropológico.

Metodología de investigación

La investigación que nos ocupa se ha enfocado en el modelo de evaluación de programas sociales y políticas públicas. Es importante entender que evaluar la calidad de la educación inicial en el municipio de Rionegro, centrada en la estrategia Cincopasitos para Crecer, requiere tener en cuenta la complejidad de la estrategia en su visión integral y por lo tanto multidimensional. En este sentido, la evaluación como concepto se entiende, bajo la concepción propuesta por De Miguel (2000), como “el conjunto de principios, estrategias y procesos desarrollados de forma sistemática en un determinado contexto, con el fin de tomar las decisiones pertinentes que contribuyan a mejorar las estrategias de intervención social”. Según este autor, la evaluación no es la aplicación mecánica de técnicas sino un proceso social y político en sí mismo, pero requiere sus propias bases teóricas que lo justifiquen y le den sentido (al igual que otras disciplinas).

Por otra parte, además de promover la integración de las dimensiones objetiva y subjetiva de los programas, se debe dar voz a sus actores y convertirlos en sujetos activos para las modificaciones y transformaciones requeridas. En este sentido, De Miguel (2000) afirma que los programas sociales no solo deben ser coherentes desde la perspectiva técnica: su consistencia no solo debe ser interna, sino que su calidad debe evaluarse en función de su compromiso con la resolución de los problemas sociales y la lucha en favor de una sociedad más justa e igualitaria. Por tanto, el diseño de nuevas propuestas de evaluación de programas sociales debe partir del entendimiento de estos como

(…) sistemas reflexivos y de la complejidad del contexto en el que se inserta con sus respectivas estrategias abarcantes e intersectoriales de enfrentamiento a las desigualdades sociales. Este abordaje problematiza los objetivos y la finalidad de las intervenciones, su dependencia y estrecha vinculación con decisiones políticas que influencian y reorientan estrategias frente a múltiples puntos de vista, efectos y resultados (De Miguel, 2000. p.38).

De acuerdo con esta concepción, se siguió el modelo de medición de calidad utilizado a nivel nacional por el MEN a través del equipo de investigadores de la Universidad de Los Andes. Este se concibió para que fuera más allá de las condiciones de calidad estructurales y diera cuenta de la calidad en los procesos que se desarrollan en la prestación del servicio, el funcionamiento del sistema alrededor de las unidades de servicio y su relación con el desarrollo de los niños, según la modalidad institucional. Además, la estrategia fue pensada de acuerdo con la edad de los niños y las características tanto del servicio como de los aprendizajes que se generan; en tal sentido, se optó por enfocar la población objetivo en niños de 3 a 6 años de edad.

Especificaciones técnicas del modelo de medición

A partir del modelo de medición nombrado se diseñó, a su turno, el modelo de evaluación de la calidad de la educación inicial en el municipio de Rionegro con el apoyo de los investigadores referenciados de la facultad de educación y la facultad de psicología de la Universidad de San Buenaventura Medellín. Estos últimos, ciñéndose al reglamento del Comité de Bioética de la Universidad, aplicaron todos los principios exigidos para este tipo de investigaciones, de tal forma que se minimizara el riesgo para los sujetos participantes y sus familias.

De forma similar a lo ocurrido a nivel nacional, fue necesario entrenar al equipo de profesionales que realizaron el trabajo de campo. En marzo de 2018 se realizó el entrenamiento en aplicación Idela; y en agosto siguiente fue capacitado y entrenado el equipo en Imceic. Las dos capacitaciones contaron con el apoyo del equipo profesional de la Universidad de Los Andes y la coordinadora del proyecto nacional, Carolina Maldonado-Carreño.

Instrumentos

El conjunto de baterías utilizadas para la medición de la calidad (Imceic e Ivdan) se validó para el contexto colombiano por Maldonado-Carreño, Rey Guerra, Cuartas, Plata-Caviedes, Rodríguez De Luque y Yoshikawa (2018), quienes realizaron análisis factorial exploratorio (AFE), seguido de un análisis de teoría de respuesta al ítem (TRI) y un análisis factorial confirmatorio (AFC) para los instrumentos de observación de aula y valoración del desarrollo de la medición nacional de la calidad de la educación inicial en Colombia.

El Idela está compuesto por escalas para razonamiento lógico-matemático, lenguaje, social y emocional, motricidad y funciones ejecutivas. Una vez definidos los ítems de cada escala se calculó la puntuación de cada una. Idela está organizado de manera que cada escala incluye una serie de tareas que, a su vez, están compuestas por ítems. Cada uno de ellos tiene una puntuación, mayormente dicótoma (1 = correcto; 0 = incorrecto), o continua (p. ej., número de esquinas que dibujó un niño).

De acuerdo con el mismo proceso de la medición nacional (Maldonado-Carreño et al., 2018), para calcular el puntaje de cada escala (dominio) se obtuvo el puntaje de respuestas correctas para cada uno de los ítems de la escala; después, se le hizo una transformación lineal a cada resultado multiplicándolo por 100, y el producto se dividió por el puntaje total máximo de esa escala para facilitar su interpretación. De esta forma, cada una de las escalas resultó en puntuaciones mínima de 0 y máxima de 100. Además, se obtuvieron los índices de confiabilidad acudiendo al cómputo de coeficientes de consistencia interna (Alfa de Cronbach) en cada una de las dimensiones del Idela para ambas aplicaciones; los resultados mostraron, en general índices adecuados para la muestra (tabla 1).

Tabla 1. Confiabilidad de las escalas utilizadas en Idela
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Fuente: elaboración propia.

A partir de los primeros análisis de frecuencias y del índice de confiablidad se decidió trabajar con las siguientes escalas:

• Motricidad: se tomó la decisión de mantener dos escalas de desarrollo motriz, una compuesta por todos los ítems originales (Motricidad en general) y otra solo de motricidad fina, pues el Alpha de Cronbach aumenta de forma considerable cuando se retira el único ítem de motricidad gruesa (saltar en un pie). Sin embargo, no es posible hacer una escala de motricidad gruesa con un solo reactivo.

• Razonamiento lógico: se tomó la misma decisión de la medición nacional, al no incluir en los análisis los ítems de esta tarea correspondientes a los números del 14 al 20 que tuvieron menos del 5 % de respuestas correctas; se decidió conservar una única escala de razonamiento lógico-matemático compuesta por todos los ítems originales.

• Lenguaje: varios ítems de la tarea de identificación de letras tuvieron un porcentaje de respuestas correctas inferior al 3 %, razón por la que no se incluyeron en la escala. A partir de esos resultados se optó por dejar una única escala compuesta por todos los ítems de esta dimensión, excepto por los de identificación de las letras (T, F, B, N, R, G, K, V, Z, Q, L, D, P).

• Socioemocional: se decidió dejar una única escala compuesta por todos los ítems de esta dimensión salvo “n.° de Amigos (socio emocional)”, cuya exclusión fue necesaria para incrementar la confiabilidad de la escala.

• Funciones ejecutivas: se decidió conservar la solución de un factor, compuesto por los ítems originales.

• Persistencia/involucramiento (motivación): (incluye la observación general del niño). En análisis nacional decidieron no utilizar esta dimensión en los análisis estadísticos, pues, aunque el Alpha de Cronbach para esta escala es alto, en el análisis de TRI que ofrece información diferencial de la precisión de la medición a lo largo del rasgo latente los ítems no eran confiables. Los resultados muestran que los ítems de persistencia y motivación tienen, en general, niveles de dificultad muy bajos (todos por debajo de 0) y niveles de discriminación muy altos y concentrados sólo en niveles bajos del rasgo latente.

Instrumento de medición de las condiciones de calidad en educación inicial en Colombia – Imceic

Imceic está compuesto por 45 ítems, agrupados en tres dimensiones: entorno físico, interacciones e intencionalidad pedagógica, e interacción con el ambiente. A continuación, se muestran los resultados de los análisis para cada una de ellas.

Entorno físico

Esta dimensión incluye 16 ítems relacionados con los siguientes aspectos: condiciones de seguridad e higiene alrededor de la UDS; condiciones de seguridad al interior de la UDS; instalaciones adecuadas; inodoros adecuados; disponibilidad de agua apta para el consumo humano; y propiedades del aula. Para este caso, el análisis de factores principales se realizó con base en la suma de los ítems de cada una de las categorías anteriormente mencionadas, excepto para las dos últimas (que son categóricas).

Habida cuenta de que los ítems no estaban midiendo una variable latente sino un conteo de problemas que puede enfrentar un centro, se propuso que las subdimensiones de propiedades del área, propiedades de la institución y propiedades del aula se manejaran como índices de conteo en lugar de escalas.

Índices de conteo para la dimensión de entorno físico

• Propiedades del área: suma del número de riesgos observados en el exterior de la unidad de servicio.

• Propiedades de la institución: suma del número de riesgos observados en el interior de la unidad de servicio.

• Propiedades del aula: suma del número de materiales para el aprendizaje observados dentro del aula.

Tabla 2. Estadísticas descriptivas de los índices para la dimensión de entorno físico
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Fuente: elaboración propia.

Escala de calidad pedagógica: interacciones e intencionalidad pedagógica

La dimensión de interacciones e intencionalidad pedagógica de Imceic incluye 18 ítems relacionados con los siguientes aspectos:

• Juego y aprendizaje

• Interacciones y convivencia en el aula

• Interacciones de los niños con sus pares

• Identidad e inclusión

De acuerdo con los criterios de la medición nacional, algunos de los ítems debieron excluirse del análisis por su baja variabilidad en la muestra. De modo específico, los ítems 26 (las interacciones entre los niños son positivas) y 31 (El maestro anima a los niños a participar en igualdad de condiciones en todas las propuestas pedagógicas) fueron excluidos debido a que en el 100 % de las aulas tuvieron la misma puntuación. Por un lado, se observó que los niños interactúan mediante conversaciones y gestos amigables durante el juego y en otras actividades; y por otro, que las maestras fomentan la igualdad entre los niños de manera implícita o explícita. También se excluyeron los ítems 27 (el maestro anima a los niños a describirse a sí mismos incluyendo sus preferencias, valores, intereses y gustos) y 28 (el maestro anima a los niños a describir o hablar de sus familias y comunidades) porque en el 97 y 95 % de los casos, respectivamente, las maestras no realizan esta actividad; y se excluyó asimismo el ítem 30 (el maestro ajusta su práctica pedagógica cuando identifica en su aula a niños con discapacidad) porque en el 84 % de las aulas no había niños con discapacidad. La escala de calidad pedagógica incluye lo siguiente:

• Modalidades de interacción entre niños

• Animar a los niños a elegir.

• Fomentar el pensamiento creativo de los niños a partir de la generación de preguntas.

• Conectar el aprendizaje de los niños con sus experiencias, con lo que ya saben y con lo que pueden hacer.

• Retroalimentar continuamente a los niños.

• Anunciar las transiciones entre actividades.

• Interactuar individualmente con los niños.

• Disciplinar a los niños que presentan comportamientos inapropiados.

• Fomentar interacciones positivas entre los niños.

En una escala que de 1 a 4, la media de la calidad pedagógica de las UDS de Rionegro es M=2,12 (DE=0,40); el Alpha de Cronbach de esta escala para la totalidad de la muestra es 0,80 (0,74 en la muestra nacional).

Interacción con el ambiente

Sumado a lo anterior, se analizaron los 14 ítems de interacción con el ambiente que aluden a las actividades propuestas durante la observación, con el fin de promover en los niños habilidades relacionadas con el lenguaje, el pensamiento lógico, la exploración científica, la exploración y la expresión artística, y el desarrollo físico y de la salud.

Siguiendo los criterios utilizados en la medición nacional (Maldonado-Carreño et al., 2018), los ítems no pudieron representarse con base en un modelo factorial. Lo anterior puede ser el resultado de la poca variabilidad de las observaciones, ya que la mayoría de los ítems se concentraron en la categoría de calidad más baja. Lo mismo ocurrió con la muestra del municipio de Rionegro, hecho acentuado por el reducido tamaño de la muestra (37 aulas observadas).

Dados estos resultados, se decidió conservar de manera separada los ítems de esta dimensión; y debido a la baja variabilidad observada en las aulas, se optó por emplear solamente los ítems relacionados con aspectos que se observaron en más del 10 % de las aulas. Con esto, quedaron para el análisis los ítems correspondientes a lectura de material impreso; narración de historias; presentar vocabulario nuevo; promover uso de números para contar; anima a medir por tamaño, longitud o peso; anima a participar en procesos científicos; actividades para la comprensión del mundo natural; expresión corporal al experimentar con el sonido y la música; expresión de la individualidad a través de las artes plásticas; y promover el desarrollo motriz grueso. Además, debido a la baja frecuencia de los puntajes superiores a 2 para todos estos ítems, se decidió crear variables Dummy en las que 1 indica que la actividad fue observada.

Sujetos de la investigación

Se evaluaron en total 380 niños, de los cuales el 51 % correspondió a niñas de 4 a 5 años que se encuentran en el grado Jardín. Es importante resaltar que la primera medición incluyó una entrevista a padres, madres y cuidadores —denominados de forma general “cuidadores”—, cuyos rasgos principales se describen a continuación:

• De los 380 cuidadores entrevistados, el 60 % fueron madres.

• El 84 % de los cuidadores participantes fueron mujeres. Este dato es importante porque, a pesar de las transformaciones parentales en el cuidado de los hijos, en este contexto prevalece aún la mujer como la cuidadora que asiste a eventos relacionados con la educación de los niños.

• 70 % de los cuidadores ostentan edades comprendidas entre 18 y 40 años, y de estos el 47 % tiene menos de 30 años. De igual manera, se resalta que el 70 % de la población participante está ubicado en el sector urbano, que corresponde también al contexto donde están ubicados los niños.

• La escolaridad de los cuidadores da cuenta de que la mayoría de los padres y madres terminaron el bachillerato; sin embargo, es importante reconocer que las mujeres han alcanzado mejores avances en educación técnica y tecnológica.

• El 67 % de las familias de los niños evaluados son familias biparentales. Esto coincide con el tiempo de constitución familiar: se trata de familias jóvenes, la mayoría de ellas con menos de 10 años de convivencia.

Resultados

Primero, se mostrarán aquí los resultados de las condiciones de calidad que la estrategia Cincopasitos para Crecer ha implementado en Rionegro; y después se hará una descripción de la valoración del desarrollo y los aprendizajes de los niños, junto con la comparación en los dos momentos de la medición.

Condiciones de calidad de la estrategia “Cincopasitos para Crecer” del municipio de Rionegro (observación in situ)

La información que se presentará surgió del análisis de los datos que emergieron al sistematizar la guía de observación in situ sobre las condiciones de calidad con relación a la estructura del servicio, entre las cuales se encuentran riesgos del entorno, riesgos internos de las UDS, condiciones de higiene, instalaciones adecuadas, materiales y tipos de materiales con los cuales cuenta el servicio. La gráfica 1 muestra la escala de medición empleada para presentar estos datos.

Gráfica 1. Medición de condiciones de calidad
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Fuente: elaboración propia.

Características de las condiciones estructurales

En el modelo de evaluación aplicado, las condiciones estructurales de calidad en la atención integral a la primera infancia incluyen información general de la estructura y el entorno físicos, las interacciones o intencionalidad pedagógica, y la integración con el entorno.

Entorno físico: no se evidencian condiciones peligrosas alrededor del 45,9 % de las UDS, y en el 94,6 % no hay condiciones de suciedad en sus alrededores.

Gráfica 2. Ambientes seguros

[image: image]

Fuente: elaboración propia.

Al evaluar los diferentes tipos de riesgos externos que puedan identificarse alrededor de las UDS (Figura 13), se encontró que el 48,5 % están ubicados en zonas donde hay tráfico de vehículos; así mismo, en el 43,2 % se observaron perros u otros animales deambulando en sus inmediaciones. Es necesario gestionar estos riesgos, así como aquellos que se presentan en menor medida (p. ej. la presencia de pozos o alcantarillas, y exposición a equipos eléctricos peligrosos), en busca de evitar cualquier accidente que atente contra la integridad de los niños.

Calidad del agua

La salud pública se ocupa de estudiar y proponer proyectos para el mejoramiento de las condiciones de vida de las poblaciones, mitigando las enfermedades y previniendo riesgos que puedan afectar la salud de los seres humanos. En este sentido, uno de los objetivos del milenio es lograr reducir a la mitad la proporción de la población sin acceso sostenible a agua apta para el consumo humano y al saneamiento básico, por cuanto este es un indicador de calidad de vida (Procuraduría General de la Nación, 2005).

En este sentido, se evidenció que un lineamiento de calidad en la atención integral a la primera infancia en el municipio de Rionegro radica en que los niños en cada uno de los centros de atención integral acceden al agua potable.

Propiedades del aula

En el salón de clase confluyen varios elementos fundamentales para generar ambientes educativos que favorezcan nuevos aprendizajes. Los niños aprenden de forma activa a través de lo que experimentan en actividades diseñadas por la docente, o en aquellas en las que eligen libremente. La interacción de los niños con materiales variados, organizados y que se encuentran a su alcance propicia un medio donde pueden desarrollar habilidades específicas, tales como las psicomotrices y el razonamiento matemático y científico. Así, la utilización de materiales didácticos constituye una de las prácticas adecuadas para favorecer e influir en el desarrollo cognitivo y el aprendizaje de los niños (Whitebread & Coltman, 2008). La disponibilidad, variedad y suficiencia de materiales educativos, al igual que otras de las condiciones estructurales de la calidad de la educación inicial, evidencian oportunidades de aprendizaje deseables para todos los niños, así como otras relacionadas con la enseñanza que permiten a las docentes disponer de más elementos para implementar situaciones didácticas.

Para la estrategia Cincopasitos y el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar – ICBF ha sido una apuesta que todas las UDS cuenten con diversos materiales para favorecer el desarrollo y propiciar los aprendizajes; estos deben estar ubicados al alcance de los niños y niñas para que puedan disponer de ellos, conocerlos y utilizarlos. Su accesibilidad es importante por dos razones: de un lado, los recursos didácticos funcionan como un estímulo para el aprendizaje dado que los niños se sienten atraídos por ellos; y de otro, se ha encontrado que la accesibilidad a los materiales se vincula con la promoción del aprendizaje independiente y autorregulado, elementos constitutivos de un aprendizaje efectivo. Con esto, en el marco de la evaluación de la calidad en sus componentes estructurales se exploró la existencia de diversos materiales educativos en las aulas, su accesibilidad y su función en el marco de las interacciones pedagógicas.

De acuerdo con el proceso evaluativo se evidenció que 62,2 % de las UDS no cuentan con materiales que promuevan la diversidad étnica, religiosa o cultural en el aula. Según el protocolo del instrumento de observación, “un material que promueve el reconocimiento de la diversidad es aquel que representa o discute diferentes culturas o grupos étnicos que no están presentes en el aula o que son una minoría”. Por otra parte, se encontró variedad de materiales para promover el desarrollo en el 74,8 % de las UDS. Se resalta, además, la disponibilidad de libros suficientes en el 70,9 % de estas, así como material para tareas constructivas y de desarrollo de la creatividad en niños en el 71,3 %.

Nivel de ruido en el aula

Dentro de los componentes estructurales de la evaluación de la calidad de la educación inicial se encuentra el nivel de ruido en el aula. Este componente es importante porque la contaminación acústica es la suma de tres problemas que se agravan entre sí. El primero es el ruido procedente de fuentes externas (calles, obras, tráfico, etc.); el segundo, que deviene del primero, radica en que el volumen de voz de los niños y docentes se eleva, con lo que surge el tercer problema: la reverberación en las aulas de clase, efecto producido por los rebotes de la onda sonora en paredes, piso, techo y demás objetos. Así entonces, los niños no reciben el mensaje hablado de forma directa, sino innumerables copias de ese mensaje a causa del efecto citado.

Con lo anterior, disminuir la contaminación acústica mejora la calidad de vida de todos los integrantes de una comunidad educativa dentro de las UDS. Evaluar este aspecto mediante la valoración del nivel de ruido en el aula es importante para mejorar la calidad de la atención. En este sentido, como lo evidencia la tabla 3, se encontró que en el 81,1 % de las UDS menos del 25 % del tiempo el nivel de ruido es alto, inapropiado para jugar y aprender.

Características del personal docente (Imceic a docentes)

La formación del docente de educación inicial constituye un factor fundamental de la calidad. En el marco del Imceic, las características del personal docente arrojan resultados importantes para la evaluación de la calidad de la educación inicial en Rionegro. El 43,3 % de las docentes poseen títulos de licenciatura en educación preescolar, pedagogía infantil o primera infancia; sin embargo, el 81 % de las docentes no profesionales están estudiando actualmente una licenciatura en educación; de igual manera, el 92 % de las docentes ha recibido cualificaciones a través de diplomados, cursos, talleres o seminarios, entre otros. Asimismo, 68,4 % de las coordinadoras tienen título profesional y 15,8 % cuentan con un posgrado.

El 100 % de las docentes reciben salario por su labor con sus respectivas prestaciones sociales, tienen derecho a ausencia por enfermedad y seguro médico, así como a sus prestaciones sociales; solo una refirió recibir pago por horas extras. Las UDS suministran alimentación durante la jornada a 19 % de ellas, y el 97 % tiene transporte hasta la UDS. El 62 % refirió que realiza actividades administrativas en la UDS (diligenciamiento de formatos, recolección de información de niños, etc.), a las que dedican un promedio del 20 % de su tiempo.

Proceso pedagógico

Con relación al proceso pedagógico en las UDS, el 70,3 % de las docentes manifiesta haber participado en la construcción o actualización de su respectivo proyecto pedagógico. El 100 % usan el planeador, y 86,5 % lo emplea a diario y lo considera útil siempre; las demás afirman hacerlo un par de veces a la semana. El 100 % de las docentes dice hacer seguimiento a la planificación de acciones pedagógicas y de cuidado llevada a cabo con los niños, y en el 89,2 % dicho seguimiento se hace de forma continua. Se resalta en este proceso que el 86,5 % maneja los comportamientos inapropiados de los niños y el 86,4 % comunica a sus estudiantes las transiciones de una actividad a otra.

Por otra parte, fortalecer en las interacciones pedagógicas la utilización del juego simbólico es fundamental: si bien el 71,1 % de las docentes encuestadas manifestó hacerlo como estrategia para fortalecer el desarrollo integral, dicha actividad no fue identificada en el proceso de observación. Como se mencionó, el protocolo de observación es muy específico respecto a cada actividad, y con relación al juego simbólico precisa que

(…) en el juego simbólico los/as niños/as asumen distintos roles sin que estos sean predefinidos por la docente o el maestro. En este tipo de juego los/as niños/as suelen representar situaciones, conflictos o hechos de la vida cotidiana o historias imaginadas y crean sus propias reglas y acuerdos. El juego simbólico es distinto de las representaciones teatrales o dramatizados en los que típicamente la docente o el maestro definen un guion y unos personajes (MEN, 2014, p. 27).

También llama la atención que, en el 83,8 % de las observaciones realizadas, la docente da poco espacio para el uso de libros en el aula (figura 18). De manera similar, debe entenderse que el protocolo indica lo siguiente: “este ítem se refiere a las oportunidades que la docente da a los/as niños/as para utilizar libros infantiles de manera independiente y autónoma”. Es decir, para calificar el ítem se debe observar a los niños cuando leen un libro y lo leen o utilizan, pero no se toman en cuenta los momentos en los que la docente les lee libros a ellos.

La observación se realizó durante 4 horas de una jornada diaria, generalmente en horas de la mañana, factor que no permitió evidenciar toda la rutina de actividades. Cabe anotar que muchas de estas propuestas se realizan en horarios y días diferentes a los del momento de la observación; al respecto se reitera que la labor de la docente es realimentada en ciertos horarios de la semana por los profesionales de los proyectos especiales de la Estrategia Cincopasitos, tales como expresiones artísticas y juego dramático, enriquecimiento motriz, lecturas y narrativas, recorridos por los mundos de la imaginación y motivación musical. En relación con las actividades que permiten la exploración del medio, el 80 % de las docentes no realizaron actividades que permitieran la comprensión del mundo natural, a la vez que muy pocas en las que se hiciera posible la narración de historias o el aprendizaje de vocabulario nuevo.

Las actividades que permiten la comprensión del mundo natural obtuvieron un puntaje del 20 % porque el manual es muy específico con respecto a la indicación para la observación:

estas actividades son planeadas por la docente y están orientadas a que los niños descubran propiedades de la naturaleza y los seres vivos. En general, son actividades estructuradas, lo que puede reconocerse porque los niños tienen materiales definidos, instrucciones, preguntas o pasos para seguir y objetivos de aprendizaje específicos que alcanzar (MEN, s.f., Guía de observación).

Algo similar sucede con el ítem de narración de historias y vocabulario nuevo, que dice “las docentes narran historias a los/as niños/as de manera oral” e “identificar si la docente presenta a los/as niños/as palabras nuevas, que la mayoría de los/as niños/as en una clase no conocen o no saben cómo usar” (MEN, s.f., Guía de observación).

Análisis descriptivo de la valoración del desarrollo en los niños

La valoración del desarrollo y la evaluación de los aprendizajes en niños de 3 a 5 años de edad provenientes de las UDS seleccionadas para la medición de la calidad en la educación inicial se hizo a través de la aplicación del Idela en dos momentos, con una diferencia de seis meses entre uno y otro. Para analizar las diferencias en el desarrollo de los niños y niñas entre una aplicación y otra, se ejecutó una prueba T de Student para muestras relacionadas (tabla 4) que indica la existencia de diferencias estadísticamente significativas en todos los dominios. Se evidencian mayores puntajes en todas las escalas del Idela en la segunda aplicación, a excepción de “persistencia/involucramiento”, en la que no se encontraron diferencias estadísticamente significativas: se muestran altos niveles de persistencia e involucramiento (superiores al 90 %) por parte de los niños en ambas evaluaciones.

Tabla 3. Diferencias en el desarrollo de los niños entre la primera y segunda aplicaciones de Idela (6 meses)

[image: image]

*** p ≤ ,001
Fuente: elaboración propia.

Al comparar los resultados de Rionegro con el estudio nacional (tabla 4), en todos los dominios en la segunda medición, se superan los puntajes del desarrollo obtenidos por los niños del país; y a excepción de los dominios de razonamiento lógico y funciones ejecutivas, en los demás dominios también son superados por la primera aplicación de Rionegro.

Tabla 4. Comparación del desarrollo de los niños de Rionegro con la muestra nacional
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Fuente: elaboración propia.

Gráfica 3. Desarrollo de los niños de Rionegro y de la muestra nacional
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Fuente: elaboración propia.

Estas comparaciones son posibles al evidenciarse altos niveles de confiabilidad en la aplicación, pues las formas de la distribución de los datos en las distintas pruebas aplicadas a los niños de Rionegro son muy similares en ambas aplicaciones, e incluso se asemejan a las obtenidas en la medición nacional (gráfica 4).

Aquellas preguntas que para los niños resultaron más fáciles en la primera aplicación, son exactamente las mismas que tendieron a responder correctamente en la segunda; de igual manera, las mismas actividades que resultaron más difíciles a los niños del país, fueron también las más difíciles para los de Rionegro. Las valoraciones del desarrollo de los niños en el municipio presentan el mismo comportamiento de país, solo que con mejores resultados en sus competencias.

Gráfica 4. Resultados en la primera y segunda medición en Rionegro sobre identificación de figuras geométricas y su comparación con la medición nacional
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Fuente: elaboración propia.

Formación de las docentes y su experiencia en educación inicial

Las docentes de primera infancia del municipio de Rionegro tienen en promedio 7,4 años de experiencia en el campo de la educación inicial. Esta variable presentó una gran dispersión y variabilidad (DE= 5,4 años, con un mínimo de 3 meses y máximo de 24 años).

La evidencia muestra correlaciones positivas estadísticamente significativas (p ≤, 01) de la experiencia de la docente con el índice de calidad pedagógica (Rho=,162), el desarrollo del lenguaje (Rho=,177), la motricidad fina (Rho= ,172) y la motricidad en general (Rho=,178). Esto indica la importancia de la vinculación de docentes con experiencia y de generar mecanismos para disminuir la rotación del personal docente, con el fin de que sumen experiencia.

El 39 % de las docentes de las aulas de primera infancia del municipio de Rionegro tiene formación profesional (licenciatura); el 19,6 % son bachilleres o técnicas laborales; el 22,3 %, técnicas profesionales; y el 19,1 %, normalistas. Las diferencias en la distribución de las medianas de cada uno de los dominios del Idela entre las categorías de la variable “nivel educativo de la docente” son estadísticamente significativas (tabla 5).

A la par con lo anterior, se puede observar que la distribución de las medianas de los dominios del Idela varía según el nivel educativo de la maestra. Los niños que tienen acompañamiento de docentes con formación técnica profesional o tecnológica en primera infancia, muestran las medianas más altas en el desempeño del Idela, seguidos de los estudiantes de docentes normalistas y de quienes tienen formación profesional (gráfica 5).

Tabla 5. Estadísticos de prueba Kruskal Wallis con nivel educativo del docente como variable de agrupación
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***p ≤ ,001
Fuente: elaboración propia.

Gráfica 5. Medianas de la evaluación del Ivdan según nivel educativo de las maestras

[image: image]

Fuente: elaboración propia.

Merece resaltarse que al realizar la segunda medición, la mayoría de las docentes encuestadas con formación normalista, técnica o tecnológica se encontraban en proceso de terminar estudios de pregrado orientados a la educación inicial, pero solo se registró la formación certificada.

Interacciones e intencionalidad pedagógica

Como se ha indicado, la media de la evaluación de la calidad de las interacciones pedagógicas del municipio de Rionegro, según los resultados de las observaciones del Imceic, es de 2,1 (DE=0,40). Esta variable ostenta una asociación estadísticamente significativa con casi todos los dominios del Idela, salvo las funciones ejecutivas (tabla 6).

Tabla 6. Correlación de Spearman entre calidad pedagógica e Idela




	Dominios del desarrollo
	Calidad Pedagógica



	Rho





	Lenguaje

	,212***




	Socioemocional

	,183***




	Razonamiento lógico

	,139**




	Funciones ejecutivas

	,101




	Motricidad en general

	,112*




	Motricidad fina

	,124*






* p ≤ ,05; ** p ≤ ,01; *** p ≤ ,001
Fuente: elaboración propia.

La calidad de las interacciones pedagógicas también presenta una correlación positiva y estadísticamente significativa con la experiencia en meses de la docente en educación inicial (Rho = 0,162, p ≤ 0,01), aunque no ocurre esto con el nivel educativo de las maestras ni con las actividades de formación continuada dirigidas a ellas. Esto podría deberse a que las maestras que carecen de título profesional se encuentran en proceso de terminar sus estudios de licenciatura, a la vez que todas reciben las mismas oportunidades de formación continua por parte del municipio, lo que indicaría poca variabilidad en nivel educativo y formación continua.

En cuanto a las interacciones con el ambiente que se promueven en las aulas de primera infancia, es posible encontrar asociaciones estadísticamente significativas entre la calidad pedagógica y la introducción de las siguientes actividades por parte de la docente: narración de historias, conteo, medición, ciencia, naturaleza, baile y promoción de la motricidad gruesa (tabla 7).

Tabla 7. Estadísticos descriptivos y prueba Mann-Whitney para dimensiones de Interacción con el ambiente y calidad pedagógica

[image: image]

*** p ≤ ,001
Nota: n = tamaño muestral; U = U de Mann–Whitney; PSest= Probabilidad de Superioridad (tamaño del efecto, donde: no efecto (PSest = 0,0); pequeño (PSest ≥ 0,56); mediano (PSest ≥ 0,64) y grande (PSest ≥ 0,71).
Fuente: elaboración propia.

En la tabla anterior se observa que la expresión de la individualidad a través de las artes plásticas presenta el valor más elevado en el tamaño del efecto (PSest = 0,47); seguido de expresión corporal al experimentar con el sonido y la música (Baile) (PSest = 0,35), actividades para la comprensión del mundo natural (Naturaleza) (PSest = 0,31); y el más bajo, participar en procesos científicos (Ciencia) (PSest = 0,04).

Aunque no hay significancia estadística en la diferencia de calidad pedagógica entre quienes utilizaron o no las artes plásticas, el valor se aproxima a un pequeño efecto si se utilizan las normas interpretativas. En estos casos, lo anterior debe interpretarse como la existencia de mucho error para rechazar la afirmación según la cual los rangos son idénticos (hipótesis nula). El PSest, a su turno, sugiere que el grupo en el cual se observó la actividad por parte de la docente es superior en la dimensión de interacción con el ambiente frente al grupo en el que no se observó tal actividad, argumento coherente con los propósitos de la investigación (Ventura-León, 201724).

El mismo análisis corresponde a las tablas 8 y 9: aunque en los dominios no aparezcan diferencias estadísticamente significativas, la probabilidad de superioridad (PSest) de algunas de las escalas da cuenta de un efecto reducido. Respecto a las actividades de interacción con el ambiente y los dominios de Idela, se pueden observar diferencias estadísticamente significativas en el desarrollo socioemocional y la motricidad en los niños cuya docente les haya narrado o no historias durante la observación.

Tabla 8. Diferencias en los dominios del desarrollo según la profesora haya introducido o no la narración de historias durante la observación
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* p ≤ ,05; ** p ≤ ,01
Fuente: elaboración propia.

Relación entre la permanencia de los niños y niñas en la UDS y su desarrollo

Con un rango de permanencia de los niños y niñas en las UDS entre 5 y 57 meses (M=20,9 DE=11,45) se recodificó dicha variable en cuartiles, independientemente de la edad, así: hasta 10 meses (1); de 11 a 20 meses (2); de 21 a 30 meses (3), y más de 30 meses (4). Luego se analizaron diferencias estadísticamente significativas en el desarrollo de los niños entre los grupos 1 y 4, aplicando la U de Mann-Whitney (tabla 9).

Tabla 9. Diferencias en los dominios del desarrollo según tiempo de los niños y niñas en la UDS

[image: image]

** p ≤ ,01; ***p ≤ ,001
Fuente: elaboración propia.

Como se puede observar, existen diferencias estadísticamente significativas en todos los dominios según el tiempo que lleven los niños en la UDS: aquellos que han permanecido en ellas durante más de 30 meses ostentan mejores puntajes; el tamaño del efecto (probabilidad de superioridad) es mayor en la escala socioemocional (PSest = 0,35).

Conclusiones y recomendaciones

Uno de los aspectos fundamentales que corresponde resaltar en esta evaluación radica en la vinculación de los padres de familia en el proceso educativo, al igual que su participación en la estrategia de atención integral a la primera infancia. Lo anterior ha fortalecido la reflexión sobre el rol de la familia en la educación y crianza de los hijos y la corresponsabilidad en el tema de garantía de derechos. Esto influye, a su turno, en la disminución de la brecha de inequidad social y educativa, con lo cual se garantizan el desarrollo y los aprendizajes desde los primeros años. Estos elementos identificados en la percepción que tienen los padres de la estrategia hacen que su participación en procesos de formación sea alta, y que los temas de formación giren alrededor del bienestar de los niños.

La medición de la calidad en educación inicial permitió reconocer que los niños de Rionegro muestran mayores puntuaciones en todos los dominios del Idela en comparación con la muestra nacional, y su desempeño mejoró de forma considerable entre una medición y otra. Aunque el instrumento no permite mostrar desarrollos individuales para determinar qué tanto está asociado con la permanencia de los niños en la UDS, si es importante resaltar que el 73 % de los niños de 4 a 5 años evaluados tienen una permanencia superior a 30 meses en el programa de atención integral (aunque no necesariamente en la misma UDS).

Como reflexión de la aplicación de la medición de la calidad de la educación inicial, se hace énfasis en la importancia de que los mejores maestros deben acompañar los grados iniciales de la educación. Esto último debe volverse un principio fundamental en el marco de la política de educación inicial en Colombia: no es un asunto solo de experiencia, sino respecto de la manera como esta se vincula a la formación permanente, en procesos de investigación que fortalezcan, además, la construcción y comprensión de nuevas praxis y pedagogías para la infancia.

Es importante resaltar de esta investigación la percepción que la comunidad educativa tiene del Programa de Atención Integral a la Primera Infancia en Rionegro: resalta el compromiso del ICBF y la administración municipal por acompañar y favorecer el desarrollo y los aprendizajes de los niños. A ello se suma la apuesta del municipio por proyectos especiales (motivación musical; lecturas y narrativas. Recorriendo los mundos de la imaginación; enriquecimiento motriz, huertas y expresiones artísticas, y juego dramático) que si bien no se visibilizaron en la medición de la calidad de la educación inicial, contribuyen de modo directo al desarrollo armónico en la primera infancia.

La práctica y disfrute de la lúdica y la expresión artística aportan condiciones que activan las esferas cognitivas, afectiva y conductual del ser humano desde las más tempranas edades. La percepción, la memoria, las emociones y motivaciones son procesos esenciales en el desarrollo de los niños; la experiencia artística contribuye poderosamente a ello, posibilitando impresiones duraderas y valiosas en la formación de su personalidad. El proceso de percepción desde la primera infancia considera que los estímulos artísticos como sonidos, formas, colores, texturas, gestos y movimientos son altamente motivadores en el juego y en el resto de las actividades de aprendizaje. Estos posibilitan despertar y exteriorizar las percepciones, ideas y sentimientos, que surgen durante las etapas de desarrollo infantil y contribuyen a la formación de vivencias estéticas y la capacidad creadora.

La asociación y representación de estímulos provocados por los recursos del arte incitan el interés, la fantasía y la creatividad. Igualmente, la práctica expresiva de la plástica y la expresión corporal condicionan el desarrollo de la psicomotricidad tanto fina como gruesa en los niños, y la práctica de movimientos, direcciones y utilización de espacios ayudan a satisfacer necesidades de movilización corporal de los infantes. Además, los recursos del lenguaje visual —color, forma, líneas, texturas, relaciones fondo figura, etc.— enriquecen la percepción y la representación gráfica o pictórica de la aprehensión, con lo cual emerge el pequeño mundo interior de los niños.

La música, por su parte, es la manifestación artística que más tempranamente influye en el desarrollo infantil: los cantos y arrullos maternales desde el nacimiento, así como la armonía y melodía sonoras, propician reacciones emotivas y reconocimientos que imprimen huellas para la atención y memoria. Nótese al respecto que uno de los juegos preferidos de los niños en todo el mundo son las rondas, ruedas y coros que surgieron con las civilizaciones humanas.

Acompañando a la música y la danza, la literatura es portadora por excelencia del texto verbal: forma una unidad expresiva con la música y provee adivinanzas, rimas y trabalenguas que auxilian la educación rítmica y vocal; sus contenidos posibilitan una relación emocional muy especial en el infante, que favorece el desarrollo del lenguaje (Estévez, 2007).

La otra parte de la reflexión sobre el tema que nos ocupa yace en la formación del profesional de la educación inicial, ámbito en que la educación artística tiene una doble importancia y valor en tanto contribuye y reafirma la educación integral y la cultura. La concepción de la educación artística como contenido fundamental de la formación ha de considerar la exploración del patrimonio artístico universal, nacional y local con expresiones y valores tradicionales y más contemporáneos, a favor de un aprendizaje cultural amplio y desarrollador que transite por la vivencia, la reflexión, la expresión valorativa y creadora; y del desarrollo de conocimientos y prácticas, así como de sentimientos, actitudes y valores humanos como parte de la formación integral a la primera infancia, de tal modo que se genere capital cultural y social.

Vistos los resultados de la evaluación de la calidad de la educación inicial en Rionegro, el grupo de investigación y la Subsecretaría de Primera Infancia del municipio consideran que el modelo de observación en el aula no es suficiente para evaluar de manera integral las interacciones que surgen en este entorno con los niños a partir del trabajo de las docentes, los ambientes de aprendizaje y los proyectos especiales que complementan la estrategia. Se sugiere que, en lugar de observar todas las aulas durante cuatro (4) horas, se realice la observación en el transcurso de una semana y en diferentes jornadas.

Es importante resaltar que Rionegro ha sido pionero en la región en la implementación de modelos de medición de calidad en la primera infancia como herramientas de apoyo para la toma de decisiones basadas en la evidencia, el diseño de instrumentos de política e innovaciones educativas, y el fortalecimiento de la educación inicial y la cualificación de los docentes.
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Notas al pie

De la paideia al legado de los griegos: la pedagogía como campo del saber

* El presente texto es adaptado y forma parte de Los Fractales del Horror, Prácticas pedagógicas del Exterminio, trabajo de grado para obtener el título de magíster en educación de la Universidad de San Buenaventura Medellín.

Crítica ilustrada a la universidad: ¿agotamiento o posibilidad?

* Este capítulo se deriva de la investigación doctoral La Otra Universidad en Colombia: memoria, política y educación, en el marco del doctorado en Ciencias de la Educación de la Universidad de San Buenaventura Medellín (1.a cohorte). Línea de investigación: formación y procesos de subjetivación.

1. Napoleónico, o de nacionalización profesionalizante; francés, o de docencia; humboldtiano, o investigativo; estadounidense, o productivo y de innovación; inglés, entre el conservadurismo y el pragmatismo; y latinoamericano, o popular.

La reflexión en torno a la condición humana en el pensamiento de Jean Jacques Rousseau

* Este trabajo hace parte de la investigación doctoral El poder de la negatividad en Jean Jacques Rousseau. El imposible encuentro del hombre consigo mismo (título tentativo), desarrollada en la Universidad de San Buenaventura Medellín con la asesoría de Alexánder Hincapié García, PhD.

2. En Émile ou de l’éducation (Emilio, o de la educación), Rousseau (2014) alude al fin de la educación que plantea Kant: hacerse humano. Para el ginebrino, los deberes del hombre debían ser la única ciencia que debía enseñarse a los niños como condición necesaria y suficiente para aprender a vivir.

3. La obra de Rousseau ha llevado a muchos de sus lectores a orientar sus esfuerzos en buscar un lugar desde el cual se puedan integrar todas las tesis y supuestos del ginebrino. Ejemplo de ello es Cassirer, quien sitúa la “individualidad” en ese lugar común para la lectura de Rousseau; sin embargo, no logra resolver todos los vacíos sobre la interpretación de la obra del ginebrino. Cassirer admira entusiasmado el pensamiento de Rousseau por la fuerza con la que se expone, al punto de presentar la obra del ginebrino como de gran influencia para su época: su profundidad corresponde a la manera en la que expresa sus pensamientos, los cuales no solo se quedan en la superficialidad o en la discusión de los conceptos, sino que se dirigen sin cuartel contra el concepto mismo de la forma.

Bentham y la sodomía: consideraciones pedagógicas en torno a la vigencia de un ensayo de juventud

* Este trabajo está vinculado a la tesis de grado Igualdad, libertad y derechos individuales, compuesta para obtener el título de abogado de la Universidad Autónoma Latinoamericana (Medellín).

4. Para los fines de este capítulo, y además de su temporalidad (1785), un ensayo realizado por el entonces joven jurista Jeremy Bentham se tendrá en especial consideración, por ser uno de los primeros textos de la modernidad en abordar el tema de las relaciones homoeróticas consintientes entre adultos, con una argumentación filosófico-jurídica favorable a la despenalización.

5. “De todas las adiciones que se han realizado en el texto de Bentham, que resulta algunas veces bastante oscuro e incluso manifiestamente incomprensible otras, persiguen precisamente esa comprensión y legibilidad (…)” (Bentham, 2002, p. 75). Es importante aclarar que, en el contexto de la época, la pederastia no se refiere al acceso carnal con niños. Pederasta es el que mantiene relaciones sexuales con el objeto indebido, muertos, animales, individuos del mismo sexo e, incluso, consigo mismo.

6. El autor pretende a través de una ley constitucional alcanzar la felicidad de las mayorías, además de obstaculizar los intereses siniestros de los gobernantes. Recuérdese que el principio fundamental del benthamismo es el mayor bienestar para el mayor número de personas. En este orden argumentativo, inferimos que el concepto de felicidad no es rigurosamente individualista ya que, al hablar de felicidad, Bentham está pensando en aquello útil no solo para el individuo, sino también en lo que es útil para la sociedad (Piñeres, 2011). Además, respecto de la afirmación de Bentham sobre los gobernantes, quienes esconden “intereses siniestros”, la solución sería implementar un modelo político que aborde la democracia representativa, caracterizada por dos principios que permitirán la lucha contra esta actitud de los gobernantes: la publicidad y el sufragio universal (Picarella, 2012).

7. La enseñanza de Bentham en la Nueva Granada comenzó en 1825 por un decreto del 8 de noviembre, dictado por Francisco de Paula Santander. Para entonces, Bolívar no tenía observaciones al trabajo de Bentham; no obstante, mientras se encontraba luchando por la liberación de las demás naciones latinoamericanas, las élites criollas de la Nueva Granada comenzaron a debatir las consecuencias de sus enseñanzas y las de otros pensadores ilustrados de la época (tales debates se extenderían hasta finales del siglo XIX). Cuando Bolívar regresó, se encontró con los desacuerdos entre los defensores del jurista inglés, y sus detractores. El presidente de la Nueva Granada ordenó eliminar dichas enseñanzas en el decreto del 12 de marzo de 1826 (Piñeres-Sus, 2011).

8. “El hombre desde el lado pedagógico, lamentablemente, lo vemos casi siempre encarcelado, encerrado, aprisionado por la necesidad de la escuela o de la enseñanza. En este lugar se sostiene que ‘pedagógico’ no es ni ‘escuela’ ni ‘enseñanza’. Mejor, su preocupación es la formación, la crítica de esto que se llama formación. Por esto, el hecho de que lo humano esté en debate connota un problema también pedagógico, de crítica y análisis pedagógico, pues esto indica que lo ‘humano’ es visto como algo que se encuentra en proyecto de formación. Toda preocupación por la formación, como preocupación antropológica y pedagógica, cree que lo humano tiene que devenir algo. No ve que lo humano, en sí mismo, no es nada constituyente, sino algo que funciona como un ideal regulador del cual no escapamos con facilidad” (Piñeres-Sus, 2011, p. 12).

Hacia otra ontología del hombre: una lectura al humanismo semita en Enrique Dussel

* El presente capítulo es fruto de una relectura del trabajo de grado en filosofía y letras de la Universidad de la Salle, titulado “El humanismo semita: una lectura ético-política y antropológica de América Latina en la obra de Enrique Dussel” (presentado y sustentado en el año 2018). Tal repaso contó con el acompañamiento del profesor Alexánder Hincapié García, a quien agradezco sus orientaciones y, sobre todo, su humildad académica, virtud muy escasa en la comunidad universitaria.

9. No siendo cualquier idea, este vellocino de oro floreció desde la Modernidad en adelante a nivel mundial en forma de religión, constituyéndose así en el “altar al que se arrodilla Occidente y sus admiradores, un plan divino que lleva a la concepción y legitimación de las cruzadas imperiales” (Agamben, 2010, p. 54). Por tal razón, más que una forma específica de poder y cultura política pasó a ser lo apodíctico del hombre occidental.

10. Alfred Weber (1868-1958), economista alemán, sociólogo y teórico de la cultura, cuya labor fue influyente en el desarrollo de la moderna geografía económica por sus estudios realizados en la elaboración de un análisis acerca del crecimiento y la distribución geográfica de las ciudades y el capitalismo. Su relevancia radica por el análisis que realizó de las teorías del cambio social en la civilización occidental como una influencia de la civilización (intelectual y tecnológica) y cultura (arte, religión y filosofía).

11. La “cultura afirmativa” es la connotación otorgada por Marcuse a una epistemología que denomina irracional, pero que, en la lógica del capitalismo aparece en un estatus de racionalidad. Así entonces, “sustentada en la teoría de la sangre y el alma como principios de su exigencia política, la libertad de palabra, prensa, publicidad, parlamentarismo, seguridad, son los principios fundamentales de este racionalismo” (Marcuse, 1986, p. 25). Por otra parte, para los griegos el ocio era el espacio donde se gestaba la trascendencia de la animalidad a la humanidad mediante el arte, la música, el deporte, la filosofía, era el espacio cultural para los griegos. El negotium era la actividad de los animales; y el otium, actividad desinteresada: el punto más elevado de la virtud privada. Sin embargo, en la modernidad, bajo la nueva racionalidad capitalista, adquiere una connotación negativa en el mundo de los negocios —business— aquel ocio como lugar simplemente de descanso, que de volverse prolongado adquirirá el semblante de vagancia o pereza (Cerroni, 1986).

12. Entiéndase este término desde la perspectiva kantiana para referirse a lo subjetivo.

13. El kaloskagathos significa el ideal de vida griego de vivir una vida justa y buena, así como la manera de concebir lo político en relación con “la justicia y la verdad” (Badillo, 1998, p. 56-57). Por otra parte, el zoon politikon reúne por lo menos dos ideas fundamentales en Aristóteles: de un lado, el hombre como animal político en cuanto se agrupa y vive en “comunidad”; y de otro, el hombre como el más político de los animales, que se ubica en un nivel superior gracias a que posee un lenguaje y el sentimiento de lo conveniente, lo justo y de lo injusto. Sin embargo, en esa comunidad política pensada por Aristóteles, el Estado mismo, y como lo sostiene Cerroni, en la comunidad griega había una distinción equiparable con aquella que hoy se hace entre Estado y sociedad. No podría ser de otra manera si se tiene en cuenta el hecho de que las actividades políticas y las actividades sociales se identificaban. La exclusión del esclavo, por ejemplo, de la vida política cotidiana eliminaba de la competencia política a quien estaba dedicado al trabajo manual y configuraba la actividad política como una “actividad noble” y “superior”, a lo que podía dedicarse sólo el hombre libre de los quehaceres cotidianos (Cerroni, 1986, p. 23). Por último, Badillo (1998) citando a Ferdinand Tonnies y J. Laird, sostiene que el paradigma cosmológico que partía de Aristóteles y que había servido de modelo o de arquetipo desde entonces hasta el siglo XVII, es transformado por Hobbes. Tonnies considera que el elemento revolucionario de la filosofía política de Hobbes radica en el “Estado de Naturaleza” como hipostasis de la política moderna que afirmó al homo homini lupus como negación de la tesis clásica del zoon politikon de Aristóteles. Sin embargo, aunque Tonnies y Laird coincidan en la afirmación del “individuo” como protagonista de lo político en el escenario de la modernidad, este individuo en el Leviatán hobbesiano apenas llega a ser un constructo ficticio donde el Otro es en su distinción negado como tal, subsumido, alienado a incorporarse en la totalidad dominadora como cosa, como instrumento, como oprimido (Dussel, 1994, p. 41).

La memoria como vínculo del movimiento modernidad-colonialidad y la obra de Manuel Reyes Mate

* Capítulo de libro producto de las reflexiones de los seminarios Ciencias de la Educación y Estudios Críticos y Sociales I y II, y del proyecto de tesis para optar al título de Doctor en Ciencias de la Educación, Universidad de San Buenaventura Medellín.

Una mirada crítica a la educación actual desde Auschwitz

* Este trabajo está asociado a la tesis doctoral “Infancias narradas. Prácticas de formación en los casos de personas que han sufrido la pérdida de sus cuidadores en la infancia a causa del conflicto armado en el oriente de Antioquia – Colombia” del Doctorado en Ciencias de la Educación de la Universidad de San Buenaventura.

Formas de subjetivación en la contemporaneidad: literatura menorexpandida, agenciamiento de los cuerpos y la ciudad

* Este capítulo se deriva de una investigación doctoral en curso, denominada Formación de Subjetividades en Lugares Menores de la Literatura Expandida, la cual forma parte de la línea de investigación en estudios culturales y lenguajes contemporáneos, vinculada al grupo de investigación Esined (Categoría A en Colciencias) del Doctorado en Ciencias de la Educación de la Universidad de San Buenaventura Medellín.

14. En Introducción a la Literatura, obra que fue publicada en 1983 en su lengua original, y tras abordar las más importantes teorías literarias del siglo XX, Terry Eagleton propone la idea de que no hay una única e irrefutable, ni mucho menos permanente, definición de literatura. Para el teórico inglés, las épocas y la sociedad serán las que determinen qué podría, o no, ser considerado literatura.

15. La lectura de la obra kafkiana es rizomática porque pensar en rizoma (concepto extraído de la botánica) implica una forma de reflexión que no sigue secuencias o estructuras preestablecidas o arbóreas. El rizoma en Deleuze es un tipo de pensamiento filosófico que establece conexiones entre diversos elementos; es una manera de pensar qué agencia y se torna movimiento constante, creación.

16. Entiendo máquina literaria, según Deleuze y Guattari, como un dispositivo-objeto que consta de dos partes: por un lado, como dispositivo colectivo de enunciación: y por otro, como dispositivo maquínico de deseo.

17. No es que no exista el deseo en Deleuze, sino que este concepto en él no significa lo que tradicionalmente se entiende por desear. En realidad, Deleuze considera que el deseo es una potencia de múltiples posibilidades: no se desea en relación con un objeto, sino que se desean los diversos afectos que devienen en el sujeto deseante por la experiencia con la cosa deseada.

18. Si bien la literatura menor puede expandirse a otros terrenos estéticos, en este escrito no solo se consideran los aportes de Deleuze y Guattari. También se toman nuevas voces: para el caso, las investigaciones que Paula Juanpere Dunyó ha desarrollado en los últimos años en Barcelona sobre la literatura expandida.

19. Esta cita es extraída de la lección inaugural, que produjo además un texto, del programa de Literatura de la Universidad Autónoma de Bucaramanga (2006).

20. Lazzarato retoma lo absoluto de la filosofía hegeliana: se vale de Gabriel Tarde y Friedrich Nietzsche para abordar dicho concepto de forma crítica y a partir de allí, sustentar desde la filosofía del acontecimiento la idea de la multiplicidad.

21. Paratexto desde la teoría de la transtextualidad de Gérard Genette, el cual corresponde a un “elemento que rodea la prolongación y la presencia de un libro u obra” (Genette, 2010).

22. Es de aclarar que el concepto de cotidianidad en De Certeau emergió en la investigación que realizó durante varios años en la década de 1970, y que tuvo en su primera parte (Artes de Hacer) como centralidad a las diversas maneras de hacer cotidianas en relación con la idea de producción y consumo de las subjetividades.

La construcción de saber pedagógico a partir de las prácticas y diarios pedagógicos

* Este capítulo es resultado de la investigación El diario pedagógico, una estrategia para la construcción del saber pedagógico y reflexión sobre las prácticas pedagógicas, realizada por el autor y asesorada por Gloria Estella Pérez Avendaño, para optar al título de especialista en gerencia educativa de la Universidad de San Buenaventura Medellín.

Aproximaciones a las prácticas actuales de enseñanza de español como lengua extranjera: el caso de profesores de ELE en instituciones no formales del municipio de Medellín

* Los avances discutidos en este capítulo son parte de la investigación doctoral en desarrollo Viajes de formación, Doctorado en Educación de la Universidad de Antioquia. La investigación está adscrita a Grupo de investigación Estudios en Educación Corporal, Grupo de Estudios Lingüísticos Regionales y Grupo de Estudios Literarios.

La formación de maestros, un factor de la calidad en la educación inicial

* En este capítulo se exponen los resultados del proyecto de investigación (código M5841), desarrollado por la Universidad de San Buenaventura Medellín y el Municipio de Rionegro Antioquia, durante el año 2018, en torno a la evaluación de calidad de la educación inicial en Rionegro.

23. Cuyo propósito es “(…) establecer la Política de Estado para el Desarrollo Integral de la Primera Infancia de Cero a Siempre, la cual sienta las bases conceptuales, técnicas y de gestión para garantizar el desarrollo integral, en el marco de la Doctrina de la Protección Integral” (Ley 1804, 2016).

24. El hecho de que un resultado sea estadísticamente significativo no guarda relación con que sea importante o relevante en términos prácticos. Con base en todo lo mencionado, se recomienda el uso de medidas de tamaño del efecto, tales como el coeficiente de probabilidad de superioridad [PSest], cuando el propósito es conocer la superioridad existente entre dos grupos mediante el estadístico U de Mann-Whitney.
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