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Homenaje a Rosa Licata

Este libro estd dedicado a la pro-
fesora y amiga Rosa Licata (Mendoza,
Argentina, 1941-2011). Con emocién
escribimos estas palabras porque su
recuerdo es y serd un hecho constante
entre quienes trabajamos junto a ella.

Rosita —asf la llamamos siem-
pre—, se inici6 en la filosoffa con una

irrenunciable vocaciéon que la llevé
al enriquecimiento continuo de su Rosa Licata de Lopez Jonte

formacion, pero una formacién unida al magisterio. Investigé para cultivarse;
cultivo de si para asistir a sus alumnos. Dificil serfa separar en ella lo que fue
investigacién y docencia, pero creo que su verdadero corazén estuvo puesto
en la ensefianza, en el compartir para dar a luz lo que cada uno puede aportar
desde su lugar. Puentes que supo tender mediante el didlogo y el oido atento.

Creci6 desde muy joven entre libros, dado que como alumna fue ayu-
dante del antiguo Instituto de Filosofia en la Calle Belgrano 1079, de nuestra
Ciudad. Entre estantes de libros, diccionarios, colecciones de revistas, y todo
aquello que atesora una biblioteca, hizo de un pequefio mundo, un mundo
dedicado a servir a otros. Ella nos facilitaba la bibliografia que necesitdbamos
para nuestros estudios en la ruta que transitdbamos. Ese convivir la nutrié
de amor por las expresiones culturales, en particular las filoséficas. Se nutrié
también del trato con los profesores que transcurrian sus dias con horas de
estudio y clases.

Ya egresada, dedicé afios a ensenar en escuelas secundarias alejadas, que
suponian un sacrificio de mafianas destempladas en los rigurosos inviernos de
Tunuydn. Soy testigo de que el recuerdo permanece entre sus antiguos com-
paferos y alumnos. Actividades que realiz6 en otras escuelas con el mismo
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empefio. Simultdneamente ejercié la docencia a nivel universitario. Experien-
cias en un doble nivel educativo donde uno fecundé al otro, sin prioridades.

Una de las labores que siempre recordé con inmenso carino fue ensefiar
junto al filésofo Juan Adolfo Vazquez, entre 1965 y 1966, cuando en San Juan
se inicié lo que fue la Universidad Provincial “Domingo Faustino Sarmiento”.
De eso dej6 testimonio escrito, donde seguramente no pudo plasmar todas
sus vivencias y lo que de enriquecedor habia resultado tanto para ella, como
para el grupo de trabajo. Sabemos que unas paginas escritas nunca podran
suplantar las vibraciones del alma, pero ella hizo lo que pudo para contarnos
el modus operandi de aquella etapa y sus resultados. Habifa sido una realiza-
cion intersubjetiva irrepetible, de interlocucién con treinta siglos de historia
universal, con el fin de ver cémo el ser humano elabora nociones para poder
vivir y, al mismo tiempo, constituyen su hogar. Consideré que esas tareas
habfan quedado en ella como un rastro indeleble abierto a lo inesperado, a
la posibilidad de rupturas, porque ensefiar era aprender.

Su actitud estuvo siempre abierta a lo que podia engrandecernos filosé-
fica y culturalmente, por eso fue la primera en Mendoza que nos hablé de la
filosoffa con nifios, a la que se acercé con entusiasmo y fervor antes de 1997.
Pensar, ensayar los caminos del pensamiento, con nifnos. Aprender de un orbe
despojado de prejuicios que la infancia puede darnos. No como renovacién de
los a veces trillados caminos de la filosofia, sino como ensayos de encuentros
por los mil vericuetos de la aproximacién a los seres humanos en sus etapas
iniciales, las mismas que suelen marcar una vida para siempre.

Cuando un dia se propuso realizar su doctorado inscribi6 el tema de
tesis en esta Facultad, bajo el titulo “Don Manuel de Salas y la problemética
americanista. El humanismo ilustrado de la segunda mitad del siglo XVIII y la
primera mitad del siglo XIX”. Salas, precursor de la Independencia de Chile,
le abrié nuevos interrogantes: encarar la historia de las ideas como disciplina
filoséfica, guiada por el Dr. Arturo Andrés Roig. Pero no se trataba sélo de
sumergirse en el tema elegido, sino de la preparacién previa por los senderos
metodolégicos propuestos por el maestro. Transité intensas lecturas no sélo
de nuestro filésofo, sino de todo lo que él indicaba como necesario. Lecturas
metodoldgicas apoyadas en instancias para delimitar, entre otros muchos
aspectos, las categorias del pensamiento de Salas. Cumplida en cierto modo
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esta etapa, descubri6 que tenfa que recorrer ain un largo camino: los origenes
de la Ilustracidn, ya no sélo francesa, sino, especialmente, espafola. Pero mas
aun, remontarse hasta la lectura de los humanistas peninsulares. Marchas en
las que vefa las lineas recuperadas luego por Manuel de Salas como reforma-
dor social y politico. Le dedicé afios, hasta que un dia un infame derrame
cerebral truncé su trabajo.

El texto que se incluye en este libro es parte de esas investigaciones, al
que denominé “Ideologia y formaciones sociales. Lo publico y lo privado”,
realizado entre 1995 y 1996. Fue parte de un Proyecto ante la Secretarfa de
Ciencia y Técnica de nuestra Universidad, donde el propésito general fue
estudiar las “Categorias histérico-sociales del pensamiento latinoamericano”.
En particular se abocé al andlisis de las tensiones ético—politicas en el paso
del feudalismo a la modernidad, para conducirnos a una comprensién mayor
de los conflictos actuales dentro del proceso de humanizacién como pueblos
americanos. Una premisa atraviesa el texto: las ideas son productos sociales y
estdn implicadas en todas las objetivaciones que realizan varones y mujeres.
Modos de auto y hétero-reconocimientos; valoraciones que generan mayores
o menores relaciones simétricas o asimétricas.

Dice en sus pdaginas iniciales para justificar su busqueda:

La hipétesis de base es que luego de la politizacién del mundo que
culmina en el siglo XVIII, lo social fue preocupacién eje durante el siglo
XIX, en especial desde un enfoque politico. Durante el presente siglo
[XX] esta meditacién ha sido enfocada desde otras perspectivas, pero
que no ha perdido centralidad para nuestros pensadores americanos
dedicados a la tarea filoséfica. La importancia de la ética, la psicolo-
gia y otros aspectos de la cultura, como modos de aproximacién a lo
individual, se conecta con esta motivacién y tiene como fin lograr, en
la organizacion social, una mayor defensa de la vida y en especial, de

la libertad humana.

De eso se trataba para ella: buscar en la filosofia y en la historia de las
ideas las manifestaciones concretas en la larga y dificil marcha de los logros su-
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cesivos de la libertad. Liberaciones para pensarnos como sujetos responsables
en nuestro quehacer cotidiano y futuro, pero también para examinar el pasado.
Ese desde donde que nos conduce al presente y nos provoca el adelante.

Finalmente, quisiéramos sefalar que cuanto aprendimos de ella fue
compartido con su hija Ana Margarita, compafiera de sus inquietudes y de-
positaria de sus dudas, porque en ese compartir con su circulo mas intimo
ejercité la actitud dialogal para asomarse al espacio comunitario. Actitud de
la que hablamos al comienzo.

Rosa fue su nombre, rosas cultivo, y rosas nos ha dejado para el recuerdo
entrafiable. Hagdmosle honor leyendo sus péginas.

Clara Alicia Jalif de Bertranou
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Ideologia y formaciones sociales
Lo publico y lo privado

Rosa Licata
Universidad Nacional de Cuyo

Las reflexiones que presentamos en este escrito son, en ultima instan-
cia, una determinada memoria de tensiones ético—politicas, propias de la
experiencia de nuestros pueblos americanos reformuladas por los autores
estudiados, que no exponemos para el convencimiento del lector sino como
modo de intentar un didlogo en el que se concluiria, quizd, algo importante
en favor de un pensamiento emergente que responda a los conflictos actuales.
Metodoldgicamente, la via elegida no es directa: nos ocuparemos en primer
lugar de las distintas formaciones sociales y sus expresiones ideolégicas para
permitirnos la representacién del proceso de humanizacion, que no es lineal
ni estd agotado.

Hablar de formaciones sociales es privilegiar el logro de enfoques estruc-
turales en que la complejidad y la heterogeneidad de causas, se pone de relieve
para la comprensién de los acontecimientos histéricos. El mundo cultural es
concebido aqui como producto de la actividad del hombre, que en su condi-
cion de signo o propiedad referencial posee sentido renovable y reabsorbible
por actores y lectores. Nuestra preocupacion responde a una visiéon de con-
junto que ordene el acercamiento a los autores incluidos en nuestra seleccion.

En el establecimiento de la relacién formacién social y nivel ideolégico
compartimos la posicion en la que la idea es producto y estd implicada en el
resto de las objetivaciones humanas. Si bien quisiéramos explicar las forma-
ciones sociales y su actuacion, no recurrimos a un determinismo econémico
o politico, pues consideramos que apuntar tan solo a ellos es convertirlos en
fuerzas suprahumanas o impersonales que, en tanto absolutas, quedarian fuera
de un planteo epistemoldgico histérico y relativo.
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Desde esta perspectiva, la produccién discursiva tiene su modalidad y ella
depende de las formas de objetivacién insertas en un modo de racionalidad
histéricamente dado. Tener en cuenta estos estilos de expresién puede ser
adoptado como base para establecer una periodizacién, en funcién de captar
la totalidad de la realidad histérica epocal o el sistema de conexiones de las
manifestaciones culturales.

En los modos de produccion tiene lugar el establecimiento de relaciones
humanas que ponen en juego auto y heterorreconocirnientos, traducidos final-
mente en mutuas valoraciones simétricas o asimétricas. El quehacer teérico es
también producto y, en las diferenciaciones que efectuia, es posible recuperar
formas de mediacién de la realidad histérico-social realizadas por sujetos que
responden a intereses grupales.

La hipétesis de base es que luego de la politizacién del mundo que
culmina en el siglo XVIII, lo social fue preocupacién eje durante el siglo
XIX, en especial desde un enfoque politico. Durante el siglo XX esta me-
ditacién ha sido enfocada desde otras perspectivas, pero no ha perdido
centralidad para nuestros pensadores americanos dedicados a la tarea de
la filosofia. La importancia dada a los estudios de ética, psicologia y a
otros aspectos de la cultura, como modos de aproximacion a lo individual,
se conecta con esta motivacién y tiene como fin lograr, en la organiza-
cién social, una mayor defensa de la vida y, en especial, de la libertad
humana. La resemantizacién de lo ptblico—privado se efectia a través de
otras categorias como colectivo-individual; universal-particular; ser-ente;
ser-mundo, verdadero-historico; trascendencia—-inmanencia, humanidad
comun-diversidad de lo humano.

Las categorias de lo publico-privado tienen una acentuada implicacién
politica por lo que su rastreo lleva a comprender su vinculacién con grupos
sociales y momentos histéricos muy precisos, asi por ejemplo en el caso
del tratamiento de la burguesia europea hacemos diferencia entre el siglo
XVI -momento de emergencia- y el siglo XVIII, momento de afianzamiento.
Publico—privado también han sido seleccionadas en tanto vias de ordenacién
de los juicios que emiten nuestros autores y de las conductas que privilegian.

La idea de hombre como sujeto fue construida a partir de objetivaciones
propias del saber, que perteneci6 al siglo XVIII, idea emergente de una matriz
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cultural, que permite a la vez, fundamentar los conocimientos ordenados en
las distintas ciencias.

Comprendemos al sujeto del discurso en relacién al saber de su época
para encontrar, en su condicién de ser histdrico, una légica de toda produc-
cion, ya sea tedrica o practica. La imagen de un individuo libre, cuya norma
tiene origen y fin en si mismo, poseedor de una interioridad, la interpretamos
como producto de determinadas précticas, que, a su vez, conforman los sabe-
res de una época, en este caso de la modernidad. De esta manera remarcamos
la vinculacién entre sujeto, saber y época como propiamente histérica. En
esta linea de conocimiento ubicamos también al siervo, cuya construccion,
a nivel simbdlico, caracteriza al feudalismo. Las relaciones mercantiles o los
intercambios igualitarios, propios del capitalismo, hubieran sido imposibles
con alguien ubicado a nivel de servatura otorgada por su adherencia a la tierra
y a un sefior. Esta colocacion lo hacia, también, invisible, propio de lo privado.

Para la ideologia burguesa el proletario es un individuo pretendidamente
libre, que posee una interioridad traducida en fuerza de trabajo, ofrecida en el
mercado, a cambio de un salario. El sistema de base de la burguesia, regulado
por la idea de hombre sin ataduras, articula relaciones y distinciones entre
dominantes y dominados.

Este planteo supone que distintas estructuras productivas: la esclavista, la
feudal o la burguesa—, dan origen a modos de pensar en funcién de satisfacer
las propias necesidades de organizacion vital y de realizacién; actos que son
requeridos segun esos diferentes pardmetros.

En el caso del feudalismo, la naturaleza humana se concibe como sierva
de un Sefor. En cambio desde la matriz ideol6gica moderna, como sujeto
libre. Estas ideas constituyen la clave del sistema de signos propios de la
época y funcionan como verdades sélidas o elementos esenciales inalterables
con que se objetiva la realidad. Aquellos que viven las relaciones feudales, las
conciben dentro del servilismo, ya sean ellos mismos dominantes o domina-
dos. En la modernidad, la realidad humana se especifica por la razén, en la
vertiente racionalista, mientras que el empirismo lo hace a través de la nocién
de mente o psicologia interna.

Utilizamos el concepto de matriz ideoldgica como reproduccion, en el
plano mental o en el imaginario colectivo, de la contradiccién bésica de clases
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que da origen a cada tipo de relaciones sociales. La contradiccion siervos-se-
fiores y burgueses—proletarios, siervo o sujeto son expresion, legitimacién y
vivencia de la articulacién de clases. Al hablar de matriz ideoldgica se otorga
a esta expresién capacidad de dar origen a la construccion de sujetos y al
mismo tiempo de establecer relaciones precisas.

Las formaciones sociales de transicion

Estos sefialamientos permiten aclarar que sujeto juridico y sujeto politico
no son lo mismo en la época feudal que en la burguesa. Son elementos perte-
necientes a estructuras diferentes. Del mismo modo se debe proceder respecto
del uso de las categorias publico—privado. Nuestra propuesta es comprender
objetividades histéricas distintas, emergentes, y no un mero evolucionismo de
las mismas. Este enfoque deja advertir la presencia de cierto tipo discursivo y
no de otro en cada época. En este sentido podemos afirmar que la burguesia
ha presentado una triple fase histérica: la manufacturera o mercantil; la clésica;
y la actual y en cada una de ellas, cualquiera sea, los autores han cumplido
funciones diferentes.

Ademas de feudalismo y capitalismo cabe senalar una etapa de transicién
entre cada fase. Las relaciones sociales en ese proceso se caracterizan por la
presencia de varias contradicciones; asf la presencia de relaciones mercantiles
o manufactureras por una parte, y por otra las feudales. La lucha que se en-
tabla entre ellas constituye la matriz de las relaciones sociales de transicion.
El antagonismo en esta etapa se caracteriza por la preponderancia del nivel
politico, debido a que la burguesia, en cuanto grupo cercano al poder frente a
una situacién social que le es adversa se embarca en la transformacién que le
permita emerger. Sin embargo, cuenta con la fuerza politica como instrumento
para proponer la nueva configuracién. Los dos casos ejemplares de accién
burguesa europea son el Estado absolutista y las ciudades italianas. Ambos
son la negacién del arquetipo politico-religioso del Reino de Dios sustentado
por la Iglesia.

La tendencia de las relaciones burguesas impone el nivel politico como
dominante y también como auténomo, situacién nueva con respecto al feuda-
lismo. Este hecho presenta diferencias entre las ciudades italianas y los estados
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absolutistas. Inglaterra tiene su avance en el siglo XVII; Francia, durante el
siglo XVIII; en cambio las ciudades italianas quedan estancadas. En Espafia
esa revolucion burguesa serd menos manifiesta.

Es caracteristica de las formas de transicion la coexistencia de diversos
modos de produccién a nivel estructural y, en consecuencia, la mezcla y lucha
inevitable entre los diversos tipos de relaciones sociales. Que el nivel politico
sea dominante y auténomo, es signo de la prevalencia de lo burgués sobre lo
feudal. De alli que las Funciones del Estado absolutista se centren en producir
condiciones sociales eficaces para el desenvolvimiento de las relaciones so-
ciales burguesas con la consiguiente liquidacién de las feudales. Ciertamente,
el Estado, hasta ese momento, no se ha propuesto a conciencia este proceso,
pero si es su resultado.

La matriz burguesa, en su orientacién politica, presenta la estructuraciéon
de lo publico-privado. Esta determinacién debe ser comprendida como los
limites que el Estado absolutista traza para la constitucién de dicha relacién
Ademés, la esfera auténoma de la politica se constituye en un nivel ptblico
que, por supuesto, no ha de intervenir en la esfera de lo privado.

El Estado absolutista es el que libra la batalla contra el feudal. Sin em-
bargo, la legitimacién tedrica del absolutismo aparecerd con Hegel, en quien
la dialéctica publico-privado es definitoria, pues lo privado se comprende
como reino del egoismo, en franca alusion a las relaciones burguesas. Dichas
vinculaciones, segun el fil6sofo, necesitan ser controladas para el logro de
la integracién en el nivel publico a fin de que se sumen a los intereses del
Estado. Kant y, por otra parte los empiristas ingleses, en especial Locke, son
teorizadores estrictos del nivel privado; es decir de la intimidad del sujeto, y
s6lo secundariamente consideran a la esfera politica o juridica en tanto exterior
o publica. De ello se deriva que la atencién a las guerras del Estado absolutista
no sean objeto de tratamiento central en sus escritos. En el interior de la esfera
publica se desarrolla la lucha entre burguesia y nobleza, tanto a nivel politico
como ideoldgico. A su vez, el Estado absolutista procura su formacién y en
este logro aparecen dos conceptos: nacién y pueblo. El primero, se inicia en
la idea de soberania interior sobre un territorio determinado; el segundo hace
referencia a la esfera publica. Este se debe a los instrumentos de que se vale el
Estado; el ejército y la burocracia. Ambos retinen en si las distintas imagenes
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de lo publico, a saber. la idea de lo nacional, la de lo popular y la de lo que es
comun. Al depender del Estado y no de los sefiores feudales, los mercenarios
que conforman el ejército popular son representantes del pueblo y del Estado.
Este cambio, en el sentido del ejército, se refleja en la sustituciéon progresiva
de la caballerfa por la infanterfa, y en especial, en la nueva concepcién de la
guerra como actividad comtn y anénima, independiente de la voluntad indi-
vidual del luchador. La literatura, como en el caso de El Quijote, marca esta
diferencia en la oposicién fundamental entre el caballero y el soldado; uno es
muestra de iniciativa privada; el otro reflejo de lo comtn, popular, publico.

La burocracia se presenta ella misma como por encima de los grupos o
clases, y en su desempefio tiende a trazar no sélo el limite de lo publico, sino
el limite del Estado respecto de lo privado. Ademds, y por eso nos interesa,
constituye el semillero de los escritores durante los siglos XVI y XVII. El ejér-
cito y la burocracia generan la nocién de mérito que se puede definir como
la estructura mediadora entre lo privado y lo publico.

El surgimiento del autor

Las armas y las letras tienen coexistencia en tanto su valor se revela en
el mérito propio del corazén gentil. Para ellos, cada uno es hijo de sus obras
y el saber, del que son poseedores, es excluyente de los valores otorgados
por la sangre o el linaje en abierta oposicion a lo aceptado en el dmbito de
la nobleza. Hay discrepancia entre los elementos materiales que distinguen a
un grupo frente a la intimidad personal que destaca el otro.

La obra literaria es una hazafa similar a la guerrera y asimismo actta de
nexo entre lo privado y lo publico. A través de ella se muestra publicamente
una intimidad cuyo mérito le posibilita aspirar a la Corte o a los niveles es-
tatales en general.

Las nociones de publicacién y divulgacién aparecen también con rela-
cion a la dicotomia publico—privado y revelan la necesidad de articular ambos
elementos. Los escritores feudales publican “obras serias”, categoria en la que
se incluyen crénicas e historias para laicos y obras religiosas para eclesidsticos
A las “no serias” les corresponde una circulacién manuscrita entre los grupos
de la nobleza, y en este rubro se ubica la poesia.
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El privilegio de lo econémico dentro de la comprensién burguesa se
traduce en las temadticas de lo ttil, de la eficacia o del rendimiento —que es
tépico del deber kantiano—, o del expertismo de los empiristas. La literatura
queda excluida por ser asunto intitil. Estas distinciones llevan a senalar que
existe una temdtica que aparece cuando se valora lo privado y otra cuando
se valora lo publico; ademds, es dable advertir, que al darse el predominio de
lo politico se exige una articulacién entre ambas.

Por su parte, las Academias, donde se cultiva el nivel ideolégico de lo
privado como auténomo, aportan un discurso especifico: los didlogos. Ellos
representan una nueva forma y por lo tanto una ruptura frente a la disputa
escoldstica. Entre sus autores mds destacados se mencionan a: Lorenzo Valla
y a Erasmo. La renovacién se efectia al margen de las universidades, en las
tertulias o academias particulares que surgieron en las ciudades que mantenian
relaciones intensas con el extranjero.

La figura del escritor se perfila desde la burguesia como la concretizacién
del mérito que arriba al d&mbito piblico mediante su obra dada a conocer.
Desde el feudalismo esto hubiera sido imposible, pues es preciso efectuar el
paso del subdito al individuo y ciudadano caracterizado por tener voz propia
para referirse a una realidad que, con humana iniciativa, puede ser modificada.
El ser metafisico de la persona que participa de una naturaleza comtn en la
propuesta de la filosofia cldsica, cede ante un yo cuya preocupacion superior
es la autorrealizaciéon como individuo auténtico e incomparable. En este pro-
ceso de constitucion de los autores tienen gran importancia las Academias,
creadas en muchos casos por nobles, como en Espafia, o con gran ntimero
de ellos entre sus miembros. Comienzan por ser instituciones establecidas al
margen de la actividad politica, pero no llegan a manifestar lo publico, pues
su actividad principal es producir normas para la creacion literaria, lo que
significa también la imposicién de lo privado sobre lo publico. En estas ins-
tituciones coincide la nobleza con el horizonte ideolégico de la primera fase
de la burguesia denominada manufacturera. De esta manera, el 4mbito de lo
privado se convierte en el representante de los intereses de la burguesia que,
a su vez, se impone sobre lo publico por su calidad y prestigio.
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Las ideologias de la transicion

El poder politico, en el caso de Richelieu (1635) en Francia y de los Bor-
bones en Espafia, centraliza la actividad de las Academias. Sin embargo, en
ellas siguen actuando los grupos de la burguesia ascendente al modo de los
clubes ingleses, de los salones franceses y de las asociaciones masénicas. El
mérito de los autores se reconoce en la medida en que éstos se ajustan a la
normatizacion que imponen las Academias a través de sus doctos.

La figura social del escritor, inexistente durante el feudalismo, es consoli-
dada con la burocracia; su aparicién responde a la materializacién del mérito
en el lugar publico. Esta procedencia se manifiesta en la ideologia del autor y
es a la vez el proyecto de su obra

La autonomia de la esfera politica se constituye como lucha expresa
contra la nobleza feudal cuyos intereses se ven vulnerados por la nueva or-
ganizacién. Las primeras criticas contra Maquiavelo, quien hace separacién
expresa de los dmbitos publico-privado, y en general contra el discurso de
la llamada “razén de Estado” que asume la politica absolutista, parten del
sector feudalizante. El campo publico estd dominado por los intereses de la
burguesia, esto es, por lo que desde el dmbito privado de un grupo social se
establece como legitimo. Pero es también, en otro sentido, un trazamiento
de limites a lo publico al mantenerse como firmes las relaciones juridicas y
mercantiles de lo privado. Las Academias, en su condicién de elemento bu-
rocrético, se suman como otro medio para la imposicién de la norma ptblica
desde el mundo de la privacidad

La organizacién y funcionamiento del absolutismo son paralelos a la
normatividad académica de la oscuridad y del secreto burocratico. El supuesto
bésico en el funcionamiento de ambos es la ausencia de saber en el vulgo. La
consecuencia del funcionamiento de estos aparatos burocrdticos es la deter-
minacién de limites en las esferas publica y privada y el mantenimiento de
sus autonomias. Posteriormente se tratardn de disolver las relaciones feudales
y de imponer desde el absolutismo relaciones propicias a la formacién de la
sociedad industrial.

Estos cambios en la formacién social se ven reflejados en la aparicién
del teatro. La escena es un reflejo de la constitucién de la esfera publica y
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en ella serd tratada la ideologia de lo ptblico. La aparicién del teatro supo-
ne el publico como efecto de la nueva estructura. Son las nuevas relaciones
mercantiles las que han dado origen al publico en el sentido de un nuevo
sujeto plural. El es ahora el nuevo juez. A su vez, el escritor se ofrece en el
mercado al juicio del vulgo. La posibilidad que tiene un individuo de comprar
el libro garantiza su libertad de critica. En cambio, en los actos de liturgia
medievales no hay ptblico sino fieles; ellos no juzgan pues no existe la re-
lacién publico-privado. En su lugar lo que aparece en la escena teatral es la
problematica publica ordenada desde lo politico. El nuevo sistema sustituye
la ideologia feudal impregnada de elementos religiosos y mistéricos por la
ideologia burguesa o renacentista en la que prevalece lo politico

La diferenciacién entre autos sacramentales y el nuevo teatro permite
comprender el funcionamiento de la Inquisicién como aparato feudal adapta-
do a los nuevos moldes de lo publico. Su actuacién implica indiscriminacién
juridica entre lo religioso y lo politico limitdndose a juzgar delitos sin hacer
mayores distingos. Esto significaba el despliegue de la estructura nobiliaria a
través de nuevas condiciones sociales. En estos tribunales se da un tipo de
proceso donde el secreto burocrético es llevado a su mdxima expresién. Aqui,
frente al misterio sacralizado que encarnan los jueces y acusadores, el reo es
considerado como vasallo o pecador, mientras que en el &mbito juridico de los
tribunales burgueses y mercantiles se lo reconoce como sujeto libre. La utili-
zacion de la estrategia de la unidad nacional por parte del Absolutismo, como
sustitucién de las ideas feudalizantes de cuerpo organico y cuerpo mistico,
va a legitimar persecuciones por motivos de herejia o por pureza de sangre.

Sin embargo, desde una perspectiva tedrica, la nacién en cuanto unidad
social abarcante de la unidad territorial y la unidad de gobierno, deberia refe-
rirse al &mbito publico, dejando la religion como perteneciente al privado. Esta
situacion de incongruencia aparece como generalizada en Inglaterra y Francia,
aunque las contradicciones se multiplican en otros lugares. En este aspecto lo
que se pretende desde las Iglesias Nacionales o a través de las teorfas regalistas
es un ataque contra el feudalismo como el imperio sacralizado de la Iglesia.
La autonomia del Estado se requiere para abarcar el espacio ptblico y ejercer
supervision sobre la Iglesia, a quien se reserva el espacio privado vinculado al
ejercicio de la libertad de conciencia.
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En Espafia la estrategia de la unidad social implica el desconocimiento
de la dicotomia privado—ptblico y trata de recuperar la unidad feudal como
un campo unico atravesado por elementos sagrados y de linaje. Alli la Inqui-
sicién es un instrumento para el control estatal de lo publico, a la vez que
se lo concibe como garantizador de la unidad nacional haciendo inclusién
de lo religioso. También los procesos de averiguacién de pureza de sangre
llenan el campo de las preocupaciones publicas con la finalidad de mantener
la unidad de la raza.

La misma posicion ideolégica feudalizante es la que se ejerce frente a los
judios, a quienes se singulariza como avaros y usureros contrapuestos con la
nobleza del caballero, caracterizado por largueza y dispendio. La lucha de la
nobleza contra la burguesia era méas aceptable si se la asimilaba al ataque de
judios relacionados con el mundo de los negocios y del oro mercantil.

Las persecuciones de la Inquisicién entre 1480 y 1516 se explican por ese
deseo de centralizacién sacralizadora. La dialéctica cristiano—judio supone la
lucha nobiliaria contra la burguesia, no sélo por la defensa frente a la desa-
cralizacion de las relaciones sociales, sino porque el mercantilismo corroia los
intereses de los sectores feudales.

De este andlisis se puede concluir que la produccion literaria del Siglo de
Oro no tiene una unica raiz ideoldgica y que esto es propio de las formaciones
sociales de transicién. Se carece de una sola contradiccién fundamental debi-
do al antagonismo de dos modos de produccién que se tratan de mantener.

La matriz ideoldgica burguesa se caracteriza por la nocién de sujeto
alrededor del cual se desarrollan dos temdticas distintas: la animista y la
mecanicista. La primera, asumida por la burguesia italiana, aparece en el
neoplatonismo con su légica animista de corte sintético. La segunda es la des-
plegada desde Descartes al empirismo inglés, ejerciendo una légica analitica.

Ya sefialamos que la matriz feudal tiene una visién de la sociedad como
cuerpo orgdnico, o bien cuerpo mistico, si atendemos a su variante espiritua-
lista; esta matriz responde al organicismo escoldstico—aristotélico cuya serie
categorial se puede denominar sustancialismo. Su légica interna se centra
en cuestiones de forma sustancial, lugar y movimiento natural. Esta posicién
permitié pensar el mundo en términos de signos orgédnicos donde, por ejem-
plo, la sustancia del rey era reflejo del espiritu divino y en la que a su vez la
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sociedad podia ser concebida como cuerpo organico y los estamentos o las
organizaciones como cuerpos sustanciales o corporaciones. La interpretaciéon
de Michel Foucault permite decir que la episteme de semejanza dio lugar a
leer los signos en el libro de la naturaleza como en el libro sagrado. La es-
critura o la cultura del libro es la que remite a una estructura superior o voz
de Dios que las revela. Dentro de esta economia la nocién de cuerpo social
sustentaba la de bien comtn; la de lugar sustancial suponia la existencia de
espacios sociales establecidos naturalmente. En esta linea de pensamiento la
alteracion del orden se concibe como corrupcién, la finalidad del movimiento
es el reposo.

El sustancialismo, tanto en el Concilio de Trento como en la orden Jesui-
tica, impera con todo rigor. En el cuerpo social la sanare es sustento de linaje
y legitimidad de la nobleza, que en esta época de protesta (siglo XVI) se pone
en duda. La tematizacion de la sangre es lugar estratégico del sustancialismo.
En cambio, la ideologia burguesa se sustentard en el mecanicismo racionalista
de Descartes y en el empirista de Locke. En Espaiia es el animismo el que en-
tra, pero tiene corta vida. Allf, el mecanicismo no aparece hasta el siglo XVIIL

El animismo espafiol se presenta en el pensamiento religioso, junto al
sustancialismo —general y dominante- que no viven —el feudalismo- en su es-
tructura propia sino en funcién del absolutismo impuesto. En lo que concierne
al neoplatonismo, este aparece como teorizacién de la ideologia burguesa en
oposicién a la ideologia feudal. Con este fin extrae o adopta términos claves
que halla en los textos platonizantes del mundo antiguo, exhibiéndolos como
una visién superior a la aristotélica—escoldstica. Ademds contribuye en la lu-
cha de clases del momento en el establecimiento burgués del eje social de la
jerarquia de almas, frente a la de sangres sostenida por el feudalismo.

El ataque al sustancialismo escoldstico no proviene; en primera instancia
desde una temdtica burguesa propiamente dicha, sino desde el agustinismo
que ha venido existiendo frente al corporativismo tomista. Lutero y el protes-
tantismo en general se constituyen en ataque a la Iglesia especialmente en
su concepcion del mundo como cuerpo orgdnico. Ese agustinismo religioso
aparece de Erasmo a Lutero, luego tiene lugar el neoplatonismo laico a través
de la literatura de Petrarca, Garcilaso y Herrera. Alli se manifiesta la primera
elaboracion consciente de la moral y la practica del yo, entendido este tltimo
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como alma bella. La formulacién de la nocién de sujeto tiene lugar a través del
platonismo que aparece en la burguesia italiana y que constituye la temaética
propia del animismo. Los primeros pasos fueron dados por el agustinismo
en rebeldia frente al orden feudal. Pero el animismo encuentra soporte en la
ideologia caballeresca—cortesana que acentta, dentro de la nobleza, la virtud
moral interior cuyo ideal implicaba también una ruptura con el organicismo
de la escoldstica. En cuanto a la dialéctica publico-privado se bifurca en la
constitucién de la virtud moral privada y en la formacién de las virtudes pu-
blicas o politicas elaboradas por Maquiavelo.

Por otra parte aquella nocién de moral caballeresca, unida con la de alma
privilegiada por su fusién directa con el alma del mundo, se forma en oposi-
cién a la idea organicista del mundo sublunar en su calidad de corruptible
naturaleza. En cambio, esta otra alma debido a su condicién, se siente desli-
gada de todo organicismo y por lo tanto no actiia atada a ningin estamento.
a) El platonismo religioso propuesto de Erasmo a Fray Luis de Le6n pretende
la elevacion al absoluto por su conciencia de ser carente. El ascetismo es la
via para el desprendimiento del mundo. La temdtica de la predestinacion y
la gracia no supone un orden corporal organico que hay que aceptar, sino un
desprecio del mismo que conlleva un modo de critica. b) El platonismo laico,
por su parte, acepta el mundo como algo positivo y por lo tanto no existe la
necesidad de saltar sobre él. Mediante proceso ascético ninguno las almas
privilegiadas ya estdn fundidas con esa alma absoluta del mundo. Parte del
animismo concibe que el alma universal se materializa en agua o sol y que por
tanto estos dejan de ser elementos, en el sentido de sustancias simplemente
orgénicas. El otorgamiento de una estructura elaborada en base a nimeros y
ritmos hard posible su manipulacién. Por esta via el platonismo se abrird al
proceso de experimentacion. Los animistas hablan también del orden de la
naturaleza como prioritario al orden corporativista o feudal. Hay un animismo
feudal perteneciente al siglo XIII y XIV que ha estado latente en la concepcién
sustancialista de la matriz medieval.

La constitucion cientifica se entiende a partir de las condiciones hist6-
ricas ideoldgicas de cada formacion social o de cada modo de produccién
en general. En esto seguimos las propuestas de Althusser al no interpretar la
ciencia como una segregacion directa de la razén humana. Para este autor
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las ciencias son continentes cientificos, es decir, lugares constituidos por
modos de relaciones sociales bdsicas. La historicidad radical de las ideologias
se acentdan al estar basadas en el planteamiento de la lucha de clases en las
distintas épocas de acuerdo con el modo de produccién.

Siguiendo la caracterizacion cultural que efectia Lotman es posible se-
falar en los escritos feudales una cultura textualizada con una organizacién
semdntica bdsica. En ella existe un libro paradigmatico que se utiliza y resig-
nifica para la interpretacion de la realidad en busca del absoluto. La relacién
todo—parte es homeomorfa. El ejercicio escriturario requiere de la lectura de
la naturaleza, el libro que, a su vez, refleja la Biblia. En esta busqueda de
signos se pospone la consideracién de la realidad mds inmediata. La linea
dominante en la escritura feudal a partir del siglo XIII serd el sustancialismo
respaldado por la escoldstica y la lucha mondstica por mantener la hegemonia
ideoldgica. El enfrentamiento de los grupos intelectuales produce una fuerte
repercusion social. Los elementos contradictorios tienen el empuje de las
burguesias ciudadanas: 6rdenes mendicantes o urbanas que no disponen de
propiedades, el agustinismo espiritualista y los miembros de las cortes cuyo
objetivo es la destruccién del poder feudal. A partir del animismo feudal se
dan las condiciones para la interpretaciéon de que las cosas, en cuanto signos
de una realidad superior, tienen un espiritu vivo y que lo importante es ese
espiritu y no la corporalidad de las cosas. En esto se destaca el agustinismo
de los franciscanos con su mistica de la pobreza y la palabra. También el es-
piritualismo de Occam acepta que si el orden divino depende de la Voluntad
de Dios estd sujeto a cambio, por tanto el orden terrestre también puede ser
cambiado y esto de acuerdo con la voluntad del pueblo en el caso de Maria-
na y los suarecistas. Estas corrientes confluyen en la idea de cuerpo mistico.
Recién es Lutero el que ataca el organicismo de la Iglesia.

El animismo cortesano tiene un claro exponente en la figura del caballero
que ama, sentimiento que lo revela como un ser mds profundo, desvinculado
de cualquier herencia biolégica. También pertenece a esta linea el renacer
de la brujeria, la astrologia, la magia, por la factibilidad de manipulacién de
los espiritus vivos de las cosas. Frente a un universo acotado de objetos se
vislumbra la posibilidad de un saber infinito. Estos caminos confluyen en el
florecimiento de las ciencias.
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La permeabilidad y ductilidad de las formas platénicas sefialan una
unidad esencial entre ellas y contrastan con la rigidez y jerarquizacién de las
formas aristotélicas. El procurar extraer la idea oculta no significa suprimir la
materia, sino un proceso de espiritualizacién. La materia es vista como po-
sibilidad de expresién y no como lugar de perversién. Por el contrario, en el
orgarnicismo, cuerpo y alma son formas sustanciales, realidades distintas: el
alma es principio informador del cuerpo, pero no se expresa o transparenta
jamds en él. La belleza en el organicismo es proporcién de partes; orden y
jerarquizacién. Sin embargo el cuerpo es una pieza clave en la ideologia pues
en €l se da la semejanza con el Creador y a la vez es el lugar de la deseme-
janza: el lugar donde se deberd salvar mediante la analogia ese abismo entre
hombre-Dios, cuerpo-alma. En esto se pone en préctica la dialéctica seme-
janza—desemejanza que permite comprender el orden mundanal como reflejo
del divino al que se lee por analogia. El cuerpo es signo y es necesario reparar
en él para comprobar el orden superior. La doctrina galénica de los humores
proponia la sangria para el logro del equilibrio perdido en la enfermedad.
Ese mismo mecanismo ideolégico funcionard en el absolutismo espafiol, en
la expulsién de moriscos y judios y en la persecucién de los herejes entendi-
dos como elementos que desarmonizaban el todo. Erasmo contrasta con este
original al hablar de la Iglesia espiritual como cuerpo mistico.

Sustancialismo y animismo como matrices ideoldgicas

Para el tratamiento de estos ternas hemos seguido la exposicion y
las tesis de Juan Carlos Rodriguez. Segin este autor en el sido XV hay dos
matrices productivas desde las que se generan diversos tipos de discursos.
El organicismo, cuya denominacién proviene de su nocién clave de cuer-
po organico y también de sustancialismo, por su utilizacién de la imagen
del cuerpo que supone la determinacion sustancial. Ambos términos son
tomados del libro La formacién del espiritu cientifico de Bachelard que los
emplea para referirse a distintos enfoques cientificos en la consideracion de
la naturaleza, mientras que aqui se trata de un enfoque desde los sujetos
diferenciados que permite hablar de una sistemdtica ideolégica como clave
para la interpretacién cultural.
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En el caso de Bachelard se hace referencia a una continuidad del espiritu
humano mientras que para Rodriguez es un enfoque referido a una coyuntura
histérica: la correspondiente a la ideologia feudal o feudalizante. Con respecto
al término animismo Rodriguez ha podido diferenciar un animismo renacen-
tista y otro feudal. Nuestro interés por configurar un marco teérico que nos
permita coherencia en el enfoque de nuestros autores nos lleva a realizar un
trabajo de seleccién tedrica y temadtica. La segunda tesis de Rodriguez que
compartimos es que las dos matrices ideolégicas pueden ser definidas en
relacién a la contraposicion jerarquia de sangre—jerarquia de almas, en las
sociedades de transicion, llevada a cabo durante tres siglos, época en la que
coinciden la primera fase de la burguesia con la ultima fase de la nobleza
feudal. El organicismo tiene una traduccién desde una nueva préctica vital. El
animismo responde a una lucha radical en que son incompatibles la jerarquia
de sangre y la jerarquia de almas. De la coexistencia de estas matrices surgen
las dos literaturas del Siglo de oro. La jerarquia de sangre y la jerarquia de
almas es el aspecto mds visible de la contraposicién entre los dos sistemas,
pero no el tnico.

Los diversos historicismos y su
concepcion del paso de una época a otra

El término ideologia, en su uso mds frecuente, da por supuesta la rela-
cion directa con las ideas politicas o sociales en su empefio de justificacion—
denuncia. En la perspectiva kantiana se identifica ideologia con el campo
de lo impuro, en el sentido de expresiones movidas o guiadas por intereses
meramente subjetivos, politicos, morales, prédcticos etc. Esta linea racionalis-
ta se enfrenta con el empirismo, que también plantea la coincidencia entre
ideologia e intereses politicos o intereses subjetivos. En este caso, lo que se
trata de diferenciar es si esa experiencia es limpiamente factica o si estd con-
taminada con el ruido de los prejuicios o de la imaginacién. Muy distinto es
el uso que aqui presentamos de ideologia. La estructura bésica de esos niveles
ideoldgicos, racionalismo y empirismo, es una organizaciéon objetiva que se
confunde con intereses extracientificos y en definitiva, son estructuras que
establecen relaciones y también una serie de discursos que son especificos
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de esas ideologias pertenecientes a los siglos XVI y XVII y no a otra época. Lo
importante es retener que, para nuestra investigacion, los discursos ideolégicos
burgueses producen y reproducen la nocién de sujeto y su légica, mientras que
la relacién sefior-siervo es la base mental de las formaciones feudales. En las
formaciones capitalistas la contradiccién es burguesia—proletariado. Durante
la etapa de transicién, que se ha analizado, hay incidencia funcional del nivel
politico en ambas matrices ideolégicas: esa preponderancia politica posibilita
la dialéctica privado-publico en dicho nivel

La transicién entre feudalismo y capitalismo no se da a la vez ni de la
misma forma en toda Europa. Rodriguez sostiene que esa transicién no es un
paso y en esto presenta sus diferencias con las concepciones de época, propias
del horizonte fenomenolégico de principios de siglo, en el que se advierte una
especial presencia de enunciados kantianos y hegelianos. Como nocién de
época se entiende una determinada encarnacién del espiritu, en el caso de
Hegel, o una especial revelacion o conquista del espiritu sobre la naturaleza,
ya se exprese en términos kantianos o empiristas respectivamente. Epoca, en
sentido fenomenoldégico, es una unidad englobante cronolégica y vital; es una
unidad totalizante y expresiva del espiritu en un definido tiempo.

A partir de la idea de formacién social, con su modo de produccién
baésico, no es posible pensar una unidad totalizante, sino diversos niveles so-
ciales determinados por una particular relacién de clases donde el desajuste
y el desequilibrio es lo comun. Por tanto, en las formaciones de transicién,
caracterizadas por la coexistencia de diversos modos de produccién, se hace
imposible la presencia de una unidad englobante. El historicismo, ya sea he-
geliano o fenomenolégico, llama transicién a un paso que se interpreta como
momento en que empieza a florecer la semilla de la futura etapa que ya estd
depositada en la anterior. Las denominaciones de antecesores y de rezagados;
las mds de las veces, son utilizadas en el sentido del epocalismo.

El historicismo hegeliano interpreta cada época como encarnacién de
la idea. Esta determinacién convertida en alienacién-mediacién la impulsa
a romper esa forma buscando reencontrarse en una encarnaciéon mds plena,
mads liberadora. El historicismo de raiz kantiana comprende que, siendo el
desarrollo del espiritu el motor finalista de la historia, el paso de una época a
otra se explica por un momento superior en la relacién que se establece entre
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libertad—necesidad o entre cultura-naturaleza. Cada etapa superior significard
que el espiritu va adquiriendo, por una parte, su propia verdad, esto es: el
reino de la libertad; de la cultura, de la luz; por otra, cada conquista nueva
se explica porque se han empleado nuevos medios intelectuales o materiales,
para dominar, bien a la naturaleza interior; bien a la naturaleza exterior del
individuo.

En la corriente empirista, el historicismo estd representado por un sim-
bolo ejemplar: Robinson Crusoe. El paso de una época a otra dependerd de la
nocién de experiencia. Al principio, Robinson, que puede ser nifio u hombre
primitivo, se ve indefenso, dominado por la naturaleza; pero poco a poco va
poseyendo experiencias, va implantando su dominio sobre la isla. A la vez
que aumenta la seguridad en si mismo, la acumulacién de experiencias se
va traduciendo en titiles y herramientas que le sirven para poseer la vida. La
mayoria de las nociones del empirismo provienen de la regién econémica de
la ideologia burguesa. La clave del paso de una época a otra se concibe en
términos tecnicistas. Se supone que el sujeto de la historia, que es siempre el
espiritu humano o el individuo, pasa de una época a otra o bien por haber
descubierto un nuevo trozo de libertad o de cultura, bien por haber usado
unas nuevas mdquinas o unos nuevos instrumentos. Mac Luhan habla de
época del libro y de época visual como dos instancias que abren un nuevo
marco experiencial. Dentro de esta perspectiva empirista se tiende a hablar de
inventos porque dicha idea, traduce el medio o la técnica que segregan desde
las experiencias interiores acumuladas. Por tanto, traduce también la idea de
que el espiritu humano es algo siempre en desarrollo. A la vez que crea una
técnica, esa interioridad se despliega un tanto mds a si misma. La perspectiva
kantiana habla de descubrimientos, pues para Kant, el espiritu humano en vez
de desarrollarse, lo que hace es revelarse, madurarse, descubrirse: la historia
facilita destapar nuevas parcelas de si mismo. Junto a él debemos colocar a
Burckhardt, que al hablar de renacimiento alude al descubrimiento del indi-
viduo, de la libertad individual. En todos los casos, el paso de una época a
otra se da por los medios o técnicas que el sujeto de la historia utiliza para
revelarse o desarrollarse.

La postura que aceptamos es aquella que afirma que el paso de las for-
maciones feudales a las capitalistas se explica por el cambio de fuerzas sociales
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que intervienen en su formacion. En el feudalismo, la organizacién basica fue
el servilismo, propio de la articulacién nobleza-siervos. Plantear qué disuelve
una sociedad feudal es analizar qué altera estas relaciones serviles para dar
paso a otra u otras formaciones sociales. Se considera a la burguesia la nueva
fuerza social no s6lo como clase sino como portadora de una estructura eco-
némica, politica e ideoldgica. La presién ejercida por la burguesia sobre las
relaciones serviles es lo que las va a ir modificando hasta su disolucion. La
aplicacion de la dialéctica publico—privado en este cambio serd fundamental.

Entre los siglos XV y XVII el funcionamiento politico tuvo mucha impor-
tancia a nivel ideoldgico y esto se afirma sin olvidar que las ideologias nacen
de las relaciones sociales y no de la imposicion politica, aunque a través de
esta puedan solidificarse. El Estado es siempre representante de unas rela-
ciones sociales y en el caso de la transicién lo es de dos tipos de relaciones
sociales, aunque tal doble representacion no lo sea en el mismo grado. Por
su origen el Estado Absolutista tiende a servir infraestructuralmente a las
relaciones burguesas aunque supraestructuralmente sus aparatos se vean
dominados por la nobleza. La incidencia, tanto en el sustancialismo como
en el animismo, no da los mismos resultados: ambos asumen la dialéctica
privado—ptublico, pero de modo diferente. El animismo acepta tal dialéctica
conservando la autonomia de los dos espacios. Esto se debe a que el Estado
Absolutista o el nivel politico supone infraestructuralmente y tiende a consoli-
dar relaciones burguesas. Por su parte, el organicismo en tanto representante
de las relaciones feudales, asume la dialéctica privado—publico pretendiendo
a la vez negarla en su autonomia, mientras sigue suponiendo como unica
verdad existente la escritura unitaria, totalizadora, homogeneizante de los
signos de Dios sobre todas las cosas.

La conexién con el mundo antiguo también es diferente entre feudalismo
y burguesia. El mundo feudal ha establecido su propia imagen como prolon-
gacion y culminacién del pasado. La ideologia burguesa en esa fase humanista
forja, por contraste, la propia imagen de la antigiiedad. La ideologia feudal se
sustenta en nociones extraidas de Aristételes. La ideologia burguesa lo hard
a partir de Platén. Los humanistas se sienten a si mismos como redescubri-
miento, como ruptura, y no prolongacién del mundo cldsico.
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Problematica de la familia

Ya anticipamos nuestro interés en alcanzar las categorias de lo ptblico
y lo privado como orientadoras, tanto de las conductas como de los sabe-
res. En este sentido, la funcién activa de la palabra en las configuraciones
sociales nos dard pautas para la distincién entre eticidad y moralidad. Otro
de los aspectos que nos proponemos mostrar es la familia en sus distintas
configuraciones sociales y los discursos hegemonicos que a ella se refieren
para apreciar su situacién neurélgica en la sociedad en relacién con las
especificaciones de lo publico—privado. La posicién de esta institucion,
tradicionalmente ubicada en el dmbito privado, se convierte en centro de
la problemadtica social a partir del siglo XVIII, a tal punto que es posible
comprenderla en nuestros dias como centro y a la vez subyugada por lo
social. El cardcter policiaco de la sociedad actual intenta la integracién de
la familia y por ello colabora en su situacién de crisis. Actualmente, el in-
dividuo se ve amenazado en su d&mbito mds propio por la vulnerabilidad de
su organizacién privada. La equiparacién de lo individual con lo privado y
lo social con lo publico frente a la familia nos lleva a reparar en un dmbito
en donde confluyen lo ptblico con lo privado al convertirla en objetivo de
la accién social. Tenemos en cuenta que el poder, aunque punitivo, al crear
resistencia construye nuevas oportunidades de relacién social. Igualmente
consideramos que la situacién de crisis y de transformacion de la familia
son procesos positivos para enfrentar la razén politica y en tltima instancia,
la iniciacién, tal vez, de respuestas de mayor solidaridad. La singularidad
de lo social no se confunde con lo juridico, lo moral, ni lo econémico. Esto
se traduce en que con respecto a la familia lo publico y privado adquieren
una ubicacién de profunda ambigiiedad.

Entendemos la democracia como derecho social organizado y en esta
reflexién, el estado totalitario aparece como una reduccién de la vida hu-
mana a la politica. En la historia del Derecho, directamente vinculada a las
emergencias sociales, los derechos sociales pertenecen a la segunda genera-
cién y aun, en la gran mayoria de los paises, no estdn protegidos a través de
ordenamientos juridicos nacionales que los abarquen a todos. Los derechos
de tercera generacién, aquellos defendidos por los ecologistas siendo el mads
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importante el derecho a vivir en un ambiente no contaminado, no tienen
vigencia, aunque se lucha constantemente por ellos.

La resistencia a la proteccion juridica de los derechos sociales, que en
definitiva, son los tinicos medios vélidos hasta ahora para su efectivizacién, se
debe a que nos mantenemos en el imperialismo, como la més reciente con-
figuracion social burguesa en donde la ideologia de la integracién y cohesién
social se complementan con lineas politicas y econémicas que lo sustentan.

La utilizacién de términos como categorias y no meramente como con-
ceptos, nos posibilita hacer un enfoque histérico que recupere emergencias
ocasionadas por relaciones que se establecen en términos de intereses y
necesidades. No se trata de buscar fundamentacion en el pasado de situa-
ciones presentes sino de ver la procedencia, o el lugar donde se producen
los primeros enfrentamientos. Si hablamos de ideologia pensamos en modos
de acceder a la realidad, en cuanto intentos de practicas en funcién de coti-
dianidad vy sin la significacién originada por el racionalismo o el empirismo
Tanto los comportamientos familiares como los imperativos sociales tejen al
individuo y son los que amplian o minimizan sus posibilidades de realizacion.

El tema de la familia permite acceder a otro rostro de la sociedad en-
cubierto por la racionalidad de los discursos politicos. Como cuestién social
preocupante aparece en el siglo XVIII, desde la literatura médica, que centra
sus criticas en tres costumbres muy determinadas: los hospicios, la crianza de
los nifios con nodrizas domésticas y la educacién artificial de los nifios ricos.
Segtin esos autores el encadenamiento de esas tres técnicas engendraban tanto
el empobrecimiento de la nacién como la decadencia de la elite integrada en
su mayoria por la burguesia

La presencia de una alta tasa de mortalidad (90%) es el reproche que se
hace a los hospicios. En estas instituciones la mayorfa de las muertes ocurren
antes de que los jévenes puedan servir a la patria, es decir, que ellas no cum-
plen con la finalidad politica que llevé a su creacion. Recordamos también que
el ejército es uno de los aparatos del poder a nivel ptblico y nacional y cuya
conformacion se realiza con el reclutamiento de individuos. La protesta atiende
a que deberian resguardarse los bastardos para tareas como colonizaciones,
milicia, marina. La ausencia de lazos y obligaciones familiares los califica para
asumir esas funciones publicas.
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Una de las causas de mortalidad que se senala es la falta de nodrizas
y esto se debe a la separacion social existente entre los lugares de pobres y
ricos. Aunque irreemplazables en su tarea, las amas de leche son acusadas de
transmitir taras a los hijos de los ricos. Por otra parte la educacién artificial
que reciben estos nifos no responde a una sana educacion. El modo de vida
impuesto en las ciudades los aparta de la naturaleza. También el Estado recibe
criticas por su actuacién con respecto al sector mds pobre. Su administracién
carece de racionalidad debido a la ausencia de una economia social.

Las élites son criticadas por sus vidas disolutas, que ademds de no
cuidar de sus propios cuerpos son ejemplo pernicioso para el todo social.
Hay vinculacién entre la teorfa médica de los fluidos y la econémica de los
fisi6cratas. Una circulacién no querida entre los dos sectores sociales cate-
gorizados como ciudad-campo es la que realizan los domésticos, que son
los que portan los males de la ciudad al campo. Este andlisis nos muestra el
registro médico combinado con el social, lo cual significa un reforzamiento
del poder politico.

Las politicas de produccién también son orientadas desde la valoracion
de la renta de la tierra como un medio mds seguro que la produccién de obje-
tos de lujo. Hay preferencia por el modo de vida natural del campesino frente
al artificial del ciudadano. La critica a los domésticos se intensifica porque el
alejamiento de la ciudad conlleva desertar del servicio militar. Por otro lado,
el traslado de las domésticas a la ciudad da lugar a la mortifera industria de
la crianza o del servicio en las casas de los adinerados donde afiaden a “la
indolencia de senoritas la insolencia de prostitutas”.

El problema de la conservacién de los hijos es diferente segtin sean
pobres o ricos, por tanto los remedios también registran la distancia. Esto per-
mite dos estrategias en la gran tarea del siglo XVIII centrada en la educacién;
la medicina doméstica y la filantropia. La primera estd destinada a la crianza
de los hijos ricos. El médico de familia se alia con la madre, la adiestra en el
cuidado de nifios e indica la necesidad de eliminar a los domésticos. La receta
incluye vigilancia directa de los pequefios y aplicacién de conocimientos y
técnicas en el trato de las enfermedades. La filantropia pretende, por su parte,
asistir a una cantidad apreciable de individuos trabajadores con un minimo
de gasto publico.
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Doctrina médica y moral educativa aparecen conjugadas en los médicos
del siglo XVIII, entre ellos Tissot, Buchan, Raulin. A partir de Lavoisier desapa-
rece la idea del cuerpo médquina y en consecuencia, la salud ya no es cuestién
de seguir normas morales sino de preceptos higiénicos que implican un nuevo
saber merecedor de gran difusion. A la vez este conocimiento generalizado es
también una pérdida de poder del padre. La solucién va a estar dada por el
meédico de familias que establecerd conexiones con la madre al complementar
la tarea de prescripcién con la de ejecucién. Es la mujer la verdadera enfer-
mera y no la que realiza la funcién por un sueldo. En este aspecto hay una
valoracion del sujeto que actta, en este caso la mujer burguesa, cosa que sin
embargo no ocuire con respecto a la obrera.

Esta unién orgdnica entre medicina y familia garantiza la funcién edu-
cadora de la misma, eliminando varios obstdculos sociales tales como: 1) el
aislamiento familiar y también la promiscuidad social favorecida por la pre-
sencia de los domésticos en los hogares pudientes; 2) la ignorancia de reglas
higiénicas por parte de la mujer que ahora son promocionadas por el médico
en su tarea educadora; las antiguas estructuras de ensenanza, la disciplina
religiosa y el hdbito del internado son combatidas por el médico de familia.

Hasta mediados del siglo XVIII la medicina se ocupaba de varones adul-
tos. Mujeres y nifios eran atendidos con remedios de viejas. La lucha entre
la medicina y las viejas tiene una larga tradicién y comienza al establecerse
estas nuevas relaciones con la familia. Los temas de absoluta divergencia en
este combate social son la lactancia materna y la vestimenta de los nifios.

En la familia burguesa aparece la nocién de vigilancia como mirada
discreta, aunque permanente, como recurso para la educacién de la infancia
y en favor de liberar al nifio de posibles tensiones. El hogar adquiere aspecto
de invernadero por su higiene y tratamiento de enfermedades. La alianza mé-
dico-madre libra combate en dos frentes: el oscurantismo de los domésticos
y el poder del padre. De aqui surgirdn los puntos de apoyo del feminismo
del siglo XIX. La educacién es criticada en la esfera privada pero igualmente
aparece la critica a la educacién publica, cuando comienzan a actuar las pri-
meras asociaciones de padres que buscan liberacion fisica y proteccién moral
para sus hijos. El problema educativo se cruza con otra variable: pobre-rico.
La complementacién medicina-familia ocurre en las que pertenecen a la
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burguesia donde, ademds, la difusién de libros es posible. Pero en las familias
populares la situacion varfa. Alli el analfabetismo multiplica los problemas de
falta de medios. Sobre estos ntcleos se trata de ejercer vigilancias muy directas.
Con esta finalidad se concretizan los conventos de preservacion, para mujeres
solteras destinadas a participar en misiones, en la educacién o en la asistencia
en hospitales o asilos. Los prostibulos se proponen sacar a las mujeres de la
calle para congregadas en un lugar fisico habilitado para ellas. Se logra de este
modo la delimitaciéon de los espacios sociales. En este sentido, los hospicios
dan albergue a la corporacién de los mendigos. En el caso de los prostibulos
son regulados por la policia. Como es de notar, estas instituciones ejercen
poder sobre las clases mds bajas.

A fines del siglo XIX estas tres prdcticas aparecen desacreditadas pero son
los medios ptblicos los que se utilizan para variar el ordenamiento del antiguo
régimen. Hasta entonces la familia es el lugar donde se contraen alianzas y
filiaciones en procura de la mejor herencia. La centralizacién en el aspecto
econémico por parte de la burguesia para el establecimiento de relaciones
sociales, favorece la separacion de lo sexual y lo familiar. Con las instituciones
que hemos mencionado se trata de conciliar el interés de las familias con el
interés del Estado. Es el Estado el que se ocupa de los desechos del régimen
familiar: los solteros y los nifios abandonados. El régimen policiaco garantiza
la moralidad.

Por su parte, la medicina propone asistencia a las madres en su domi-
cilio para evitar las resistencia de las clases bajas y reemplaza el sistema del
torno propio de los orfanatos por el servicio abierto a las madres solteras,
viudas de familia numerosa y obreras. Esto posibilita la apariciéon de las ayu-
das familiares y a su vez se extiende el control médico. También aparecen las
primeras sociedades protectoras de la infancia. Las inspecciones médicas, las
reglas de higiene y la vigilancia ejercida en las instituciones publicas llevan a
los comités de patronato a asegurar que los nifios pobres mejor atendidos son
los que pertenecen a estas instituciones. Se entablan luchas evidentes frente
a las matronas y los campesinos con sus practicas fatales para los nifios. La
madre de familia popular llega a ser asistida y controlada por un inspector.
Su modelo es la nodriza, y la remuneracién que recibe se completa con la
vigilancia médico estatal. El enfrentamiento entre mujer popular y el Estado
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es declarado. Por otra parte se procura restablecer los matrimonios entre las
clases populares a fin de evitar la inflacion econémica debido a las altas ero-
gaciones por asistencia efectuadas desde el Estado.

Desde fines del siglo XVIII asociaciones filantrépicas y religiosas se pro-
ponen ayudar a los pobres, moralizar las costumbres y facilitar su educacion
en el ambiente familiar, por ser la familia la asociacién mds econémica de
asistencia mutua.

En 1850 la Academia de Ciencias Morales y Politicas apoya a la Sociedad
de San Francisco Regis por su promocién del matrimonio civil y religioso de
los pobres. Se trataba de un gran negocio social por los beneficios econémicos
que significaba, ya que el hombre y la mujer de pueblo no tenfan hogar ni
lugar. Restaurar el matrimonio es el papel de las sociedades de patronato. La
coaccién que ejercen es notoria pues para dar ayuda exigen la documentacion.
Los organismos religiosos tuvieron gran eficacia en estas tareas. Desde el punto
de vista de la familia popular el matrimonio no significaba mejorar el estilo de
vida. Sélo se realizaba para obtener un determinado beneficio. El descrédito
del matrimonio entre los varones pobres es mayor que entre las mujeres. Para
el hombre el matrimonio significaba lograr un estado y por esto se entiende
una tienda, una carniceria, un oficio o un terreno que recibia como dote. La
mujer sin dote queda fuera de juego. Esta situacion se configura en la mujer
ama de casa cuyo oficio es trabajar para la economia familiar. De aqui que la
mujer debe usar toda su tdctica de abnegacion para triunfar sobre el espiritu
de independencia del obrero. Se produce asi una verdadera alianza entre el
feminismo emancipador y la filantropia moralizadora que luchan contra los
prostibulos, la prostitucién y la policia de las costumbres pero también contra
los conventos y la ensefianza retrégrada de las mujeres.

Modificar la vida familiar de la clase obrera en el siglo XIX implica la
variacién radical de las condiciones sociales. Dos cambios involucran direc-
tamente a la mujer: 1) la integracién de las mismas al proceso industrial, lo
que supone el desplazamiento del hombre de sus empleos exclusivos, aunque
en muchos casos van mandadas por los mismos varones; 2) la aparicién de
las fabricas-convento, instituciones exceptuadas de pagar impuestos que
acumulan los salarios de sus pupilas para el logro de la dote en la esperanza
del matrimonio.
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Los fildntropos y las feministas emancipadas denuncian un circulo que
engendra el decaimiento fisico y moral de la poblacién pobre. Sefalan de los
inconvenientes de las organizaciones claustrales por su incidencia sobre las
rentas estatales; la competencia con los precios del trabajo libre; la monopoli-
zacion de empleos- en especial los de la educacién—; la formacién inadecuada
de las mujeres, que por privilegiar el juntar para la dote no las preparan para
la vida familiar.

A nivel social se crean disposiciones de familiarizacién que se apoyan
principalmente en la mujer; quien proporcionan herramientas y también
aliados. A ella se le encarga la educacién primaria, la ensefianza de la higiene
doméstica y el arraigo del reposo dominical. La creacién de guarderias, desti-
nadas a los hijos de obreros es parte de estos empefos.

El otorgamiento de vivienda es un instrumento de ordenacion social.
Se da a los pobres para hacer posible, por un lado la salida de la mujer del
convento y por otro para que a su vez ella aleje al hombre del bar. Ademés,
es también ella quien debe excluir a extranos de la casa como los antiguos
clientes o los allegados por lazos familiares.

La vivienda ha sido hasta entonces algo intermedio entre la guarida y
el cuartel. La costumbre rural y artesanal considera el local familiar como
un escondite donde se acumulan riquezas y se ocultan personas que salen
de noche. Estas habitaciones espantan a los higienistas pero tienen su razén
de ser en las practicas del antiguo régimen feudal en el que el impuesto se
calculaba por el nimero de puertas y ventanas. Los s6tanos hiimedos se jus-
tificaban por permitir la conservacién de los materiales de trabajo. La lucha
de los higienistas se establece en contra de la concepcién del hdbitat como
lugar de defensa y autonomia.

En su interés social es el espacio de trabajo lo que se quiere lograr, a la
vez que se evita el espacio de tipo militar para neutralizar turbias alianzas. El
campamento se consideraba como modo de vida peligroso, por la convivencia
de familias y solteros. La posibilidad de levantamiento queda menguada con
la vivienda individual. El obrero, al defender su vivienda, garantiza el orden
social. En esto la mujer es segura aliada. En el régimen feudal la casa era
un espacio social mds amplio en el que convivian huéspedes, aprendices y
obreros.
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La gran preocupacion social por la vivienda publica se manifiesta en la
realizaciéon de un Congreso de higiene ptiblica en Bruselas en 1851 donde,
entre otros temas, se trata sobre la distribucién del espacio en las viviendas
populares. Las criticas llevan a proponer otras construcciones que hagan
posible una vida mds humana posponiendo el solo interés econémico. La
vivienda se complementa con la escuela en la tarea de control de los nifios.
En la familia popular el aislamiento de su niicleo es un elemento a favor de
una mayor vigilancia. Sus miembros se proyectan y se controlan frente a las
tentaciones exteriores

A nivel social, la diferencia entre la mujer burguesa y la mujer de pueblo
es bien notable. La primera tiene continuidad en la tarea educativa tanto en
el dmbito social como en el familiar. Su misién es expandir normas higiénicas
y educativas y participar de la difusién cultural fuera del hogar. En cambio,
la mujer de pueblo debe velar por la retraccién social de su marido y de sus
hijos. Si el marido o los hijos permanecen fuera del hogar es porque la mujer
no ha logrado un ambiente placentero. El patrimonio que debe transmitir es
siempre exterior a la familia: pertenece a la sociedad y mds concretamente a
los grupos hegemonicos.

El tema del patrimonio también da elementos para la diferenciacién. El
de la familia burguesa se transmite por testamento. El de la familia popular
estd previsto a través de leyes y reglamentos. En la de los pudientes el here-
dero continda la personalidad del difunto, sus bienes y sus deudas. A nivel
de pobres se recibe una cantidad de dinero pero no se asumen las deudas ni
persisten los modelos ancestrales.

En la crianza de los nifios se revelan también actitudes contrapuestas. En
el caso de los nifos con recursos, se intenta una liberacién protegida a partir
de medidas higiénicas y se delimita un campo de desarrollo fisico y espiritual
de acuerdo con principios psicolégicos que aseguran una discreta vigilancia.
La familia popular procura una libertad vigilada: en todo momento hay que
evitar el exceso de libertad; estar atentos y mantener los nifios dentro de los
espacios de mayor control: la escuela y la vivienda familiar.
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Poder politico y familiar

La familia en el antiguo régimen fue sujeto y objeto de gobierno. De este
modo delimitamos a la vez dos d&mbitos: en el privado existia un sometimiento
al jefe de familia; en el publico la relacién de dependencia con otros grupos la
convierte en objeto de gobierno. A través del jefe de familia se logra identidad
al inscribirse en grupos de pertenencia que pueden ser redes de solidaridad,
como en el caso de corporaciones, comunidades aldeanas, sefiorios, conventos,
o de grupos que se intersectan. La organizacién que se promueve es en torno
a la conservacion de su condicion, ya sea oficio, privilegio, estatuto.

Entre personas y grupos se establece un fuerte sistema de favores y
disfavores; hay también un juego mévil de lazos de bienes y acciones por las
alianzas matrimoniales. El registro de numerosos casos judiciales revelan una
conflictividad civil bastante notable. Esta referencia directa en la politica por
parte de la familia en el antiguo régimen tiene consecuencias sociales.

Al responder el jefe por sus miembros, el orden social queda asegurado,
como también con el aporte de renta y hombres para la formacién del ejército.
La no pertenencia a una familia acarrea problemas, pues se convierte en gente
sin opinién, hogar, ni lugar, mendigos, vagabundos que se hacen elementos
perturbadores en el sistema de protecciones y obligaciones. El ejercicio de la
caridad produce una poblacién flotante. La administracién publica los ubica
en hospitales y asilos con la finalidad de apartarlos del juego social y poner
fin al escandalo de los comportamientos incontrolados.

En la familia, el jefe, si bien asumia responsabilidad, a la vez ejercia un
poder sobre el presente y el futuro de los hijos, el empleo de familiares y el
contrato de alianzas. Las famosas lettres de cachet reforzaban las relaciones
publicas y familiares. La alianza Estado-familia tiene como finalidad asegurar
el orden publico. Los resortes utilizados por parte del gobierno son el temor
al descrédito publico y las ambiciones privadas de los padres

La disolucién de estos grupos es lenta y la razén principal es que la
familia popular no puede amparar a sus miembros. De alli surgen los pobres
vergonzantes y los mendigos implorantes que hacen ostentacién de llagas. Este
cuadro, caracteristico del siglo XVI, se mantiene y al final del siglo XVIII hay
aumento de pobres que piden ayuda. Los implorantes se vuelven peligrosos
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y llegan a obtener de los particulares un impuesto, que compite con el que
deben pagar al Estado, para evitar el incendio de los campos. Organizados en
bandas practican el pillaje y siembran el desorden. Por otro lado, la autoridad
familiar y el uso de lettres de cachet son vigorosamente contestadas por mu-
chas de sus victimas. Ante los tribunales civiles bajo la Revolucién Francesa
se producen numerosos pedidos de indemnizacién por los internamientos
arbitrarios. La construccion de hospitales generales suministra a las familias
pobres un medio de coercién contra sus miembros indisciplinados, que en la
mayoria de los casos se trata de bocas intitiles. Desamparo y abuso de autori-
dad familiar colaboran en la destruccion del antiguo gobierno y confluyen en
la toma de la Bastilla. Dirigida por el populacho y los indigentes de Paris, es
decir, por aquellos que los aparatos socio—familiares ya no pueden contener,
se convierten en una interpelacion que obliga al Estado a responsabilizarse
por sus ciudadanos. Esa revolucién es también una destrucciéon simbdlica
de la arbitrariedad familiar en complicidad con la realeza. Sobre estas dos
negaciones hechas frente al abuso de autoridad se construyen grandes expec-
tativas, en especial el considerar al Estado como organizador de la felicidad
de los ciudadanos, dando lugar a la concepcién del Estado benefactor. Aqui
ubicamos todo el pensamiento de los utopistas.

También el Estado totalitario es otra de las soluciones que se proponen,
si bien atiende como ninguno las necesidades de las mayorias, el control au-
toritario es su aspecto mds débil y la mayor critica la recibe por su nivelacién
de fortunas. El debate politico de la definicién del Estado tiene en su centro
la constitucion de la familia. En el estado liberal, el mantenimiento del orden
estd asociado a la conservacion de la familia y a través de su funcionamiento,
a la de persona. A fines del siglo XVIII son los pobres los que ponen al Esta-
do como principio organizador y ante €l hacen sus reclamos. Asi aparecen,
como exigencias, los que se denominan derechos sociales: asistencia, trabajo,
educacion. Ademds, se acrecientan las diferencias en el cuerpo social entre la
burguesia y los pobres que frecuentan la ciudad. Las Academias y sociedades
intentan solucionar el pauperismo sin salir del esquema liberal. Las principales
respuestas aparecen con Malthus, De Gérando, Villermé.

Los servicios colectivos son defendidos en el periodo prerrevolucionario
por el discurso de las luces junto con la critica al orden politico. Después de
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la revolucion se produce una ruptura entre clases sociales. Mientras las clases
populares cifran en el Estado su esperanza de servicios colectivos, la burguesia
quiere su disolucién en vista a la mayor liberacién del juego econémico. A la
imperiosa necesidad de organizar disciplinadamente el espacio social da res-
puesta la filantropia. La pericia es la despolitizacién de su accionar y ocupa un
lugar equidistante entre la iniciativa privada y la del Estado. La filantropia del
siglo XIX organiza su destreza en el sostenimiento de dos polos: el asistencial
y el médico-higienista. En el primer plano, se recurre al Estado liberal para el
reclamo de trabajo y asistencia. De esta manera convierte el derecho politico
en asunto de moralidad econémica. En el segundo plano se aprovechan las
demandas que se hacen al Estado para detener el deterioro de la poblacion
por el avance de la sociedad industrial. Dentro de este accionar lo mds positivo
es el estudio de las causas de las enfermedades. Por lo demds, se procuran las
intervenciones estatales alli donde la sociedad liberal lo necesita. Los proble-
mas de conservacién e integracién son siempre los mds importantes. Son los
higienistas los que incitan al Estado a intervenir, a través de la norma, en la
esfera del derecho privado. Los servicios colectivos se aumentan sin llegar a
modificar la impronta liberal del Estado. El accionar filantrépico es a través del
consejo a la poblacién y del establecimiento de la norma en el derecho. Esto
contribuye a eliminar la caridad humillante, propia del servilismo medieval y
la represién destructiva propia del Estado absolutista moderno.

Entre las normas para intervenir en el derecho privado aparece la impo-
sicién del ahorro. Mediante su obtencién se puede lograr autonomia familiar
con respecto a los bloques de dependencia o a las redes de solidaridad.

Las normas higienistas relativas a la crianza, el trabajo y la educacién
posibilitan una mayor autonomia dentro de la familia con respecto a la au-
toridad patriarcal. El grupo familiar, gracias al ahorro, se convierte en punto
de apoyo de los individuos que interpelan al Estado por sus derechos. Pero
ademds, se muda en objetivo de denuncias por abuso de autoridad. Los hijos
son los reproductores de las normas estatales en la vida privada. La liberali-
zacion de la familia se logra por la préctica filantrépica y no como triunfo de
la modernidad en cuanto mutacién profunda de las sensibilidades.

La asistencia a los pobres durante el antiguo régimen se realizé a través
de asilos y hospitales; la limosna individual; la asistencia a los pobres
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vergonzantes, que cumplia a la vez la funcién de policia moral de la parro-
quia. Ninguna de estas previsiones logran detener el desarrollo de la pobreza,
lo que obliga a los gobiernos a la opcién entre entender la ayuda como un
derecho o ejercer la represion de los pobres cuando se revelan. La posibilidad
de represion sé6lo disminuye cuando los obreros entran en la esfera politica y
para esto debemos esperar a la segunda mitad del Siglo XIX.

Los socialistas son los primeros en reconocer los derechos de los pobres
a ser socorridos. Entre ellos Godwin (1756-1836) en Inglaterra y los utépicos
en Francia. La economia politica cristiana recomienda mantener a la caridad.
En general, es el malthusianismo el que se impone en cuestiones de asistencia
y transformacion del cuerpo social. De la Farelle sostiene a la familia como
el mejor punto de apoyo para mantener a sus miembros en la practica del
esfuerzo y en la voluntad de independencia. En el ejercicio de la caridad hay
dependencia, mientras que en las propuestas de los fildntropos del siglo XIX
la unidad familiar asegura relaciones de igualdad. Pero sobre todo es en el
reconocimiento de derechos politicos donde es propicia la transformacién de
la relacion de dependencia de las clases sociales. La influencia de una clase
sobre otra tiene como principal via el consejo: “Sin gastos y con la eliminacién
de los vicios es posible mantener la sociedad” defiende el discurso moralizante
de la burguesia. Las Sociedades filantrépicas, como la de Paris, centran en el
ahorro el evitar los peligros de dependencia y solidaridad y el concomitante
peligro de insurreccién. Con el mismo espiritu de reforzar la autonomia fami-
liar, se cambia el orden de prioridades para la asistencia de nifios y mujeres
antes que atender a los ancianos.

La filantropia y su espiritu pragmadtico en la eleccién de objetivos se fue
imponiendo. En 1899 los Annales de Charité cambian su nombre por Revue
Philanthropique como final de un proceso de intercambio simbdlico entre
pobres y ricos La ultima expresion del sentimiento caritativo es La Obra del
Calvario, institucién que se ocupa de las incurables mujeres afectadas de
céncer y que fuera premiada en la Exposicién Universal de 1900. Como ex-
ponente de beneficencia filantrépica, el barén De Gérando en su Manuel du
visiteur du pauvre insiste en hacer cambiar previamente minuciosas investi-
gaciones de necesidades que se traducen, en la prdctica, en riguroso control
del pobre. Ademds, se debe asegurar la eliminacién de la pereza como causa
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mds o menos determinante del pauperismo. Para estos autores la familia es la
que se convierte en fundamento de autonomia si logra satisfacer sus propias
necesidades. En caso contrario se darfa de modo inevitable la dependencia de
los servicios de asistencia.

El problema de la clase obrera, para la burguesia, puede ser enfocado
desde la relacién adulto-nifio. Las familias numerosas y las distintas formas
de promiscuidad hacen de los nifos los enemigos del orden social, ya sea
porque perjudican su moral publica, ya sea porque son explotados por sus
padres. Los estudios sociales se encargan de establecer relaciones muy es-
trechas entre desarrollo industrial, pauperismo y revoluciones sociales. Pero
antes que al problema econémico, se le asigna responsabilidad del caos social
a esa autoridad arbitraria que es la familia. La tactica que se vislumbra es la
promulgacién de normas protectoras de la infancia, la salud y la educacién,
especialmente en las zonas industriales.

Familia y escuela

Hasta mediados del siglo XIX la filantropia higienista habia tratado de
mantener al Estado fuera del ambito privado familiar reforzando su poder
mediante el ahorro. También habia eludido el cuestionamiento econémico
asegurando la autoridad de la familia mediante la difusién de la tal norma,
para la cual la escuela contaba con las ventajas de poder generalizar su cum-
plimiento. Pero la instruccion obligatoria es discutida, en los circulos burgue-
ses por atentar contra la privacidad del contrato matrimonial. El Congreso de
Beneficencia de Bruselas de 1857, en Bélgica, emite por primera vez un voto
favorable para la instruccién obligatoria. La polémica entre G. Molinari y F.
Passy evidencia la problemdtica de ese avance estatal al que en definitiva se
le atribuye, segtin Passy, responsabilidad moral y no juridica, con respecto a
la educacién de los nifios. Molinari quiere demostrar que dar educacién es
una deuda, por tanto, un fenémeno interno a la economia. Atender esta si-
tuacién no es hacer avanzar el socialismo sino el mejor modo de detenerlo. La
educacion es una deuda exigible al Estado, por lo tanto, su no cumplimiento
puede ser sancionable. Sin esta educacién no es posible ningtin freno moral,
ningln contrato social y menos ain una sociedad de mercado. La escuela se
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convierte en el medio para controlar a los padres respecto a la exigencia del
trabajo de menores y a la vez que ensefia conocimientos bdsicos, transmite
normas de higiene y comportamientos para el bienestar general. Su accionar
colabora en restringir la imprevision en la reproduccion biolégica e intensificar
el principal estimulo de la actividad humana, que segin Malthus, es el miedo
a la necesidad mds que la necesidad misma.

Las escuelas para pobres se planifican segtin normas rigurosas y teniendo
como base una ensefianza unificada. La gratuidad, segun la ley Guizot (1833),
denigraba a la familia por la necesidad que imponia de registrarse como
indigentes. Una propuesta mds digna y mucho mds amplia en proteccién es
la que brindan los Hermanos de las Escuelas Cristianas, que ven aumentado
considerablemente el niimero de alumnos en sus aulas. Para competir con las
ensenanzas de estas escuelas congregacionistas se impone la gratuidad de la
educacién. La misién del maestro en estas escuelas es introducir la civilizacién
en el hogar como modo eficaz de controlar la arbitrariedad de los padres. La
obligatoriedad de la escuela aparece en Francia en 1881 y forma, con otras
leyes de proteccion de la infancia, una disposicién para la normalizacién de
la relacién adulto—nifio. Si bien en principio es una medida sanitaria también
es politica. Se trata de solucionar el abandono y explotaciéon de los nifios y
asf mismo se reduce la capacidad socio-politica de las clases trabajadoras.
Nuestra ley 1.420 también respondia a estos principios.

La preocupacion de los fildntropos contra el abandono y la explotacién
de los nifios es también frente de lucha contra los reductos populares que,
por la ligereza de los lazos entre padres e hijos y su desapego territorial, los
marca como de una fuerza incontrolable. Pertenecen al antiguo mundo del
trabajo que se resiste a incorporarse a la disciplina impuesta por las industrias.
Claramente se alude a las masas preindustriales que estallan en las grandes
revueltas del siglo XIX y son base de la “teoria popular de la asociacién”
aplastada con la derrota de la Comuna.

La creacion de los patronatos pertenece a la actividad de los fildntropos
para hacerse cargo de la infancia en peligro pero que, a la vez, se rotula como
peligrosa. Estas instituciones compiten con la autoridad de los padres y el
poder paterno es un obstdculo para el despliegue de sus actividades. En estas
sociedades protectoras el abandono y la explotacién de los padres se convierte
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en encierro de los hijos, con la finalidad de darles mayor vigilancia y prevenir
delitos contra ellos y de ellos. El interés publico es siempre el atendido para
el funcionamiento de estos recursos.

La tutela se verifica en los casos de familias calificadas como moralmente
insuficientes.

La autonomia econdémica es la que garantiza el ejercicio de la autori-
dad familiar de acuerdo con las normas de higiene, las vias del ahorro y los
principios educativos de la escuela. Estas intervenciones de lo publico en las
relaciones familiares hacen que ella misma, en su afdn de autonomia exterior,
dirija su esfuerzo a lograr una mayor fiexibilizacién de sus relaciones interiores,
ya sean entre marido y mujer o padres e hijos.

La ley de divorcio también aparece en Francia a fines del siglo XIX junto
con las campanas sanitarias y de moral, llevadas a cabo en favor de las clases
pobre.

El Tribunal de Menores es todo un simbolo en la destruccién del pa-
triarcado familiar, pero a su vez lo es de la instauracién del poder de Estado.
Para esta tarea el asistente social asume una misién civilizadora. Sin embargo,
una aproximacion a los lugares de tratamiento de menores fortalece la idea
de estar en presencia de la produccién y gestién de la infancia inadaptada. El
circulo familiar, cuando no funciona de acuerdo con las pautas sociales esta-
blecidas, se ve reforzado frente a los nifios por el circulo de tutores sociales
y también por el de los técnicos o asistentes. En lugar de ser el &mbito del
ejercicio de los derechos, la familia aparece supervisada desde los organismos
judiciales.

Un nuevo elemento en el control social son las ciencias psicoldgicas
y especialmente el psicoandlisis. Su actuacién es posible comprobarla en el
centro médico y en gabinetes psicopedagdgicos relacionados con la escuela;
en los tribunales civiles para los casos de divorcio; en los planes de proteccién
materno—infantil en funcién de la planificacién familiar; en la educacién sexual
y los consejeros conyugales; en los programas radiales y en la implementacién
de lineas telefénicas programadas como servicios a la comunidad. Las prdcticas
de estos grupos nos llevan a cuestionar la nocién de sujeto y ver, en estos
procesos, incluyendo el accionar de los medios masivos de comunicacién, el
descentramiento del mismo. Ese sujeto es sujetado, controlado, por el cono-
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cimiento producido por una formacién social que tiene a la burguesia como
grupo hegemonico.

Con respecto a nuestras categorias de publico y privado hemos querido
mostrar cémo su significacién varfa no sélo a través del tiempo, sino también
en relacién con los distintos grupos sociales que las emplean. La idea de que el
poder no es tan sélo punitivo sino constructivo aparece de modo permanente
en el registro de las resistencias a que da lugar.
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Vigilancia epistemoldgica, formacion, infancia y creacion.
Una lectura de Bachelard

Marcela Renée Becerra Batan
Facultad de Ciencias Humanas
Universidad Nacional de San Luis

Proponemos realizar una lectura de la nocién de “vigilancia epistemo-
l6gica” en Gastén Bachelard, especialmente la vigilanciat, relaciondndola con
las cuestiones de la formacion, la infancia y la creacion.

En ese sentido, en un primer momento, cabe rescatar valiosos aportes
de comentadores de la obra de Bachelard: Georges Jean (1983), Michel Fabre
(1994, 1995 y 2003), Elyana Barbosa y Marly Bulcdo (2004), quienes han des-
tacado que de la filosofia bachelardiana puede desprenderse una filosofia de
la educacién y una propuesta pedagégica de la razén y de la imaginacién a
la altura de estos tiempos. Asi, de Jean retomamos su idea de que en la obra
bachelardiana pueden encontrarse los principios de una pedagogia del “no”,
del “contra” y del “porvenir”; pedagogia capaz de promover una dialéctica
entre la actividad racionalizante y la imaginacién reunificada. Esta pedagogia,
centrada en la nocién de infancia como “obstdculo epistemolégico” y como
“estado permanente”, plantea hoy la necesidad y la exigencia de adquirir una
cultura doble y continuada en una escuela permanente, que apunte a formar
dialécticamente un onirismo licido y una razén conquistadora y a sintetizar las
actividades del pensar, el estudiar y el sofiar. También acordamos con Fabre,
quien muestra en Bachelard el “cuddruple arraigo” de su nocién de forma-
cién basada en una nueva filosoffa del cogito: arraigo epistemoldgico, ético,
estético y ontolégico, la nocién de formaciéon como estructura de existencia,
como acto de deformacién-reforma incesante y como base de una utopia
escolar con valor de actualidad. También coincidimos con Barbosa y Bulcao,
quienes exponen las ideas pedagégicas implicitas en la obra de Bachelard y
sus contribuciones a la pedagogia: a partir de la concepcién de una estructura
dindmica y dialéctica del hombre, Bachelard hace de la pedagogia la forma de
la razén y de la imaginacién. Contra todo instinto conservativo, una verdadera
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Escuela deberfa apuntar a la formacién de una razén turbulenta y agresiva
en incesante rectificacion, asi como de una imaginacién creadora, para una
elevacion de lo humano.

Ahora bien, més alld de los valiosos aportes antes referidos, en este se-
gundo momento del trabajo brindamos nuestra perspectiva, que entendemos
no ha sido suficientemente sefalada: la necesidad de considerar a la vigilanciat
como la base ontoldgica y como la condicion de posibilidad subjetiva de la
formacion, de la reanudacion de la infancia y de la creacion.

Bachelard expone con madurez el concepto de “vigilancia epistemolégica”
en El Racionalismo aplicado (1949), gracias a un “uso polémico” de la nocién
freudiana de “superyd”; nocién de la que se sirve libremente para plantear la
posibilidad de una vigilancia intelectual de si mismo, que permita el pasaje de
una vigilancia autoritaria a una vigilancia normativa, promotora de formacién
y de creacién cultural.

La vigilancia epistemolégica apunta a una revision de los aparatos
psiquicos en la actividad de la investigacion cientifica. Ahora bien, la propia
vigilancia de los aparatos psiquicos necesita ser vigilada, lo cual da lugar a
una “psicologia exponencial”. Segin esta “psicologia” que es mds bien un
psicoandlisis intelectual, Bachelard distingue factores por los que habria que
multiplicar una base de vigilancia para obtener una potencia de dicha vigilan-
cia, y asf propone cuatro vigilancias: vigilancia simple, vigilancia?, vigilancia3 y
vigilanciat, Podemos caracterizar a la vigilancia simple como la conciencia de
la preparacién tedrica, metodoldgica y técnica de un sujeto cientifico, prepa-
racion desde la cual espera atentamente definir un fenémeno como objeto de
conocimiento cientifico y desde la cual también se dispone para lo inesperado
que pueden presentar los fenémenos en la experiencia cientifica. En cuanto a
la vigilancia?, ésta es la conciencia de la aplicacién rigurosa de un método, la
conciencia de que los métodos construyen los objetos de que son “principios
de informacién” que “forman hechos” cientificos. Esta conciencia no es un
dato inmediato, sino que surge después de haber cometido faltas. Gracias a los
errores y faltas, la vigilancia? es una suerte de “alerta metodolégico” que lleva
a establecer “censuras especiales”, para no pasar sin cuidados de la experiencia
a la teoria, de lo aproximado a lo riguroso, de lo probable a lo seguro, o a
la inversa. Con relacién a estas censuras especiales, en El oficio de socidlogo,



Filosofia y Educacion en Nuestra América 53

Bourdieu, Passeron y Chamboredon han usado la expresién “buisqueda de
rigores especificos”, opuesta a un “rigorismo tecnolégico” (Bourdieu et al, 1994,
p- 21). Ahora bien, en la vigilancia® no sélo se vigila la aplicacién del método,
sino también al propio método. Cuando se plantean momentos de crisis de los
meétodos en investigaciones especializadas, para un sujeto cientifico se presenta
la oportunidad de emprender una critica al cardcter absoluto de los métodos
y mds radicalmente, una critica a su supery6 de cultura, que se ha formado
a través de la ensefianza y de la historia de la ciencia. A partir de esta critica
radical, podrdn recrearse libremente los legados culturales. Subrayamos aqui
que, para Bachelard, se requiere un previo ejercicio de la razén polémica, una
critica a todas las formas antecedentes de la cultura depositadas en el supery6
contingente, para que se den las condiciones subjetivas de una libertad para
crear. Ademds, aqui encontramos nuevamente una referencia a la transgresiéon
que nos recuerda al “complejo de Prometeo” como complejo nuclear de la vida
intelectual; asi, en esta vigilancia3, el sujeto llega a preguntarse “... si las reglas
de la razén no son censuras a transgredir” (Bachelard, 1978b: 80). Por esta via,
se arriba a entender que la finalidad de los métodos apunta al progreso de los
conocimientos; si este progreso se ve obstaculizado, cabe entonces hacer libre
uso de otras opciones metodoldgicas y hasta proponer nuevos métodos como
“estratagemas utiles en las fronteras del saber” (Bachelard, 1985: 39). Bachelard
admite aqui un pragmatismo no pasajero, sino profundo, “... un pragmatismo
que busque motivos de superacién, de trascendencia...” (Bachelard, 1978b: 80)
y que entendemos vinculado con la libertad para crear antes referida.

Y finalmente, Bachelard postula una vigilanciat como una posibilidad
excepcional, que se presentaria sélo en algunos sujetos de conocimiento que
arriban a ensofiaciones poéticas o a meditaciones filoséficas especiales. En
instantes de “extremas lucideces”, un sujeto llega a captar que no hay origen
ni destino que lo determinen absolutamente, sino que mds alld de toda de-
terminacién, puede renacer a partir de un “quinto elemento”:

Parecerfa que fuera a una doctrina de los nacimientos a lo que
habria que llegar. Cuando nos dejamos conducir por los poetas, te-
nemos la impresién de que es necesario fundar un quinto elemento

[...], el elemento dialéctico de las cuatro materias con las que durante
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diez afios nos hemos puesto sistemdticamente a sofiar (Bachelard,
1978b: 80).

;Cémo entender la vigilanciat ? Arriesgamos una interpretacion de estos
dificiles pasajes, orientada hacia nuestro tema. Pensamos que Bachelard re-
capitula aqui sus reflexiones acerca del tiempo como instante, sus desarrollos
acerca de la imaginacion y de lo imaginario y asimismo, que anticipa cuestio-
nes que terminard de elaborar en La poética de la ensofiacion (1961), referidas
a “las ensonaciones hacia la infancia”. En esa direccién, recogeremos algunos
puntos de los textos bachelardianos que entendemos vinculados con la vigi-
lanciat, que van desde La intuicion del instante (1932) hasta el ya referido El
Racionalismo aplicado.

Primeramente, en La intuicion del instante, Bachelard plantea la posi-
bilidad de volver a esa “fuente de Juvencia intelectual” (Bachelard, 1980: 8)
que es el “acto de razén”; acto caracterizado como la “hora luminosa”, la
“diferencial del conocimiento”, el “momento sintético” a partir del cual el
sujeto comprende “su propio mensaje”, asume lo reglado y lo libre de su
propia vida, cobra conciencia de lo irracional, surge como espiritu a partir
de la ignorancia. Este acto es una decisién en el instante, que puede ser
reanudado para retomar posibilidades de creacién. Si tenemos en cuenta
estos desarrollos, podemos ahora sostener que todo lo antes expresado
puede decirse de la vigilanciat; en ese sentido, ésta seria un “volver a las
fuentes” del “acto de razén”; acto que revela al sujeto “...que nada hay ya
determinado por un destino venido de los origenes” (Bachelard, 1978b: 80),
sino que es posible renacer y crear.

Luego, en La dialéctica de la duracién (1936), Bachelard plantea que el
“ritmoandlisis” propuesto por Pinheiro Dos Santos es una terapia que permite
al sujeto reencontrar los propios ritmos de la infancia. Asi desde la adultez,
vueltos hacia la infancia como la fuente de los ritmos formadores, es posible
curar a un psiquismo que padece de “una esclavitud a los ritmos inconscientes
y confusos” (Bachelard, 1978: 162), e introducir oscilaciones ritmicas entre las
tendencias inconscientes y los esfuerzos de conciencia, para poder sublimar,
recrearse y crear. Desde esta perspectiva, podriamos entender a la vigilanciat
en relacién con la infancia, como la posibilidad de volver a “los nacimientos”
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y de proponer un ritmoandlisis entre ensonaciones hacia la infancia y com-
promiso poético o racionalista.

Mds tarde, en “Instante poético e instante metafisico” (1939), Bachelard
considera que la poesia puede liberar al sujeto de las cadenas del “tiempo
horizontal”, para hacerlo ingresar en el “tiempo vertical” del instante poético
(cfr. Bachelard, 1980: 123-124). Desde esta perspectiva, podriamos entender a la
vigilanciat como un instante poético y a la vez metafisico: “Serfa mds bien por
el lado poético o en meditaciones filos6ficas muy especiales que hallariamos
las extremas lucideces de la (vigilancia)t ...” (Bachelard, 1978b: 80). Podemos
entender asimismo que, en cuanto instante poético y metafisico, la (vigilancia)t
estd separada de los tiempos horizontales de las cosas, de los otros y de la vida.

Si ademds tenemos en cuenta los desarrollos de los textos dedicados a
la imaginacién, recuperamos en primer término la nocién de “primitividad
poética” del libro Lautréamont (de 1939). Alli Bachelard afirma que, para-
dojalmente, la primitividad en poesia es tardia: “La poesia primitiva, que
debe crear un lenguaje, que siempre debe ser contemporanea de la creacién
de un lenguaje, puede verse entorpecida por el lenguaje ya aprendido |[...]
Uno debe desembarazarse de los libros y de los maestros para encontrar
la primitividad poética” (Bachelard, 2005: 49). En ese sentido, proponemos
pensar que la (vigilancia)t, que viene justamente después de la critica radical
a toda los legados culturales emprendida en la (vigilancia)3, es el instante
de la primitividad poética en el cual, después de desaprender lo aprendido,
volvemos tardiamente a las fuentes primitivas de la infancia, para recrear
las imdgenes y el lenguaje.

Asimismo, a partir de los textos de Bachelard dedicados a las materias
del cosmos, creemos entender que el “quinto elemento” al que se hace refe-
rencia en la (vigilancia)t es “lo imaginario”, que es la fuente del dinamismo
creador de la imaginacién de los cuatro elementos césmicos. Hasta esa fuente
de lo imaginario nos conducen los poetas, si nos dejamos llevar por ellos (cftr.
Bachelard, 1978b: 80).

Si ademads tenemos en cuenta el escrito “La ninez de Rimbaud” (de 1948),
podremos vincular a la (vigilancia)t con la “sobreinfancia”, con una infancia
“que toma conciencia de si” (Bachelard, 1997: 154) y que se vuelve hacia las
“dos grandes fuentes de los simbolos”: hacia “las construcciones licidas y la
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organizacion inconsciente” (cfr. Bachelard, 1997:154), para poder crear una
poesia completa.

En sintesis, en este contexto, entendemos la (vigilancia)t como instante
poético y metafisico, como la posibilidad de volver al acto de razén y a las
fuentes de los simbolos y en definitiva, a lo imaginario, para desde alli “nacer”,
alcanzar una sobreinfancia y encontrar una primitividad poética que permitan
la creacién, en poesia y/o en ciencia.

Subrayamos que el recorrido realizado permite mostrar la nocién de
(vigilancia)t como: 1) un punto de unién de toda la obra bachelardiana: sus
abordajes de la razon, de la imaginacién y del tiempo como instante; 2) un
fundamento ontolégico de su propuesta pedagdgica, al reconocer en el instante
el momento a partir del cual se pueden activar dialécticas entre imaginacién
y razon, para dar lugar a la creacién artistica y/o cientifica; 3) el principio y
la culminacién de toda meditacion filoséfica que vuelve reflexivamente sobre
el si mismo, el cogito o el pensar y 4) la condicién sine qua non de la emer-
gencia de una subjetividad, con sus posibilidades singulares de formacién, de
reforma y de invencién, desde las fuentes de la infancia y de lo imaginario.

Por ultimo, cabe destacar la vigencia de esta reflexion bachelardiana y su
particular interés para pensar y hacer de otro modo en nuestras pricticas de
ensefianza de la filosofia, desde nuestra América. En esa orientacion, podriamos
postular una ensefianza de la filosofia que invite, al si mismo en la trama de
un nosotros argentino y latinoamericano, al ejercicio de la (vigilancia)t, Una
ensefianza que proponga volver a las fuentes vivas de un acto de razén y de
una decision inicial, desde los cuales nos disponemos a asumir y a recrear lo
reglado y lo libre de nuestro estar latinoamericano; una ensefianza que pro-
mueva la reanudacién de nuestra primitividad poética, de los ritmos forma-
dores de nuestra Infancia y de las potencias creadoras de nuestro Imaginario,
tejido en experiencias a la vez universales, particulares y singulares, con un
fuego, un agua, una tierra y un aire cargados de empiricidad e historicidad,
para la recreacion de nuestra América.
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Curriculo: Atravessamentos do corpo em culturas

Marcelo Cunha Bueno
Estilo de Aprender

Escola de Educacao Infantil e
Ensino Fundamental Brasil

O tema “curriculo” tem sido uma questao de discussdao dentro das escolas
de Educagao Infantil no Brasil. Em primeiro lugar, por conta da escolarizagao
dessa “primeira infancia” (que aqui compreende as idades a partir de um até
cinco anos), como alternativa para a constituicdo de uma educacdo séria e
comprometida para a idade e, em segundo lugar, como uma possibilidade de
afirmacdo de discursos pedagdgicos, psicoldgicos, que pretendem lucrar com
a invencgado desse espaco.

Em voga, desde o comeco dos anos 90, uma infinidade de discursos cu-
rriculares assola as escolas do pais, propondo inovadoras e eficientes formas
de se educar melhor para um determinado mundo. O curriculo tem sido uma
proposta de acesso a essa determinada concepcdo de mundo e de sociedade,
baseada no sucesso, no empreendedorismo e na competi¢do. O curriculo € o
caminho certo para se obter sucesso. Curriculo este que tem como centro de
acdo a fala e a escrita e uma légica matemadtica pautada nas nocoes de nlimero
e resolugdo de problemas, alicerces para o “minimo exigido” na producdo do
bom estudante.

Com isso, uma vasta literatura foi produzida, transformando debates in-
teressantes em educacdo em jogos financeiros e publicitdrios entre editoras e
universidades particulares. O curriculo passa a ser uma receita, uma meta, repleta
de contetidos e objetivos. A Educacao Infantil ganha ares escolarizados e formais.

Esse trabalho pretende apresentar, para além das duas alternativas de se
pensar o curriculo, a possibilidade de criarmos espacos de autoria na escola,
desde que sejam entendidos como espacos de coexisténcias entre as diferentes
posicoes e entendimentos sobre seus temas. Espaco de autoria é um espago
de criacdo. Um espaco que vai além das ideias de ensino e aprendizagem. Um
espaco efetivo e afetivo de educacao.
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O texto pretende apresentar uma rota de fuga — uma fissura — no tema
curriculo ao propor outros e diferentes acessos para a discussao e problema-
tizacdo do mesmo. Entender curriculo como uma expressao de um corpo-—
cultura, ilégico e falante, € uma maneira de transformé-lo em oportunidade
de ler e de criar culturas.

Curriculo como corpo dancante, escola como espaco de baile, crianca
como convite para habitar esse acontecimento, que, aqui, ganha o nome
de curriculo. Um curriculo-relacao, que é um “espaco entre”. Um espacgo
de atravessamento entre culturas, familias e escola... entre cidade, entre
crianca e entre educagdo. Um espaco entre relacoes. Afetos, conceitos, acoes.
Danga-baile-educacgao.

O curriculo sentido, visto, tocado, percebido, escutado, como convite a
uma escola com outros habitantes. Habitantes que se expdem como vibracoes
para um outro contato com um outro, com outros.

Escola: Um corpo vibra nesse novo espaco!

Um corpo desejante, ainda nao linguajado pelo mundo, repleto de en-
tradas e saidas, que rodopia em suas descobertas.

Um corpo de alguém que ainda ndo tem dominios para a oralidade,
mas que cria, produz novas e perspicazes formas de comunica¢do. Um corpo
que cria ideogramas para significar o mundo, para si e para um outro. As re-
presentagdes de um choro, de um grito, de um sorriso, de um gesto, nao se
encerram no olhar do outro, mas se abrem para muitas vozes. Um choro pode
significar tantas coisas! Choro como ideograma dessa linguagem que circula
pela escola. Esse corpo-crianga ensina, mostra outros acessos.

Um corpo que se entrega ao outro. Entrega—se as possibilidades de ser
outro. Um outro que € objeto de desejo... no que faz, no que quer, no que
tem. O outro é um pouco de mim... eu sou um pouco do outro. Costuras entre
mim e outro comecam a criar o que entendemos por coletividade.

Uma coletividade que é entendida como cartografia. Como mapa. O
grupo como localizador das estruturas sociais... da linguagem, de culturas, de
expressoes, de sentimentos. Um mapa generoso que pede atravessamentos.

... Relagdes. Algo que ndo estd fora e nem dentro... algo que é possi-
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bilidade daquilo que acontece entre nods... pessoas, objetos, espacos, ideias.
Assim se dd o aprender e o ensinar. Relacdo € essa costura, isso que me liga
ao mundo... isso que chamamos de educacao.

Uma relac@o entre corpo e cultura que significa aquilo que entendemos
como linguagens. Matemadticas, oralidade, escritas, culturas. Expressoes de um
espaco de atravessamento corporal. Um corpo atravessa conceitos, invade-os,
transgride-os, significa-os, usa-os, recria-os, inventa-os. E nessa danca que
crescemos.

A trama corporal-relacional, a educacdo, faz com que entendamos esse
processo de escolarizacdo de forma mais leve, mais suave.

Uma trama-educacional que torna possivel conexdes e relacoes mais
amplas.

Ver a musica como arte, ver a matemadtica como afeto, a lingua como
cultura, a cultura como um rascunho.

O corpo da crianga na escola se relaciona por topografias. Regras, combi-
nados, relacoes, definem uma topografia relacional que desenha para a crianca
a importancia de estar num meio entre tantos.

Cultura entendida como geografia. Uma cultura que se apodera, que
é apoderada, redefinida, indefinida. Uma cultura bailante pelos espacos e
entendimentos, pelas percepgoes e produgdes. Uma cultura relacional que
se importa com os corpos, que se transforma em corpos. Uma cultura que
conta histérias, faz circular a musica, faz movimentar a ponta do pincel, por
expressoes, por sentidos. A escola pode ser um espaco dessa geografia cultural.

Uma geografia infantil, ndo linguajada por ideias, ndo linguajadora de
movimentos, mas experimentada porque se vive! Uma cultura silenciosamente
expressiva. Que narra por gestos suas conexoes coletivas.

Corp-o-ralidades

Um espaco de oralidades corporais se abre quando nos dispomos ao
outro... aquele que nos cerca, que nos afeta. Um movimento de bracgos, maos,
pernas, dedos, compde uma nova escrita. Uma escrita que registra o outro
em nossa vida. Escrita—experiéncia que inverte o sentido que conhecemos da
escrita... o de comunicar.
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O outro nao estd ali com palavras... Estd nos sentidos que atribuimos aos
gestos, sons, passagens. O outro se torna atravessamento. Um atravessamento
daquilo que vejo e sinto e daquilo que represento e entendo. O outro em mo-
vimento me alcanca. Alcanca-me e ja nao estd mais la fora... estd dentro de
mim, com meus sentidos e significados. Assim as criancas aprendem a ler...
bem antes de existirem letras, nimeros, essas formas codificadas de representar
o mundo. Crianca vé as nossas palavras nos gestos, no afeto do grupo em suas
vidas. Crianca entende o mundo como se as coisas que acontecessem nele e
por ele fossem ideogramas. Ideogramas que representam seus sentimentos e
funcionam em rede com outras ideias.

Um choro representa a saudade de casa, representa um querer inte-
rrompido, representa a fome, uma dor... um choro que nao pode ser escrito,
pois é composto de uma ideia, de uma representacdo, de uma relacio com
o mundo. Uma relacdo que ndo estd fora, como a linguagem social, mas
dentro... dentro de um esquema de sentidos pessoais... de um movimento
generoso de negociacdo com o mundo. O ideograma da comunicacdo num
espaco da nao-linguagem, de uma infancia. Uma infancia como ideia, como
modo de vida... um modo pessoal, experimental. Um modo que nos costura
ao mundo. Socializar é costurar-se ao mundo. Essa costura acontece por meio
desse ideograma comunicativo. Uma costura que pressupde linguas, muitas
vezes, numa forma babélica de se entender e expressar, de linhas pessoais,
com vontades e quereres diferentes dos meus.

Nesse vai-e-vem entre pontos, atravessam-se conceitos, culturas. Des-
locam-se os pontos marcados para compor novas trancas. Trancas que se
entrelacam numa sinfonia de texturas. Minhas, suas, nossas... de ninguém.

Dessa forma a crianga aprende. Aprender é deslocar pontos. Deslocar
sentidos ao mundo. Sentidos muiltiplos, que se utilizam de ndo—palavras para
existirem. Sentidos que precisam de corpos.

A crianca aprende a falar com o corpo. Aprende o mundo por e com ele.
Os adultos desaprenderam isso... essa incrivel forma de atribuir sentido as coisas.

Corpo é relagdo... é a boca que nao se pode calar. Corpo é linguagem...
ndo a que se quer entender, mas a que quer escolher, quer vibrar, quer. Um
corpo aprendiz é um corpo que ndo se contenta em estar num lugar apenas.
Nesse espaco especialista, determinado, marcado.
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Mas também hd o anagrama escolar. Um anagrama que compde o
que € a lingua, no corpo. Relacdes e atribuicées de sentidos. A crianca vé
no adulto, em seu corpo, a expressao de culturas. Percebe que é 14 que
habita o registro daquilo que estd no mundo e se cola em nossos corpos
como pictogramas de uma linguagem analfabeta. O professor tem a marca
de uma cultura. Seu desafio é se desprender da cultura escolar —-marcada,
determinada, especialista— e ampliar as entradas a cultura. Nao é possivel
que continuemos usando as mesmas entradas, as mesmas portas, 0S mes-
mMos acessos.

Precisamos criar fissuras, janelas, linhas de fuga, para que as criancas
percebam outros registros culturais e componham a sua linguagem, com-
ponham uma linguagem mundana, cigana, némade... que estd realmente
em movimento. Um registro para além daquilo que se prevé, que se espera.

Aprendemos nas surpresas e indeterminancias das culturas. Elas nos
deslocam, obrigando-nos a sermos estrangeiros, a nos abrirmos ao novo, as
diferencas. A linguagem na crianca é como um habitar estrangeiro. E como o
movimento daquele que desbrava, que caminha sem direcdo, para todos os
lados. O estrangeiro que quer conhecer, que quer ser assimilado, degustado
pelo rizoma cultural que, até entdo, ndo o ocupava.

Uma infancia que ndo quer falar, que quer ser sempre estrangeira, pois
desbrava, cria mundos, cria linguas, cria culturas, costura-se ao outro, aos
outros, as coisas, mas continua seu caminho de relagdes. Habitar o mundo
é se relacionar. Habitar é relacdo, nao é sedimentar—se. Habitar anagramas...
como possibilidade de se multiplicar, de se reinventar.

Toda producdo discursiva pretende montar um anagrama, um rizoma
de ideias. A crianca, em seu rizoma, consegue atravessar conceitos, frequentar
possibilidades em suas transgressoes linguisticas. Viver fatos ndo acontecidos,
mas inventados, criar situacdes ndo veridicas, mas possiveis, criar amizades
impossiveis, mas intensas... sdo as maneiras de frequentarmos esse anagrama
linguistico, composto de tantas culturas.
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Corpo-i-légico

Para pensar... Matemadticas.

Pensemos num corpo. Um corpo que chega a escola repleto de aberturas.
Um corpo que ndo para de ser convidado a participar de novas conexoes.
Um corpo que dancava num baile da familia e que agora é chamado para
atravessar esse emaranhado entre familia, cidade e escola.

Uma crianca que reconhece o mundo porque o sente. Esse sentimento
em devir, que sente de verdade, que sente profundamente, pois é no corpo
que se entende sentimento. Uma crianc¢a ndo linguajada que se entrega ao
mundo para viver e aprender com ele.

Assim nos acontece essa crianca. Uma crianca que, antes de ser crianca,
ja é multipla! Uma crianca aberta para relacoes.

Relacionar € organizar.

Ir para além dos ntimeros... para além dos célculos. Matemdticas como
relacdo. Eu e meu grupo, um conjunto. Eu, o outro, a outra... uma soma. Os
porqués e os serds... hipéteses. Meus quereres, meus poderes, neste e naquele
grupo... problemas a serem resolvidos.

Nao vemos ntimeros, vemos formas corporais.

Um corpo que aprende a se subtrair quando estd no grupo. Subtracao
como processo de identificacdo... soma como processo de coletividade. Per-
manéncias. Permanéncias, quando me sinto parte do grupo, quando sinto que
sei, aprendo, costuro. Varidveis. Varidveis, quando sei que o que sei pode ser
modificado pela equacdo da coletividade, composta pelas diferencas que me
compdem, que me agregam e somam no grupo.

Eu sem minha mae, sem o corpo familiar, subtraio-me para me somar
ao outro... que é x, desconhecido. Adaptacdo como equacao.

Transicoes. Transicoes que criam diferentes possibilidades relacionais.
Hipoéteses. Hip6teses e transicoes que me contam de um mundo cultural, em
movimento, talvez em transe.

Uma crianga que nao se contenta com o resultado, com o fim de suas
acoes. Quer inverter, quer verificar, quer tirar a prova real de cada situacdo
experimentada.

z

Transgredir a regra é mais uma forma de frequentar um produto.
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Transgredir é afirmar. Transgredir é entender os resultados... mas é também
perceber suas varidveis.

Matemadticas como um corpo-relacional. Matemadticas como espaco,
como geografia. Uma geografia que localiza, desliza pelos planos, curvas, linhas,
vértices, angulos, pontos, sinais... Um espaco que € atravessamento... daquilo
que desejo e quero, para aquilo que posso e alcanco. Assim fazem as criancas
quando buscam algo. Desejam, calculam, medem, atravessam e alcancam.

Corp-o-rtunidades

Gestos, olhares, vozes, musicas, sons, movimentos, sensagoes.

Um corpo danga na escola. Uma danca marota, rodopiante. Uma danca
que sorTi ao se encontrar com outros, com outros em nds, nés—outros. Uma
danca que escapa da arquitetura escolarizante. Uma arquitetura que conforma
a danca de um modo de relacdo com a vida, infidncia. Um modo de relacdo
sem voz, sem lingua e com todas as linguas. Um modo babélico de vida. Um
modo de vida que nos convida a dangar. Um modo de vida que invade outras
vidas vividas em nés.

Nomade, essa danca passeia por espacos. Atravessa a cidade, a familia
e usa a escola para sapatear seus passos leves e pesados. A escola € o espaco
de atravessamento, espaco intermezzo, entre cultura—cidade, cultura—familia.
Atravessar significa abrir—se para o acontecimento de cada passo, cada movi-
mento, cada sapatear!

Nunca sozinha, essa infancia registra sua danca. Desenha seus movimen-
tos na impermanéncia de seus gestos. Rabiscos invadem as linhas pedagégi-
cas... um vai-e-vem indeterminado entre pontas que se costuram, tornando-se
meios, NOVOS espacos para se atravessar.

Uma danca-baile, quando se faz junto... quando nés somos outros. Um
baile perfumado de movimentos generosos, de cuidado, de afeto.

Essa danca-baile é o que nos acontece todos os dias na escola. Um baile
de madscaras, de mascarados, de ciganos e circenses.

Nesse baile, o curriculo é musica... sonoridades vibrantes dos corpos. E
é justamente nesse baile que podemos pensar um curriculo.

A escola costuma pensar curriculo como movimento, mas, quando
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registra esse movimento, parece uma marcha, um corpo militar, uma corpo-
racdo de saberes. Saberes marcados pelos discursos especialistas.

Se curriculo é movimento, é dancga, e sua musica ndo estd na marcacao
dos passos. Sua musica estd na dindmica vibrante das culturas. Nas piruetas
e rodopios entre os conceitos. Curriculo € relagdo. Curriculo se escreve na
medida em que vivemos os espacos criados pela escola. Curriculo é expressao.
Uma expressao generosa daquilo que queremos compartilhar com os demais.

Curriculo é afeto, sao escolhas que querem coexistir com outras escolhas.
Escolhas que compdem corpos. Escolhas que nos afetam, nos mobilizam, nos
tiram do lugar, nos inquietam, nos fazem criar!

Pensar curriculo na escola. Uma oportunidade da escola de se refazer, se
reinventar... de mobilizar questdes, pessoas, acdes, pensamentos. Oportunidade
para ampliar e costurar conceitos. Oportunidade para ir além das palavras
objetivantes do curriculo especialista.

Uma corportunidade para redesenharmos nossos movimentos dentro da
escola, ampliando gestos e criando novas topografias corpdreas.
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Una “‘operacion” filosofica en la literatura.
El pensamiento radical de Carlos Correas
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Carlos Correas (19312000) fue un singular profesor de filosofia, pensador y
escritor argentino. Por un lado, su formacién filoséfica se manifiesta en escritos
y traducciones de Immanuel Kant, Séren Kierkegaard o Max Weber. Por el otro,
su marca literaria se origina en minuciosas lecturas de Franz Kafka, recogidas
en el libro Kafka y su padre, y de Roberto Arlt a quien dedica el voluminoso
Arlt literato. Sus textos se ubican en ese umbral en el que filosofia y literatura,
sin fundirse, luchan por dar cuenta de la vida del autor en un contexto histo-
rico y politico definido. La pasién por las ideas de Jean-Paul Sartre produjeron
en Correas un pensamiento situado en la singularidad politica argentina de la
segunda mitad del siglo XX. La preocupacién por el lugar, tanto de la filosoffa
como de la literatura y el modo en que se ensefian y difunden, es permanente.
En sus textos hay una tension irresoluble y trdgica entre la situacién histéri-
co—politica de seres apasionados y el cuestionamiento que esos seres hacen
sobre los propios supuestos de su existencia.

Este trabajo presenta una caracterizacion del pensamiento filoséfico de
Correas como un despliegue dialéctico reconocible, incluso, en los personajes
de su literatura. En ella se destacan tres cuestiones filoséficas fundamentales
interrelacionadas. En primer lugar, valiéndose de los argumentos de Kant y de
Sartre, Correas rechaza todo gesto aristocrdtico en la formacién y difusiéon del
pensamiento filosofico: singularidades anénimas devienen personajes literarios
trascendentes. En segundo lugar, profundiza su critica a las condiciones histo-
ricas de produccién filoséfica y literaria a través de la presentacién “mitica” de
Arlt, Kafka o Masotta para escribir sobre los intelectuales frente al peronismo,
a las dictaduras o al menemismo. En tercer lugar desarrolla una “critica de las
pasiones”, una operacion filoséfica que transformé su vida en “literatura”.
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1. Contra la aristocracia intelectual

La dltima novela de Correas escrita durante la década del 90 y de publi-
cacién péstuma, Un trabajo en San Roque, abunda en referencias histéricas a
la democracia argentina sin evitar los personajes melancoélicos de la dictadura,
enquistados en instituciones degradadas, con enclaves en una periferia arra-
sada. Correas describe un espacio al que van a parar por efecto de la fuerza
centripeta de la mdquina de exclusién, individuos no asimilados al orden que
transitan los momentos finales de la propia desintegracién. Los 90 suceden en
un topos para el fracaso en el que los suefios son anacronicos. Es la época en
la que un malogrado profesor de filosofia portador de una vida pobre y ruin
publica un aviso en un diario: “Apasionado gusto de ensefar... Conviccién
de ser util”. El Instituto Privado de Educacién no tiene un nombre auspicio-
so. Peor es la advertencia del director que lo recibe: “Usted tiene cincuenta
y cinco afos. Tres menos que yo. Usted viene de profesor de Filosoffa y de
Lengua a mi bachillerato acelerado de adultos de San Roque, a mi instituto
Luz, a cien kilémetros de Buenos Aires. Vivird en mi cubil. Es un trabajo para
profesores jévenes debutantes o para arruinados. La paga es poca” (Correas,
C. 2005a: 101-102).

El relato revela que el director también dirige el tinico periédico local,
El sol de San Roque, que adapta editoriales de grandes diarios al gusto y po-
sibilidades de los sanrroqueios y que, ademds, es el Comisario del pueblo.
El fracaso frente a unas nadas que no aprenden siquiera los objetos directo
e indirecto hunde al profesor en el aburrimiento y el desquicio reinante que
tranquiliza al director: “Usted es también un malogrado y no singular por cier-
to. De otro modo no estaria cumpliendo, a su edad, este trabajo de profesor
en un instituto privado de San Roque” (Ibidem: 106-107).

Hacia el final de su vida Correas ofrecia la contracara del diletante
“canchero” surgido del umbral de la clase media argentina de los '50 deveni-
do Oscar Masotta, introductor y difusor de Jacques Lacan en Argentina y en
Espana (Cfr. Correas, 1991). Son dos momentos diferentes del desarrollo de
la historia nacional pero la misma perplejidad del autor por singularidades
irreductibles. La biografia de Masotta testimonia los acontecimientos politicos
hasta avanzados los "70, y por eso es también la autobiografia ;heterografia? de



Filosofia y Educacion en Nuestra América 71

Correas. Un trabajo en San Roque, en cambio, es la conjuncion de los detritus
de suenos politicos, filoséficos y literarios de toda una generacion.

Posiblemente hayan sido Kant y Sartre quienes, a fuerza de ser estudiados
con fervor, ensefiados con erudicién y traducidos por su ojo celoso, lo con-
dujeron al rechazo de todo resabio aristocrdtico en la filosoffa. El formalismo
ético de ambos autores elude fijaciones sustancialistas en las condiciones
contingentes de la existencia. Tampoco hay un origen para las primeras ge-
neraciones de hijos de inmigrantes carentes de identidad fija: Correas es un
filésofo que escribe literatura, un homosexual “recuperado”, un existencialista
del barrio de Once.

Las bellas y respetuosas traducciones de Kant Como orientarse en el
pensamiento y Suefios de un visionario estdn precedidas, en cada caso, por
extensos y minuciosos prélogos que conforman una especie de diptico sar-
treano sobre los usos de la razén (Cfr. Correas, 2004b y 2006). Lejos de tratar
con limites kantianos para el uso de una facultad, abordan la situacién de la
existencia, la piedra de toque para el trabajo por la libertad en el encuentro
con el “otro”, una tarea autoproductiva que transforma cualquier existencia
en humanidad. Asi Correas advierte que eludir el trabajo sobre la pasion es
convertirse en un delirante ensimismado y alienado “sélo en la escucha de
su voz interior” segtn la advertencia de Kant. Delirantes son el visionario, el
dogmatico, el pedante y el genio porque afirman una singularidad intransferi-
ble y se condenan al aislamiento. Entonces reclaman lo mismo que cualquier
aristécrata: reconocimiento, credibilidad y obediencia. La pereza intelectual los
coloca en las antipodas del hombre libre. En los '50, para Correas, la pregunta
era obligada: “;Serfamos algo mds u otra cosa que mediocridades desafiantes,
fantasmas vanos, subversivos de espiritu a quienes el miedo, la inextinguible
prudencia y las servidumbres del ‘oficio de vivir’ convierten en depresivos
fantoches burgueses?” (Correas, C. 1991: 161). Pensar ese proceso que asimila
lo intelectual con lo burgués significaba, a la vez, apostar al sacrificio del indi-
viduo en el proceso de autoaniquilacion de la propia burguesia, la disolucién
de toda distincion.
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2. Un mito en la génesis de una filosofia

Asf se titula el extenso prélogo de Correas a su traduccién de las Cartas de
Noviazgo de Kierkegaard. Alli declara que “escribir es escribirse, es una manera
de amar” y aunque las cartas del danés son una especie de ficcion filoséfica no
dejan de referirse de un modo incesante a su autor. Se ubican en la anomalia,
en la excepcion a partir de la cual se explican los funcionamientos normales
para el mundo. Ellas se escriben bajo la irrefrenable necesidad de construir
una filosoffa propia “si entendemos por filosofia la posicién intelectual mds
extrema, la recuperacién de la vida en el pensamiento.” (Correas, 2005b: 36
— 37). Con la construccién del mito de la amada, Regina Olsen, Kierkegaard
recupera su vida como una existencia filoséfica. Tal vez La operacion Ma-
sotta haya sido el mito que proyect6 a Correas en su singularidad de escritor
cuasi-maldito. La extraordinaria biografia de Masotta rememora la época del
conocido trio que formaban con Juan José Sebreli: “Viviamos como si una
gran conciencia colectiva declarara que jamds debiéramos haber nacido. Y
como éramos idealistas por haber sido fascinados por el hecho de la lectura,
tenfamos que elegir escribir.” (Correas, 1991: 22-23).

Correas escribe anteponiendo su relaciéon con la excepcionalidad que
lo excede y cae fuera del orden. Agamben sostiene que son contemporaneos
quienes pueden escribir pensdndose en la excepcidn, asi hicieron hablar a su
tiempo Kierkegaard o Kafka. (Agamben, 2008). Este es el sentido inevitable que
tiene para Correas la escritura, esa experiencia de largos recorridos urbanos
leidos y narrados como si se tratara de la obra de Borges o Arlt. Allf la filosoffa
precipita en las singularidades y la escritura abre una dimensién donde antes
no habifa nada. Es posible entonces hablar de Kafka hablando de la Argentina
y hablar de la Argentina hablando de Kafka. A través de la literatura Kafka lo-
gré escapar del mercantilismo previsible que ordenaba el mundo de su padre
(Correas, 2004: 9). Pero a la vez puso en evidencia la imposibilidad humana de
aduefarse completamente de los propios supuestos histéricos y de asumir con
coherencia la tarea de hacer de esa imposibilidad el terreno para reencontrarse
a si mismo. Su propio tiempo es el acontecimiento fundamental que siempre
estd sucediendo y cuya meta estd en el presente: “Hay un sitio de partida
pero ningin camino, aquello que llamamos camino no es mds que nuestra
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incertidumbre.” (Kafka, § 26). Kafka supo ubicarse en la oscura tensién entre
la historia pasada y la historia futura, rompiendo la linea histdrica sin abrir
paso hacia otro punto que no sea el mismo presente. Su pura singularidad
exhibe un mundo que excede la racionalidad histérica.

El mismo gesto adopta Correas cuando, narrando el devenir intelectual,
politico y psicofisico de Masotta entre los 50 y los '70, construye el mito acerca
de la consolidacién-destruccién de la intelectualidad argentina. La “margina-
lidad” de Masotta se vuelve paradigmadtica para entender la constitucién de
un grupo feudal, parasitario y aristocratico en el interior de una burguesia
nacional con veleidades culturales. La nueva intelectualidad de fines de los 60
integraba el arte, el psicoandlisis, la politica y la filosoffa como una cosmética
que no afectaba radicalmente su existencia.

Devenir Carlos Correas: una *‘operacion” filosofica en la literatura

Correas se refiere de modo reiterado a cierta generosidad compartida, al
odio impuro, a la desesperacién indagadora o a la inconsciencia como pasiones
que conducen a estados de lucidez y provocan la fuga hacia la libertad. En
la monétona vida argentina de 1955, una sociedad identificada con el ideario
burgués, resentida por el reciente ingreso de la masa trabajadora al desarrollo
inexorable de la historia reinan la anacronia y la asfixia. Dice Correas: “No
tenfamos herencia ni linaje ni anecdotario familiar y nos repugnaba fraguarlos.
Harfamos obra con las felicidades y los infortunios propios de nuestra condi-
cion social en modo directo u oblicuo.” (Correas, 1991: 56)

Sus personajes resultan, entonces, seres degradados, reducidos a un
revuelto de reacciones vitales, signados por el fracaso hasta en rutinarios
aprendizajes pero, justamente por todo esto, catapultados en una direccién
metafisica singular. La lectura de Correas también traiciona. La tentacién por
detalles sobre la homosexualidad, el alcohol, la mujer amada, episodios poli-
ciales, reyertas con travestis o su suicidio se torna irresistible. Detenerse en esa
vida tumultuosa, sin embargo, seria restarle densidad a su escritura, disolverla
en justificaciones médicas, psicoldgicas, politicas o morales (Correas, 1995:
343). Aligerar los escritos, adocenarlos, hacerlos predecibles e insertarlos en
una mdquina explicativa s6lo haria enorgullecer al propietario de una cadena
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de librerias de su “magnifica y argentina vocacién de vendedor” (Correas,
2005a: 56).

Correas busca una literatura de autodestruccién de la clase social de
pertenencia, a través de un trabajo filoséfico sobre las pasiones. Apetencias y
deseos afectan al pensamiento pero no lo determinan; son situacién para la
actividad de pensar, “dan que pensar”, “hacen pensar” en tanto material que
ha de ser elaborado. (Correas, 2006, 13). Entonces aparece la critica formula-
da como una “operacién”, como una genealogia de lo que hay, efecto de un
movimiento “dialéctico” que conduce a la desintegracion, la nada y el vacio
de sus ultimos libros. La dialéctica se despliega en respetuosas triadas tanto
en el desarrollo de los personajes como en el despliegue conceptual de su
pensamiento sobre lo real. El resultado de esta dialéctica, erética y triddica,
es la literatura. Desde el mitico trio con Masotta y Sebreli, las triadas se repli-
caron en las tres partes de La operacion Masotta, en las tres nouvelles de Los
reportajes de Félix Chaneton 'y de Un trabajo en San Roque, pasando por “Mi
mujer, el travesti Mariana y yo”, “Madre, Vivi y Miguel”. En esta operacién sin
testigo imparcial: “observar es realizar 1o observado y comprometerse en €l”
(Correas, 2004b, 44). En ella la muerte también fracasa.

La operacién filoséfica que Correas produce en la literatura, es un tajo,
un corte que, al igual que en Kafka, nunca comunica con otro punto que no
sea el propio presente. Asi lo expresa un empleado del frigorifico del pueblo
de Coronado: “Con mi cuchillo logro cortaduras que son el non plus ultra.
Pero faenar debe ser metafisica... Hago huelga porque no logro una faena
metafisica, o una sajadura, una pequena sajadura metafisica, una que abra
el novillo como una ventana, una ventana hacia lo que esta del otro lado del
novillo sajado.” (Correas, 2005a, 35-36). La imposibilidad de comprenderse
acabadamente en el propio tiempo ejemplifica una operacién filoséfica en la
literatura. Y conjurando del vocabulario vernédculo las expresiones “posiciona-
miento”, “controversial”, “globalizaciéon” o “pensamiento del tercer milenio”
las palabras disueltas en el lenguaje de la inanidad cobran otra densidad. Es
la profunda fe en las palabras lo que origina ese raro precipitado literario en
el cual el filésofo Carlos Correas se manifiesta para nosotros.
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La ideologia como forma y contenido en la poesia
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Introduccion

“Indagacion de la Ideologia en la Poesfa (Los dipticos seriados de Versos
Sencillos de Marti)!” de Angel Rama, parte de la constatacion de ciertas co-
rrespondencias entre Marti, Lévi Strauss y Deleuze en cuanto a sus proyectos
intelectuales.

A pocos poemas nos dice — podria aplicarse mejor la observacion
de Lévi Strauss: “Ce ne sont les resemblances, mais les différences qui
se ressemblent”, por lo cual podria servir de guia, para investigar esta
peculiaridad, las fermentales percepciones que ya expresé en la Intro-
duccién a la Sociologie et Anthropologie de Marcel Mauss y desarroll6
frecuentemente a lo largo de sus obras mayores, asi como la contribu-
cién que al pensamiento filoséfico y a la interrogacion de textos literarios
encontro en ellas Gilles Deleuze desde sus iniciales aportaciones, aunque
inflexiondndolas para que estas operaciones también pudieran aplicarse
al campo social. La utilidad, aqui, de este aparato critico deriva de las
correspondencias con lo peculiar del proyecto intelectual martiano, tal
como lo ilustran acabadamente estos dipticos (Rama, A. 1985:132).

1 Este texto de Angel Rama que analizaremos fue publicado en julio-diciembre de 1980
como articulo en la Revista Iberoamericana. Universidad de Pittsburgh. XLVI (112-113).
Para este trabajo nos remitimos a su publicacién en la Edicién preparada por Sosnowskl,
S. y Eloy Martinez, T. 1985. Angel Rama. La Critica de la Cultura en América Latina.
Venezuela: Biblioteca Ayacucho. pp. 129-167
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El esfuerzo de Rama se condensa no sélo en el cruce entre tres formas
de pensamiento o de creacidn: la ciencia, el arte y la filosoffa, sino también
en el entrecruzamiento de tendencias tedricas instituidas como irreductibles
entre si. Para nuestro autor las divergencias entre estas figuras existen menos
en el nivel de una aporética, que en el nivel de sus contextos. Asi, las conexio-
nes hay que buscarlas en el hecho paraddjico de la repeticion de cuerpos de
pensamiento obsesionados por los vestigios devastadores de la modernidad y
los nuevos comienzos, y no tanto en sus puntuales contextos. Se sobreentien-
den los contrastes notables entre el discurso martiano situado en la bisagra
entre dos culturas y de un cambio de milenio y las obras de Lévi Strauss y
Deleuze de fines de los ‘60. No obstante ello, la peculiaridad que descubre
en los Versos consiste en ciertos parecidos proyectuales. Precisamente en el
punto de proyectar la reflexién sobre las religaciones que confieren unidad a
lo diverso, sin opacarlo, el discurso de Marti traza un paralelo con el de Lévi
Strauss y Deleuze. Para Rama el hallazgo de esta semejanza constituye la pri-
mera condicién que lo autoriza a aplicar teorias y metodologias actuales. La
segunda tiene que ver con la manera de componer poesia de Marti y que le
que permite analizarla desde un enfoque formal, pues, como Rama advierte, la
problemética de la diferencia y de la semejanza requiere que los versos “estén
construidos mediante dos series heterogéneas, visiblemente independientes,
aunque puestas en contigiiidad forzada” (Rama, A. 1985:131).

Este trabajo consistird, sefialando los textos referidos por Angel Rama, en
un comentario de su indagacién sobre la funcién formal y contenidista de la
ideologia en la poesia de Marti.

Funcidn estructurante de la ideologia

El compromiso ramiano con técnicas contextualistas es evidente cuando
identifica los “hilos” que unen la produccién poética martiana con diferentes
contextos. Asi nos describe su poesia:

. ella nace de la inicial comprobacién de lo dividido, la fragmen-
tado, lo sajado, lo distinto... lo que percibié como el cataclismico de-

rrumbe de un orden histérico que no habia llegado a ser reemplazado.
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Hijo confeso de una época de transicion, opuso a esta percepcién de
las rupturas la tenaz pesquisa de una estructura, unificante de las partes
disgregadas, esfuerzo intelectual que debié concentrarse sobre ese vacio
que se habia abierto en el interior lleno, procurando en €l lo que con
una palabra feliz llamé la “juntura” (Rama, A. 1985:137).2

Se reconoce, ademds, en el discurso ramiano, otro nivel del andlisis. Es-
crituras profundamente diferentes como la de Marti, Lévi Strauss y Deleuze, a
casi un siglo de distancia, son analogadas en ese umbral discursivo donde el
enunciado de la “diferencia y la identidad” es recomenzado, pero bajo condi-
ciones estrictas. Por otro lado, el enfoque estructural, que permite apreciar la
disposicién formal de los versos, hace que descubra en los dipticos una cierta
construcciéon modélica de oposiciones binarias, de flujos y vacios, y de intentos
de tejer la discontinuidad, de producir suturas para que despunte el sentido.

En este sentido, Rama apunta:

De este modo se crea una tensién entre elementos dispares para
que se transformen en los lugares propicios donde se comunica la pro-

blemédtica de lo uno y lo muiltiple, de la semejanza y la diferencia, de la

2 “En el cortisimo periodo que va de 1889 a 1891 se suceden hechos fundamentales de la
vida de Marti: personales (separacion definitiva de su esposa), profesionales (designado
consul de Argentina y Paraguay, renunciard de estos cargos mds el de cénsul de Uru-
guay, asi como su corresponsalia con La Nacién de Buenos Aires), politicos (formacién
del Partido Revolucionario Cubano y la actividad encauzada a la guerra de la indepen-
dencia), doctrinales (experiencia de la Conferencia Internacional de Washington, de la
que proceden sus discursos americanistas y el texto de Nuestra América), econémicos
(participacién en la Conferencia Monetaria como delegado), religiosos (abandono de La
Edad de Oro por no compartir las exigencias del editor sobre educacién religiosa), lite-
rarios (apuntes, articulos, progresiva transformacién estética que culmina en los Versos
Sencillos)”. Rama, A.,Op. Cit., p.129. Rama refiere, entre todos los sucesos agénicos que
vivi6 Marti, la experiencia de la Conferencia Internacional de Washington, ocasién en

que enferma y en las montanas Catskill escribe Versos Sencillos.
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ruptura de las partes auténomas y la reintegracién armonica, rotando
el entendimiento del poema sobre una oquedad, ese blanco que sepa-
ra ambas estrofas, tan obsesivo como la “pdgina blanca” que imant6
a los simbolistas franceses y a los modernistas hispanoamericanos y
que, como ellos, Marti ve como un desafio porque fija los limites de lo
lleno respecto al vacio, fija las fronteras y aparece como la negacion a
vencer para poder establecer la “juntura” que habra de vencerla (Rama,
A. 1985:134).

Los términos que describen el valor formal de la composiciéon de Marti,
“oquedad”, “juntura”, significan para Rama, la capacidad constitutiva de la
mente para imponer una estructura, un orden al caético mundo real. Perspec-
tiva que lo identifica con las primeras criticas de Kant como el locus classicus
de esta nocién de forma, si bien, tales afinidades provienen de su lectura acerca
del funcionamiento simbélico del espiritu humano, formulado por Lévi Strauss.

Los rasgos formales de la composicién poética martiana no estdn sobre-
determinados por el andlisis de Rama. Al tratarse de un texto que documenta
una matriz estructural en el modo de produccién, el andlisis estructural,
como modelo de interpretacion, resultarfa “empiricamente” adecuado. Rama
lo expresa asi:

La hipétesis de trabajo apunta a que, mds que la prosa ensayistica,
ain mds que la narrativa... la poesia es un sistema productivo privile-
giado donde se conjugan los mds variados niveles conscientes e incons-
cientes, asi como los diversos discursos que de ellos proceden, mediante
un esfuerzo de opciones, rechazos, equilibrios de fuerzas e invenciones
de modo de superar las contradicciones y responder a ellas mediante
la proposicion estética en la que se asume la totalidad actuante, pasada
y presente, procurando darle sentido, tarea en que la ideologia cumple

una funcién preponderante (Rama, A., 1985: 132).

No sorprende que al comienzo de este ensayo Rama plantee las dificul-
tades metddicas para indagar la ideologia en la poesia: “... indagar la ideologia
donde no estd como en el discurso explicito de la prosa doctrinal de Marti,...
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implica preguntarse sobre la especifica capacidad de la poesia para denotarla,
y sobre la pertinencia de los métodos criticos para pesquisarla...” (Rama, A.,
1985: 130). En razoén de ello, la heuristica estructuralista le posibilita descubrir
aristas inexploradas de la ideologia, sin hacer cortes radicales con la teoria
marxista de la ideologia y el psicoandlisis en el plano psicolégico.

Para Rama es manifiesto que los signos fuertes de la modernidad que
constituyen la actualidad sentimental, intelectual y social que experiment6
Marti: “... la privilegiada y desgarradora experiencia de haber hecho su vida
adulta en la frontera de diversas culturas y de diversas épocas de la huma-
nidad” (Rama, A., 1985:139); constituyen las contradicciones que marcan la
modernidad del poeta y el origen de su problematizacién de la diferencia.

Rama procede al andlisis estructural del poema. Primero segmenta, entre
las cuarenta y seis composiciones que integran los Versos Sencillos, aquellos
poemas de sélo ocho versos (cuatro en total), distribuidos en dos estrofas. Sélo
cuando trabaje el primer diptico hard el trabajo comparativo con otro poema
de caracteristicas semejantes.

La segmentacion (découpage) del texto estd ligada al hallazgo de una
rareza nos dice Rama que consiste en una composicién poética anéloga a la
manera de composicién del pensamiento mitico segtin el punto de vista de
Lévi Strauss: un c6digo de transformaciones que asegura correspondencias
a distintos niveles de la realidad social, y que vuelve comparable o equi-
valente elementos diferenciales y pertenecientes a niveles distintos. Algo
semejante entrevé Rama en la textura del poema martiano. Se trata de una
cierta légica de construccion homéloga que permite identificar un modelo
de composicién invariante en los poemas. Formacion, por cierto, arbitraria,
de dos unidades estréficas (cuartetas) visiblemente independientes por su
cardcter opuesto, aunque dispuestas en una contigiiidad forzosa. La traza
enigmadtica de la composicién se despeja cuando Rama la ilumina con una
cita de Lévi Strauss que dice: “no son las semejanzas, sino las diferencias
las que se asemejan”. Y a propdsito de la referencia a dos de las obras de
Gilles Deleuze (Deleuze, 1969a y b, Citado por Rama, 1985, 137), su texto
referido es la Octava Serie — De la estructura — perteneciente a la “Légica
del sentido”. (Deleuze, G, 1994, 68, 71). Estos escritos, de cardcter tedrico,
se transforman a la mirada de Rama en un discurso metédico utilizable a
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la manera de un enrejillado que se aplica, para descifrarlo, sobre el texto.

La préctica de los dipticos en Marti remite cronolégicamente a un afio
antes de Versos Sencillos, cuando publica en la revista infantil “La Edad de
Oro” (julio de 1889) “Dos Milagros”, poema construido por dos series hetero-
géneas, cada una de las cuales ocupa una estrofa que combina heptasilabos
con endecasilabos y pares de rimas consonantes:

Iba un nino travieso, 7-A
Por la tierra, en un estero 7-C
cazando mariposas; 7-B
estaba un sicomoro 7-D
las cazaba el bribén, les daba un beso, 11-A
le da un rayo de sol, y del madero 11-C
y después las soltaba entre las rosas. 11-B
muerto, sale volando un ave de oro 11-D

El diptico XIV de Versos Sencillos repite la estructura seriada y la temdtica
de Dos Milagros:

Yo no puedo olvidar nunca 8-A La mafanita en que, en vano  8-C

La mafanita de otofio 8-B  Junto a la estufa apagada 8-D
En la que le sali6 un retonio ~ 8-B  Una nifia enamorada 8-D
A la pobre rama trunca. 8-A Le tendi6 al viejo una mano 8-C

Rama ve en ambos poemas una légica de construccion similar. Son tres
los rasgos que pueden asociarse por su equivalencia formal, todos de distinta
naturaleza, pero semejantes en cuanto a la funcién: refuerzan lazos, tienden
puentes, “construyen una red de atracciones casi erdtica” (Rama, A., 1985,
135), aun cuando las estrofas registran tensiones y hasta rechazos. Se trata
de articulaciones que relacionan lo diferente con lo diferente en distintos
niveles. En el primero, la formacién de dos series que son andlogas por sus
desconexiones tematicas. En el segundo, los términos que las componen se
muestran heterogéneos, ninguno se repite, y asi todo resultan asimilados (una
rama trunca/un matadero muerto; en un otono/en un estero; da un retono/
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da un ave de oro; una nifia enamorada/un nifio travieso; en una mafanita/
en un prado; besa mariposas/da a un viejo la mano). En tercer lugar, las
series son simétricas al nivel de las homofonias y de la matriz métrica que,
traducida a un lenguaje algebraico, maneja el modelo rimeo ABBA-CDDC y su
combinatoria del tipo ABAB-CDCD. Es aqui donde Rama localiza el principio
levistraussiano: si a nivel de los particulares hay diferencias, en el nivel de las
estructuras hay, en cambio, semejanzas.

En una perspectiva convergente, Rama trabaja, ademads, con el texto de
Deleuze, pues, observa en los Versos caracteres parecidos a los que conforman
las dimensiones estrictas de una estructura.

Deleuze enfatiza en el concepto de estructura las condiciones mismas
del pensar (fractura y disipacién de los limites), como también el sentido
que es capaz de producir. En palabras de Badiou, lo que “le regocija de esta
posicién” (Badiou, A. 1997: 59) los estructuralismos en general y en especial
de Lévi Strauss es la consideracién ternaria y dindmica de la estructura bajo
la forma de significante cero: es por la ocupacién de esta casilla vacia que la
combinatoria del estructuralismo adquiere dinamicidad.

El significante cero "la casilla vacia y objeto supernumerario: lugar sin
ocupante y ocupante sin lugar” como lo designa Deleuze, constituye, para Lévi
Strauss, una nocién que posee un alcance universal, atribuido tradicionalmente
a las sociedades exdticas, también estd presente en las civilizadas. Se trata
de una forma de pensar frente a un objeto, una situacién, un individuo, que
aparecen como indescifrables en lo inmediato, carentes de un nombre que
los designe. Estas nociones emergen para expresar un quantum de significa-
cién indeterminado, pudiendo, en consecuencia, adquirir cualquier sentido
en situaciones en que, por intromisién de alguna extrafieza, se produce una
descompensacion entre significante y significado. Los significantes flotantes
constituyen, por ello, el determinante de la estructuralidad de la estructura.
Deleuze comparte con pensamiento estructuralista esta premisa: “el sentido
nunca es principio ni origen sino producto. Nunca estd por descubrir, ni res-
taurar, ni reemplazar; estd por producir con nuevas maquinarias” (Deleuze,
G.1994: 90). Efecto de superficie y de posicion, el sentido es producido por la
circulacién de la casilla vacia en las series de la estructura. Es el lugar de la
duplicacién significante-significado, dos caras a la vez, nunca equilibradas ni
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asemejadas, que permite determinar a una serie como un exceso, pero a condi-
cién de aparecer en la otra como un defecto, haciéndolas resonar y converger,
donando el sentido como efecto producido en ellas (Deleuze, G. 1994: 69,70).

Rama encuentra en actividad este grupo de enunciados, pues la hetero-
geneidad de las series se debe a las oposiciones puestas en juego: mientras
una transcurre en la Naturaleza, la otra acontece en el ambito de lo humano.
Ostensiblemente, el milagro ocurre en la serie de la naturaleza: lo muerto
da vida (un ave de oro, un retofio), mientras que en la serie de la cultura
acontecen sucesos triviales y emocionales protagonizados por nifios (dejar en
libertad las mariposas, dar la mano a un viejo), que por si solos no alcanzan
un sentido hasta que a ellos no se incorpore, desplazando de la serie paralela
de la Naturaleza, un significado sobrenatural. La serie naturaleza, que aparece
como un exceso, es determinada como significante (“;cudl mayor desmesura
que el milagro?”) que tiene cabida del otro lado, en la carencia que presenta
la serie cultura, una especie de significado flotado, dado por el significante.

La aplicacién del elemento paradoxal a fin de darle legibilidad a la estruc-
tura de los poemas, de parte de Rama, es impecable. Entiende que el sentido
en ellos es producido en la figura asimétrica y generativa del intersticio, ese
blanco que separa ambas estrofas, una negatividad que, en lugar de ser un
obstdculo a la integracion, sirve mds bien para producirla. En este sentido,
el foco de intensidad estructural de los Versos, es dibujar con la escritura un
lugar privilegiado para que se comunique “... la problemadtica de la diferencia
y la semejanza, de lo uno y lo multiple, de la ruptura de partes auténomas y
su reintegraciéon armoénica” (Rama, A., 1985: 134).

Ahora bien, cuando se tata de una puesta en relacién entre series hetero-
géneas o inconexas ;no se debe a un minimo de semejanzas entre diferencias
y de un cierto agente que opera la comunicacion?; jcudl es ese agente que
asegura la juntura? Rama nos remite a su fuente, precisamente donde Marti
expresa: “Yo percibo los hilos, la juntura”. “Siempre hundo la mente en libros
graves”. (Citado por Rama, sin referencia bibliografica). “El ver de nada me sirve
si no estd la explicacion de lo que veo, si mi entendimiento no convierte en
elemento de juicio la vision. El objeto estd fuera de mi, pero la inteligencia del
objeto estd en mi”. (Marti, J. 1964. vol. 21. p. 387, Citado por Rama, 1985, 138).

Rama interpreta la identidad de este tercer elemento en la fuerza propia
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de la ideologia que opera en el texto como funcion, es decir, como esquema o
puente que no obtura, sino comunica las asimetrias: “...de ahi que el sentido
de los poemas sélo pueda nacer del vinculo que se establezca entre las series
componentes” (Rama, A., 1985:138).

Ante la localizacion de la ideologfa como elemento paradoxal, nos pre-
guntamos ;no es coherente el papel otorgado a la ideologia con los emplaza-
mientos del término, al menos en la diversidad de teorias que Rama alega?
Pues, tanto Geertz, como Lévi Strauss o Freud, sostuvieron la ideologia como
un nucleo dador de sentido en situaciones de conflicto. ;No es acaso pertinente
reconocerle una arrolladora energia, su proceso de disfraz, una ilusion, justa-
mente porque es su funcién hacer entrar en resonancia elementos distintos,
anulando el intervalo que los separa y reabsorbiendo los acontecimientos en
estructuras? La transposicién del orbe cultural a la Naturaleza en los poemas
;no presupone las asimetrias de la modernidad y la disposicion formal de una
escritura intentando tejer las discontinuidades y llenar los vacios?

Transposicion de Sociedad en Naturaleza

En el poema XII (Marti, 1964, vol. 21, 387, citado por Rama, 1985, 141)
la organizacién de las series heterogéneas se complejiza:

En el bote iba remando Y a mis pies vi de repente
Por el lago seductor A Ofendido del hedor A
Con el sol que era oro puro Un pez muerto, un pez hediondo
Y en el alma mds de un sol En el bote remador A

La racionalidad que opera en Marti y que abarca niveles como la “na-
turaleza” y la “cultura”, pone en juego la organizacién de un esquema de
equivalencias (si se lee el poema desde un eje horizontal), invertidas y opuestas
(si se lo lee desde un eje vertical):

Naturaleza/bello/oro/arriba (sol)/alma
Naturaleza/feo/hediondo/abajo (pies)/muerte
Las series muestran estos momentos, uno que va desde una afirmacién
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positiva en la se puede correlacionar la naturaleza con lo bello y la vida, otro
que va hasta su negacion en la afirmacién opuesta que articula la naturaleza
con la fealdad y la muerte.

El planteamiento dicotémico de las series es posible asociarlas debido
a que cada una de ellas Naturaleza y Cultura opera como medios por donde
se diseminan lo bello y lo feo. Sin embargo, la heterogeneidad es manifiesta
por cuanto en el pasaje por las diferentes mediaciones lo bello y lo feo se
verdn alterados en su posicién: en el medio natural, tanto uno como otro
hacen su entrada a costa de escindirlo segin valores estéticos o hedonistas.
Por otro lado, la Cultura repite la diferencia, pero en este caso en virtud
de la subjetividad cultural que opone el valor de lo bello natural al disvalor
de lo feo natural. En consecuencia, no sorprende que Rama advierta que
la composicién dual y heterogénea de las series es efecto de la dicotomia
presencia—ausencia de la subjetividad. La presencia del yo es condicién de
arrojar sobre los objetos: la naturaleza (sol, pez) valoraciones (exaltacion,
repugnancia); y su ausencia es abstenciéon de valorar, de modo que, los
elementos naturales salen del sitio de la cultura perdiendo su jerarquiza-
cién. Es ostensible, entonces, que a la negacién de la escisién y oposicién
valorativa que rige las series, se suma la eviccién de la subjetividad, que en
la segunda serie se disuelve en naturaleza.

A partir de la leccién combinada de Lévi Strauss y Deleuze, Rama entrevé
cudl es el procedimiento por el cual la cultura es transpuesta o reintegrada
a la naturaleza. Este consiste en la ereccién de una instancia paradgjica, un
punto con dos caras impares, el bote que estd en las dos series y su funcién
es afirmar la divergencia. En la primera el término es manejado como trans-
porte ndutico, pero para desempefiar este papel, el yo debe asumir un rol
activo (sujeto de valoraciones antitéticas lo bello y lo feo natural, y a la vez
equivalentes porque no son sustituibles entre si y semejantemente, se prestan
a manifestar separaciones diferenciales del objeto naturaleza que connotan).
En la segunda, la significacién del término ha sido deportada, sin significado
fijo, flota, se desmesura, desplazando la perspectiva primera del “yo”, para
repetirse. Pero a la inversa, asume la funcién agente (en el bote remador) a
fin de vencer la dicotomia bello/feo o, lo que es lo mismo, la presencia del
“yo”, ahora reintegrado a la naturaleza.



Filosofia y Educacion en Nuestra América 87

Sélo afirmando su diferencia, oponiéndose a la ausencia de significacién,
la expresion bote adopta una funcién semdéntica cuyo papel es el ejercicio
del pensamiento simbdlico. Asi se explican las antinomias aparentemente
insolubles ligadas a esta nocién: paciente—agente, transporte-conductor, natu-
raleza—cultura. Efectivamente, el bote es todo eso a la vez. Pero precisamente
;no serd justo porque no es nada de todo eso, un simbolo en estado puro
capaz de cargarse de cualquier contenido simbdlico? En la Introduccién a la
obra de Mauss, Lévi Strauss habla de esos términos que no tienen lugar fijo
porque constituyen una funcién: un valor simbdlico cero que marca la nece-
sidad de un contenido simbdlico suplementario sobre aquel que soporta ya
el significado. Sin comportar por si misma ninguna significacién particular y
constante, simboliza en el poema “el término universal”: la Naturaleza, “...un
orden superior, invariable, eterno, justo”, que haria posible “...que la injusticia,
el desorden y la fealdad de la Sociedad humana puedan ser medidos (y, por
ende, rescatados)...” (Rama, A., 1985: 146,147).

El elemento paradoxal bote logra asi poner en comunicacién las series,
establece la juntura, no por disolucion de las diferencias en una unidad, sino
por resonancia a través de las disyunciones. De este modo se presenta a la
mirada del critico: “... la conocida tendencia iterativa de la escritura martiana
asume la forma de una simetria paraddjica o desviada. La repeticién es la
condicién de la ostensible diferencia...” (Rama, A., 1985:142).

El trabajo ideolégico, seglin Rama, consiste en incorporar al poema una
enunciacion objetiva del mundo, mundo que alcanzaria su sentido cuando es
percibido como estructura. Pero, establecerla implica la acciéon del pensamiento
y el lenguaje de suturar elementos inconexos o dispares entre si. Los valores
que la sociedad civil clasista y jerdrquica de la época martiana homologa
(feismo, pobreza, dolor) y rechaza fuera de los limites de lo real y pensable,
encuentran una solucién original, puesto que esta serie pasa a significar por
su asociacién a otra cosa: la naturaleza representada en forma de un universal
compuesto de esas oposiciones (lo bello-lo feo), sin que esto envuelva, no
obstante, diferencias de naturaleza.

El “regreso a la naturaleza” de parte de Marti le recuerda a Rama el
suefio de los racionalistas dieciochescos y a Marx. La idea de hombre natural
enmascara su naturaleza social, implica la ilusiéon de que “...el individuo es
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conforme a la naturaleza en tanto ser nacido de la naturaleza y no en tanto fru-
to de la historia” (Marx, K. 1967: 237). Asi también, universalizar la naturaleza
se corresponde al impulso deshistorizante de la ideologia: negar que las ideas
son especificas de una época y de la pertenencia a un grupo social particular.
“Impuesta por la emergencia de una clase social, el proletariado urbano, que
en ninglin punto de Hispanoamérica podia registrarse con mayor nitidez que
en el Nueva York de los afios ochenta”, Marti, en “Las flores del destierro y en

» «

Versos Libres” “... enuncia la serie objetiva de los feismos: la arruga, el callo,
la joroba, la hosca / y la flaca palidez de los que sufren” (Rama, A., 1985:
145,146). Este conocimiento, procedente de su experiencia social, en los Versos
Sencillos, resulta neutralizado en su concepcién del equilibrio arménico de la
Naturaleza. La apelacién a lo natural no es impugnada por Rama en cuanto la
cree reaccionaria, mds bien le cuestiona proyectar la idea de naturaleza como
valor atemporal, cuando ha sido fraguada en el material de la historia. Rama
sustenta esta critica en la Ideologia Alemana de Marx y Engels. Inclusive sigue
a Freud cuando califica la ideologia martiana imbuida de un aura de ilusién.
Recordemos que para la teoria psicoanalitica la ilusién, como condicién de
la realidad sustentada por deseos inconscientes, oculta un nicleo utépico,
prefigura tenuemente una sociedad mejor y una critica del presente.

Consideraciones

Lo que resulta mds interesante en la bisqueda de un nuevo estatuto del
discurso ideolégico es el abandono de una centralidad teérica—-metodolégica.
Rama es consciente de que no hay una tnica perspectiva que abarque el des-
doblamiento de los modos con que la ideologia gestiona la fecunda escritura
martiana. Asi, la indagacién de la funcién estructurante de la ideologia en la
poesia solicita la visibilidad de la ciencia estructural de los mitos y el clasico
dilema naturaleza—cultura, inclusive el esfuerzo de Deleuze por recuperar del
estructuralismo el elemento paradoxal estructurador de la estructura.

La otra eleccién que corresponde mads al estilo de Rama consiste en un
gesto, que también fue el de Marx, de no apartar la historia de la especificidad
de la estructura. Al enfocar el discurso poético en su contexto, puede insertar
como ideoldgica la critica a la idea martiana de Naturaleza. El esfuerzo inter-
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pretativo de Marti oculta la verdad de que la resignificaciéon en positivo de
los feismos es “de posicion”, funcién de su “proceso vital” (el exilio; la perte-
nencia a las clases populares en los barrios bajos de Nueva York; el contraste
entre el progreso, el flujo de la ciudad moderna y el caudillismo y atraso de
su Cuba natal).

En fin, Rama pretende mostrar cudn vano es poner en un orden de jerar-
quias la variedad de delimitaciones impuestas al discurso ideolégico. Aunque,
la ideologia se presta a cumplir distintas funciones, como las que hemos visto
operando en el poema (forma y contenido), es posible visualizar una naturaleza
comun: la ideologia es un dispositivo cultural sutil que acerca lo alejado, frac-
tura divisiones produciendo lazos, primero transitando entre sistemas diversos
para luego sustituir unos con otros por relaciones de equivalencia.
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La nocion de experiencia en Walter Benjamin

Desde la Critica de la Razon Pura se articula en torno de la nocién de
experiencia la tentativa de fundar el conocimiento a partir de la delimitacién
de su posibilidad -y, por lo tanto, de su imposibilidad. En la obra de Walter
Benjamin, el concepto de experiencia cumple un papel importante, desde sus
primeros escritos hasta sus tultimos ensayos. Sin embargo, en ese largo trayecto,
el término adquiere matices muy diversos e, inclusive, significados que parecen
contradictorios entre si. El propio Benjamin, muestra plena conciencia respecto
de esas variaciones'. En este texto trataremos algunos motivos importantes de
la reflexiéon benjaminiana sobre la experiencia, pero deberemos colocar entre
paréntesis algunos otros, particularmente aquellos que vinculan el problema
de la experiencia al de la disolucién de la comunidad.

Enfocaremos los articulos de Benjamin en que la experiencia se relaciona
con la literatura, a veces con el cine, la época de que se trata es la Moderni-
dad y, aparece la vida urbana del final del siglo XIX como un tema relevante.

En “Sobre algunos temas en Baudelaire” (Benjamin, 1989), que fue pu-
blicado en 1940, la marca de la destrucciéon de la experiencia es la dificultad
—o tal vez la imposibilidad— de conectar el pasado individual al pasado comun.

1 Por ejemplo, en un comentario sobre su texto “Experiencia”, de 1913, habla de la ma-
nera en que ataco la nocién de experiencia en su juventud y de cémo el concepto fue
torndndose importante en sus escritos posteriores escindiendo la palabra sin aniquilarla,
penetrando asi, seglin Benjamin, en la médula del concepto. (Cf. Benjamin, 2005: 1).
No extraigo las citas de los textos en espafiol por no disponer de ellos. Las traducciones

son mias.
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Esa dificultad se inscribe en un nuevo “colectivo”: las multitudes urbanas (que
aparecen como un tema en la literatura del siglo XIX). La multitud, elemento
en el cual la poesia de Baudelaire nace y vive y cuya novedad produce en
Benjamin una gran inquietud, es de tal manera intrinseca a su poesia que
“en vano buscamos en €l [Baudelaire] su descripcién” (Ibidem: 115). No existe
mds la comunidad donde la experiencia era posible, sino esta masa informe y
fragmentaria, que ofrece un exceso de estimulos a un ritmo acelerado —mar-
cado por la temporalidad del trabajo industrial. La bisqueda de experiencias
cae bajo la amenaza del choque?. En la gran ciudad del siglo XIX abunda,
en un clima de anonimato, lo que antes era distante o raro, lo exético, lo
desconocido, lo recientemente inventado, que la comunidad ya no consigue
cubrir con sucesivas capas de familiaridad. Segtin Benjamin, el individuo pue-
de relacionarse de dos formas posibles con la profusién de estimulos que la
ciudad impone: o bien el estimulo transformarlo a través de la conciencia para
atenuar su marca, o bien dejarlo perderse en el fondo del inconsciente como
un trauma que sélo llega a la “superficie” de formas que escapan al control
del yo. Benjamin apela a Freud para explicar estos mecanismos:

Cuanto mayor es la participacion del factor choque en cada una
de las impresiones, tanto mds constante debe ser la presencia del
consciente en el interés de proteger contra los estimulos; cuanto mayor
sea el éxito con que éste opere, tanto menos esas impresiones serdn
incorporadas a la experiencia, y tanto mds corresponderdn al concepto

de vivencia® (Ibidem, p. 111).

2 En algunos textos se habla de shock, pero prefiero usar la palabra en espanol.

3 Conviene sefalar la diferencia entre dos palabras de la lengua alemana: Erlebnis, que
se traduce frecuentemente por vivencia y Erfahrung, que se traduce normalmente por
experiencia. La Erfahrung es la experiencia “en sentido pleno” “fuerte”, propia de co-
munidades en que “el trabajo y [el] pasado colectivos predominan sobre la experiencia
individual” (Cf. Gagnebin, 1993: 58-59), la Erlebnis alude, en cambio, al individuo aislado

y a la “historia personal” (Loc. cit.).
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O bien los estimulos son guardados en la memoria desprovistos de su
intensidad inicial, o bien conservan una carga de energia intensa (como en
las pesadillas de los soldados de la Primera Guerra Mundial) que mantiene
una relacién problemadtica con el yo: aparecen en la conciencia involuntaria-
mente y de manera dolorosa y su efecto es paralizante. No pudiendo asi ser
materia de creacién, ni de placer, ni de alegria, la vivencia de un choque es
“estéril para la experiencia poética” (Ibidem: 110). Por detrds de esta ligaciéon
entre conciencia y vivencia estéril —desprovista de intensidad, se encuentra el
concepto proustiano de memoria involuntaria: la intensidad de lo que vivimos
es involuntaria, no podemos acceder a ella por los caminos de la conciencia.
Lo que implica también que todo lo que pasa por nuestra conciencia y per-
manece bajo el control del yo, no tiene la intensidad. ;Intensidad para qué?
Intensidad que mueve a pensar, podemos responder a partir de los propios
textos de Benjamin, en los que el pensamiento recibe impulsos violentos y
sorpresivos de la literatura, y de otras fuentes “no-filoséficas”. Volveremos
sobre este asunto.

Considerando el trecho citado y la oposicién entre la vivencia del choque
y la experiencia poética, es sorprendente que Benjamin se refiera a Baudelaire,
a quien considera un gran poeta de la Modernidad, diciendo expresamente que
éste “encarna el tipo traumatdéfilo”. De hecho, como su poesia prosperaba en
el ambiente de la multitud, él —dice Benjamin- “abrazé como su causa recibir
los choques, de donde quiera que proviniesen, con su ser espiritual y fisico”
(Loc. cit). Pero ;qué extraiio mecanismo de creacion seria ese, tan préximo
de la vivencia del choque? ;Cémo es posible que el choque no fuese “estéril
para la poesia” transformando-se en un trauma inconsciente o infecundo?
Benjamin responde: Baudelaire pertenece a una época en la que “el choque
se volvié norma” (Ibidem: 110) y su proyecto poético “permitiria suponer un
alto grado de concientizacién” (Ibidem: 110), asociado a una “misién”. Ese
proyecto poético, tendria entonces el objetivo de emancipar las vivencias, no
serfa simplemente la obra de un individuo aislado, sino la de un artista cons-
ciente de la fragmentacién del mundo social en que vive. La propia idea de
choque indica una intensidad, el efecto de un estimulo intenso —“agradable o
desagradable”, dice Benjamin (Ibidem: 111)- que parece, a veces, ser el vehi-
culo posible de alguna experiencia, atin en el medio fragmentario y esquivo de
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las modernas masas urbanas. Todavia parece que hay, entonces, posibilidad de
transmitir alguna cosa intensa. La actitud del traumatdfilo estaria asi ligada a
una profunda conciencia de su tiempo* y la busca de Baudelaire responderia
a una intencion de crear en el limite de lo que habia sido posible y ya no lo
era mds. La experiencia parece adquirir sentido en ese movimiento de quiebre
entre lo que ella era y lo que ella se tornara en el futuro, movimiento en que se
arriesgaria en direccion a lo imposible®. Al mismo tiempo, trata de conquistar
un espacio intermedio entre la conciencia y la memoria voluntaria por un lado,
y el choque violento por otro; que parece ser el espacio fecundo para la poesia.

En uno texto en que retoma esta problemdtica benjaminiana, Giorgio
Agamben (2005) atribuye a Baudelaire una “fascinacién” por lo inexperimen-
table y reconoce en ello “su condicién normal”, pero Agamben no asocia
esa buisqueda a la conciencia (de su tiempo), como por momentos Benjamin
parece hacerlo. Para el fil6sofo italiano, la bisqueda de la poesia moderna
no es la bisqueda de un nuevo objeto de experiencia, sino la de lo inexpe-
rimentable, y alin mds: la poesia moderna hace de lo inexperimentable su
lugar, transforma en normalidad el choque que la interrumpe —y que tornaba
la transmisién imposible: “El extrafiamiento, que retira de los objetos mds
comunes su experimentabilidad, se vuelve asi el procedimiento ejemplar de
un proyecto poético que busca hacer de lo Inexperimentével el nuevo ‘lugar
comun’, la nueva experiencia de la humanidad” (Ibidem: 52).

Pero, seglin Agamben “la objecién mds perentoria al concepto de expe-
riencia moderna fue levantada por Proust”: el elemento de la Recherche es la
“vacilacién de las condiciones de la experiencia” —esta idea de vacilacion es la
idea en torno de la que se articula este texto. Vacilacién de las condiciones de

4 Segln Benjamin (Ibidem: 104), Baudelaire era consciente del cambio histérico en la es-
tructura de la experiencia de sus potenciales lectores, por la cual él se sentia también
afectado. El publico se habia vuelto mds frio, mds dificil de alcanzar, y Baudelaire sabfa
que las condiciones histéricas de recepcién de sus poemas podian no ser propicias.

5 Philippe Lacoue-Labarthe cita a Roger Munier, quien asocia la etimologia de la palabra
experiencia al limite, a la travesia, al pasaje y finalmente al peligro. Agrega que los limi-

tes entre estos diferentes sentidos son imprecisos. (Cf. apud Lacou-Labarthe, 1986: 30)
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la experiencia (por lo menos tal como Kant la entendia: el espacio y el tiempo)
que provoca también la vacilacién del sujeto. Agamben afirma que en Proust
“no existe ya propiamente sujeto alguno” (Ibidem, p. 53) y termina el pasaje
que comentamos afirmando que la experiencia cotidiana de un ciudadano
comun, tal como aparece en varias obras del siglo XX pertenece a un momento
histérico en que lo Inexperimentable se vuelve norma. Se podria decir mds,
se vuelve la condicién y al mismo tiempo el objetivo de la biisqueda literaria.
Buscado como un efecto que permite mostrar sus condiciones vacilantes.

He aqui un punto de articulacién del presente proyecto: asi como para
Kant la experiencia delimitaba el campo del conocimiento posible, en la pri-
mera mitad del siglo XX, Benjamin insiste en trabajar en una ampliacién del
concepto y al hacer esa tentativa, abre en la experiencia posible una salida o
una comunicacién con lo imposible, con lo inexperienciable. El supuesto en
este ejercicio, en el caso de Benjamin, parece ser la inscripcion de la experien-
cia en la historia: aquello que percibimos, vivenciamos y de lo cual podemos
hacer experiencia estd delimitado histéricamente y, por tanto, las posibilida-
des de la propia experiencia se modelan de acuerdo con la época. Surge en
relacion a eso el problema de lo nuevo: ;como es posible aproximarse a lo
nuevo —que, en principio es lo imposible de experimentar—, una vez que su
condicion impide la aplicacién de un método o un criterio conocido? En otras
palabras, y teniendo en cuenta que el problema de la experiencia remite al
del conocimiento: ;es posible una forma de conocimiento que no se base en
el modelo del reconocimiento?

Si la experiencia no es simplemente cualquier cosa que acontece, vale
la pena pensar cémo acontece, o bien cudndo no acontece, o a quién o qué
cosa le acontece. Consideramos que este es un esfuerzo de importancia, en
la medida en que representa una tentativa de reformulacién de un concepto
de raiz claramente benjaminiana con una clara intencién de situarlo en una
discusién contemporanea. Es por realizar esa tentativa, mds que por las con-
clusiones a las que llega Agamben en su ensayo, que su texto es central para
nuestro trabajo.
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Gilles Deleuze. Inexperiencia, aprendizaje

En principio puede parecer inusitado colocar un problema en términos
benjaminianos para recortar en él un campo que acepte una aproximacion
deleuziana. Entretanto, creo que en esa torsion reside el interés del presente
trabajo. No es casual, en ese sentido, que los fil6sofos elegidos sean Walter
Benjamin y Gilles Deleuze, cuya relaciéon con los textos parece siempre mas
preocupada por concederles una nueva perspectiva que por realizar lo que
se entiende por una exégesis “correcta”, o por imponerse a ellos como un
metarrelato.

Gilles Deleuze dedicé a Proust un libro en el que establece una singular
relacion del pensamiento con la literatura. Una de mis hipétesis es que su
forma de tratar a la literatura guarda cierta afinidad con la reflexién estética
de Benjamin. De la reflexion filoséfica de ambos se podria decir, como Roberto
Machado dice sobre Deleuze, que no para de “establecer resonancias” con
elementos de otros campos del saber que integra —transformados en concep-
tos— al discurso filoséfico.

El signo y el sentido son la clave del libro de Deleuze sobre Proust. El
problema de Marcel, el protagonista de la novela, es la interpretacion; €l “no
sabe ciertas cosas al comienzo” (Deleuze, 2003: 25), no sabe descifrar signos,
y de eso se trata el aprendizaje que hard a lo largo de toda la obra. Se juega
en ese aprendizaje la posibilidad del sentido, partiendo de la radical falta de
criterios ofrecidos por la tradicién y la comunidad (el protagonista es un indivi-
duo aislado)® para realizar la tarea de la interpretacién. Los signos determinan
la unidad y también la pluralidad de la novela. Pluralidad porque los hay de
diferentes tipos (mundanos, amorosos, sensibles, artisticos) cada tipo se refiere

6 Es claro que para Benjamin, el hecho de que el individuo esté aislado representa una
pérdida, una alienacién, como analizaremos a continuacion, a propésito de la diferencia
entre expropiacion y vacilacion. Deleuze, al contrario, deconstruye el propio concepto de
sujeto y no piensa en términos de comunidad, o sea, de grupos de sujetos, sin embargo,
al mismo tiempo combate un punto de vista individualista, cuando critica cualquier

fundamento subjetivo para la interpretacion.
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a regiones distintas de la realidad, a cada uno corresponden estructuras de
tiempo diferenciadas y de cada uno se aprenden cosas diferentes.

;Pero como se inicia ese aprendizaje? Segtiin Deleuze, con la recurrente
decepcion del protagonista: “Pocas son las cosas no decepcionantes la primera
vez que las vemos, porque la primera vez es la vez de la inexperiencia” (2003:
32). Pero si es la inexperiencia la que le impide interpretar los signos, aprender
a interpretar serd una experiencia. No es una experiencia que vale por acumu-
lacién, como aquella criticada por Benjamin en su texto de 1913, ni tampoco
una experiencia cuya legitimidad emane de la tradicién, sino una tentativa
de descifrar, llevada a cabo por un individuo que no sabe cémo hacerlo, que
comprueba que los criterios que conoce resultan intitiles.

Deleuze afirma que son dos los riesgos de la interpretacion: la ilusion
objetivista y la compensacion subjetiva. El primero consiste en atribuir al ob-
jeto el sentido de los signos que emanan de éste (por ejemplo, el protagonista
buscar en la persona de Albertine las razones para amarla, o atribuir a la fa-
mosa madeleine las emociones que ella evoca, etc.). El segundo error consiste
en compensar la decepcién de la inexperiencia atribuyendo a los signos que
se pretende interpretar una explicacién subjetiva. El problema de las explica-
ciones subjetivas es que, asociadas sin otro criterio que el gusto y la biografia
privada forman una cadena infinita en la que todas valen lo mismo -y, por lo
tanto, nada— “Todo es permitido en el ejercicio de las asociaciones y, desde
este punto de vista, no encontramos diferencia de naturaleza entre el placer
del arte y el de la madeleine: siempre el cortejo de las contigtiidades pasadas”
(Ibidem: 34), pero esa actitud no nos conduce a una justa interpretaciéon de
los signos del arte, no estd a la altura de su intensidad; como mucho, ella nos
construye “un museo particular donde el sabor de una madeleine, la caracteris-
tica de una corriente de aire valen mds que cualquier belleza” (Ibidem: 35). Se
Swann aprecia la belleza de una mujer porque ella le recuerda un cuadro, o se
aprecia mds un cuadro después de encontrar una mujer que se parece con las
que en éste se representan, Swann, como intérprete, no hace mds que saltar
de un recuerdo individual a otro, tratando su propia biografia, sus recuerdos,
de forma objetivista. Nada se produce ni se aprende en ese ejercicio, nada
intenso acontece, la ilusién objetivista y la compensacion subjetiva, buscan
el sentido adonde éste no estd.
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;Pero qué existe entonces, mds alld de los objetos que emiten signos y
de las cadenas asociativas subjetivas? Para salir de la dicotomia sujeto—objeto,
Deleuze apela a la esencia como diferencia absoluta. En la interpretacion,
segun el filésofo, los signos del arte se integran en un mundo poblado de
esencias. La buena interpretacion retiene del signo aquello que es irreducti-
ble al objeto y del sentido aquello que es irreductible al sujeto (Cf. Machado,
1990: 171). Los signos mundanos son vacios, los amorosos son mentirosos,
los sensibles atn representan alguna generalidad y estdn ligados a la mate-
rialidad (madeleine, adoquines, Combray, Venecia), por lo tanto no revelan la
esencia, aunque todos ellos nos aproximan a ella, nos colocan en su camino.
Pero sélo el arte nos coloca en el camino de la esencia como “Diferencia
dltima y absoluta” (Deleuze, 2003: 39). Es singular la manera en que Deleuze
define las esencias que el arte revela: en ellas se da la unidad del signo y del
sentido, pero ellas son “aldgicas o supraldgicas” (Ibidem: 36). Y, a pesar de
describirlas como “una cualidad ultima en el centro del sujeto” (Ibidem: 41),
Deleuze realiza un esfuerzo teérico importante para mostrar que no se trata
de algo subjetivo. La esencia expresa un mundo, pero no garantizado por un
sujeto que lo conoce, al contrario, en Proust y los signos son los mundos los
que constituyen a los individuos, en lugar de ser el individuo el principio por
el cual se explica el mundo.

En un texto que ya citamos, Agamben llama la atencién sobre “la va-
cilacién de las condiciones de la experiencia” en Proust. Deleuze afirma: “el
mundo vacila en la corriente del aprendizaje” (2003: 25), parece que es la
literatura la que viene a mostrar que esta relacién entre aprendizaje y mundo
vacilante (hacen que el mundo vacile, por ejemplo, el choque, la transgresién,
la violencia del signo, todo aquello que pone en cuestién las coordenadas del
sujeto y al sujeto mismo). Es sabido que Proust siente atraccién por los esta-
dos “crepusculares” del alma (el suefio, o la propia memoria involuntaria, por
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ejemplo)’, en esos estados se complican® el tiempo y el espacio, la conciencia,
la percepcion y la memoria. Son, ademads, estados involuntarios. Si la expresion
memoria involuntaria estd asociada a Proust, Deleuze llegard, me parece, més
lejos: para €l la propia verdad es involuntaria (Ibidem: 85), porque “sin algo
que fuerce a pensar, sin algo que violente el pensamiento, éste nada significa.
Mads importante que el pensamiento es lo que ‘da qué pensar’” (Ibidem. 89).
Y aquello que fuerza el pensar estd fuera del pensamiento. Hemos pasado
de la memoria involuntaria a la verdad involuntaria y ese pasaje, que podria
pensarse como una ampliacién, es consecuencia de la vacilacién de las con-
diciones de la experiencia.

Ya dijimos que Benjamin pensoé la experiencia como un problema a lo
largo de su obra, describiéndola a veces como pobre, otras como imposible, en
ocasiones dice que ella fue expropiada. Si bien hay una dimensién nostélgica
en el concepto benjaminiano de experiencia, esa dimension no es la tnica
(Cf. Gagnebin, 1986: 8): pareceria que el empobrecimiento de la experiencia
es un “hecho ineludible”, una “pérdida dolorosa”, pero, al mismo tiempo, su
“reconocimiento lticido [...] lleva a lanzar las bases de otra practica estética”
(Ibidem: 10). Practica esa que se construye a partir de la apertura, que supone
el “no acabamiento esencial” del sentido y que permitiria hablar en “sentidos”,
en plural (Cf. Ibidem, 1986: 10).

Es importante distinguir, en el marco de esta reflexion, la vacilacion de las
condiciones de la experiencia de la expropiacién de la experiencia. Mientras la
segunda —expropiacion- apunta a un sujeto alienado de sus vivencias —o sea,
de aquello que le acontece—; en la idea de una vacilacién de las condiciones
de la experiencia se coloca el problema de la posibilidad de una experiencia

7 Agamben (2005: 53) cita a Poulet, quien, dice el italiano, “registré las innumerables
variaciones” de una férmula tipica de Proust: “je ne savais pas au premier instant qui
jetais”. Poulet, usa y cita frecuentemente los términos “vacilar”, “vértigo”, “tropezar”,
“inestabilidad”. (Cf. 1992: 15-23).

8 Complicacion es un término usado por Deleuze: serfa un estado originario que precede
a todo desarrollo. La explicacién (y el tiempo matematizable de la sucesién) seria un
desdoblamiento posterior, derivado, secundario respecto su estado complicado. (Cf.

2003: 42-4).
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con sentido —o de una experiencia de sentido- sin necesidad de referirla a
un sujeto. Es claro que, de haber una reflexién sobre la experiencia en De-
leuze, esta serd una experiencia sin sujeto, y llegando a ese punto es también
claro que la distancia con relacién a Benjamin tal vez sea irreconciliable. Sin
embargo, Benjamin vislumbré una complicacién en el concepto cldsico de
experiencia, descubriendo -o incluyendo- en su estructura el tiempo histérico,
la sensibilidad (no la sensibilidad destinada al concepto, sino una también
mds amplia) lo involuntario, lo inconsciente. Si es posible decir que hay en
esa desconfianza —a veces desesperanza— benjaminiana sobre las posibilida-
des de la experiencia un cuestionamiento del Logos —digamos por ahora que
usamos Logos en el sentido de racionalidad moderna- y si es posible decir
que el filésofo alemdn se compromete con ese cuestionamiento al adoptar
un estilo asistemadtico y una peculiar forma de didlogo con el arte; entonces,
tiene sentido seguir pensando en las posibles relaciones que guarda con un
pensamiento que, como es el pensamiento de Deleuze, parte de la oposicién
de un mundo de signos (el de Proust) y un mundo ordenado segtin el Logos®.

Para cultivar esas resonancias que fuimos enumerando, destacaremos
dos temas, en estrecha relacién con el concepto de experiencia que aparecen
en los textos elegidos: se trata de la discontinuidad y la distancia.

Como fue dicho, el tiempo aparece en la manera particular con que
Benjamin piensa la historia e historiza la experiencia. En el libro de Deleuze,
el aprendizaje todo consiste en atravesar diferentes estructuras del tiempo y en
cada una de ellas el protagonista se debate entre el éxtasis y la frustracién. Se
puede considerar, a partir de la diferenciacién de las estructuras del tiempo en
Deleuze la relacién del choque con el tiempo: tal vez la caracteristica principal
del choque sea que en €l no hay tiempo o hay tiempo en un sentido muy
restringido. Si asi fuera, tal vez el arte (en este caso la poesia de Baudelaire,
la prosa de Proust) preservarfa un espacio para un procesamiento temporal
del choque. Para considerar esas otras formas de relaciones temporales es
indispensable pensar el tiempo como discontinuidad, pensar que el tiempo
tiene otras formas, que la experiencia del tiempo tiene otras formas, mds alld
de la sucesién regular y mensurable.

9 Cf. Deleuze, 2003, Segunda Parte, Cap. I: “Antilogos”.
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En cuanto a la distancia, me inspiro en la siguiente cita de Proust: “yo me
servia de un telescopio para distinguir cosas efectivamente muy pequefias, pero
porque estaban situadas a grandes distancias, cada una en un mundo” (1981:
246). Deleuze exploré la metafora proustiana del telescopio, cuya caracteristica
es, segun el fil6sofo, la de “transponer, sin anularlas ‘enormes distancias’”
(Deleuze: 142). Sin anularlas porque se trata de conjugar lo que es distante,
porque trasponer ciertas distancias para anularlas seria desconocer la diferen-
cia. Tendremos que investigar lo que atin es mera intuicién. Esperamos que la
nocién de distancia nos permita revelar no sélo las relaciones que tejen entre
si los conceptos benjaminianos de vivencia y experiencia (distancia que parece
reproducirse, una vez que compromete las posibilidades de transmisién de las
experiencias. También esperamos poder reflexionar a partir de esta nocién
sobre esa especie de “negativo” de la experiencia, que son los conceptos de
“inexperiencia” y de “inexperimentdvel” (que aparecen en Deleuze, en Ben-
jamin y en Agamben). El concepto remite ademds a la cuestién del limite y
el “afuera”. Por tltimo, no se pode descartar que el problema de la memoria
también se deja pensar a partir de la “distancia” que guardamos con el pasado,
distancia que, ademds, no se anula apenas recordando.

Hemos tratado de pensar aqui ese mundo que vacila y que la literatura
comienza a reconocer, o descubre, o denuncia, o inventa; preservando asi un
espacio en el que la Filosoffa puede encontrar nuevas formas para pensar el
tiempo y una manera distinta de lidiar con la distancia. Pero, creo que como lo
muestran los escritos de Benjamin y Gilles Deleuze, para que eso sea posible,
la propia Filosofia tiene que aprender a mantenerse a una cierta distancia de
ella misma.
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La trama del pasado y los hilos del espacio:
la esclavitud africana y Chinua Achebe

Clara Alicia Jalif de Bertranou*
CONICET-UNCuyo

Segun las Ciencias de la Tierra, hace millones y millones de afios el
continente americano estuvo unido al continente africano, constituyendo una
sola masa geografica. Mas no es éste el punto vinculante que quisiésemos res-
catar, sino otro y mds doloroso, por cierto. Me refiero a lo que Africa aport6
trdgicamente a nuestras tierras: la esclavitud negra.

Una historia de la esclavitud puede remontarse a muy lejanos tiempos,
dado que tanto naciones consideradas barbaras o civilizadas, pequenas o
grandes, fuertes o débiles, con espiritu guerrero o sin él, con las mds diversas
religiones, incluso contrarias, e independientemente de los climas y edades,
practicaron la esclavitud. Es probablemente en Egipto donde primero se dio
el fenémeno antes de su constitucién social por castas. Frente a ellos, perder
una batalla significaba si no la muerte, indefectiblemente la esclavitud. Los
trabajos forzados fueron desde entonces un motivo de fallecimientos en gran
escala. Para Egipto, la posicién ventajosa de su largo y fértil rio Nilo y de estar
situada a las puertas del Mediterrdneo, le franqueé el comercio de seres huma-
nos. El propio Alejandro, no sélo hizo de Alejandria la ciudad mds préspera de
su imperio, sino también, el centro del “intercambio” comercial, que inclufa
seres humanos, “exportables” a distintas partes de la regién. Lo propio puede
hallarse entre etiopes, hebreos y fenicios. Hindues, chinos, escitas, asirios,
medos, babilonios, persas, partos, cartagineses, griegos, romanos, germanos,
rusos, fueron antiguos eslabones de una cadena de trafico de personas que se
extiende hasta el dia de hoy, aunque el fendmeno revista otras caracteristicas
(Saco, J. A., d. 1955: 7).

Segtin datos bibliogréficos, inmediatamente después del viaje de Cris-
tébal Colén, se produjeron las primeras introducciones de esclavos negros

* Las traducciones del Inglés son de la autora del trabajo.
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africanos, pero con la particularidad de que el nimero y las circunstancias no
son comparables a lo sucedido en la antigiiedad, mucho menos significativo
en esos lejanos tiempos, pero igualmente analizables desde el punto de vista
moral. Mientras en Europa parecia ir declinando la trata de seres humanos,
convertido el esclavo en “siervo”, el fenémeno del llamado Nuevo Mundo
trasladé a nuestro Continente el deseo de enriquecimiento donde, ademads
de la inmensa masa indigena, tantas veces diezmada en cifras millonarias, se
requeria mayor fuerza de trabajo. Fuerza de trabajo y trabajo forzado para los
indigenas y para la poblacién negra, que la sustituyé en muchos casos, con
iguales consecuencias. Un dato importante es que menos del 50% sobrevivia
en las largas travesias. En el libro compilado por Rina Caceres Gémez, Rutas de
la esclavitud en Africa y América Latina, se afirma que muchos esclavos fueron
traidos ilegalmente por lo cual es dificil conocer cifras exactas, pero sobre la
base de registros se sabe que al menos mds de once mil millones de africa-
nos fueron obligados a dejar sus lugares de origen entre 1500 y 1870 para ser
trasladados a América desde regiones como Senegal, Nigeria, Congo, Angola,
y Mozambique, resultando “el movimiento migratorio forzado mds amplio y
violento de la historia” (Cdceres Gémez, 2001: 10)!. En la obra precisamente se
detalla, en uno de sus capitulos, cémo Buenos Aires fue parte de esa ruta que
trasladaba desde Bahia (Brasil) los esclavos hasta el puerto, de alli a Tucumadn,
para luego enviarlos al Perti durante el siglo XVII (Crespi, 2001: 101-114).
Hacia 1501 ya estaba planteada la importacién de grupos negros, aunque
puede haberse dado atn en afios anteriores en lugares como La Espafiola o
Isla de Santo Domingo, destinada al servicio de los propios espafioles. Las
instrucciones de la Corona eran que no podian introducirse judios y moros,
pero si esclavos negros en manos de cristianos porque esto suponia que
habian sido bautizados. Ciertamente que ni siquiera se cumplié esta orden
y cinicamente el rey escribfa a un empleado de la misma Corona instalado
en La Espafiola, “No entiendo cémo se han muerto tantos negros: cuidadlos
mucho” (Saco d: 216). Pero atin cuando hubo momentos en que se prohibi6
la trata, nunca se cumplié e incluso existi6é la triangulacién con otros reinos

1 Datos tomados de la obra de Paul Lovejoy, Transformation in Slavery. A History of the

Slavery in Africa. New York: Cambridge University Press, 1983.
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esclavdcratas, como Portugal, resultando México o Nueva Espania, el segundo
lugar en recibir poblacién negra.

En la obra Etnicidad y discriminacion racial en la historia del Perti se
afirma que Lima fue la ciudad con la mayor concentraciéon de negros de todo
el Occidente durante el siglo XVII, segtin datos proporcionados por Roger
Bastide. Asi encontramos que:

Durante la mayor parte del siglo XVI, el grueso de los africanos
procedia de la Costa Occidental de Africa, especialmente de la seccién
situada entre los rios Niger y Senegal, conocida como rios de Guinea.
Los espafioles prefirieron por mucho tiempo a los naturales de esa zona
por su laboriosidad, alegria y adaptabilidad. La Corona espaiiola estimulé
persistentemente el envio de negros de Guinea a sus posiciones [sic]
americanas. Otra fuente de reclutamiento de negros eran los pueblos
de las caletas de Benin y Biafra y los de la zona del Congo y Angola
(Corrilla Melchor, C. 2002: 16-17).

Sabido es que en los ingenios azucareros, en las plantaciones de taba-
co y de café la mano de obra fue negra y el trabajo en ellos fue la principal
causa de mortandad. Si se los necesitaba para estas imposiciones, también las
coronas necesitaban el dinero que ingresaba por las licencias compradas para
este trafico; un tributo que se pagaba tanto en Europa como al introducirlos
en América por cada uno, y el precio de venta dependia del lugar de origen
y del lugar de llegada. Los de Cabo Verde podian venderse a mayor precio
porque parecian mejor dotados para el esfuerzo y en el emplazamiento de
destino el rango variaba de 100 ducados a 180 o mds, situdndose los extremos
entre Cuba, Santo Domingo y otras islas, hasta Chile, donde el precio era més
alto? (Saco, d: 238).

2 Moneda de oro antigua, cuyo peso era de 3.5 gr., que circulé hasta después de la I
Guerra Mundial con valor de cambio. Los Reyes Catdlicos la utilizaron con un peso de
3.6 gr. como unidad de cuenta. Hasta hoy los gobiernos suelen acufiar la misma para

los inversores.
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En el libro colectivo El precio de la “invencion” de América puede leerse
que:

Cada cultura establece un patrén conceptual de humanidad, y el
grupo de seres humanos que en €l no encaja o sélo encaja de modo
andlogo —es decir, mediante una operacion intelectual y una mediacién
moral afiadidas y siempre frdgiles— ve entregada la afirmacion o la ne-
gacién de su condicién humana a la discusién de los expertos o a la
decision politica, o incluso a conveniencias empiricas (Jiménez Lozano,
J. 1992: 13).

Pero bien se afiade que:

[...] los espafioles que llegaron a las Indias vieron en los indios, cada
uno desde su instalacién peculiar en la sociedad espanola de castas, la
proyeccién y repeticion de ese universo: el eclesidstico y el letrado los
vieron desde su aristotelismo como “bdrbaros”; el hidalgo, como casta vil
y despreciable; el sefior, como bufones y “sabandijas”, criados y siervos
por derecho de conquista; los soldados, como enemigos con quienes
valfa toda crueldad; los mercaderes, como mercancia; los politicos, como
stbditos regalados; y los clérigos dulicos o de escuela teologizaron todo
esto, ddndole, entre otras, la interpretacion de que el Cielo compensaba
asf a Espafia por su ortodoxia y las medidas para conservarla: la expul-
sion de los judios y la quema de los herejes (Ibid., 21-22).

El peso del mundo real durante tantos siglos nos hace pensar qué mirada
se tenfa acerca de los hombres y mujeres negros traidos a este Continente y
si tiene algin sentido referirse a lo que escritores africanos han tematizado
acerca de sus propias historias y de los conflictos en el interior de sus espacios
geogréficos, sobre quienes bien podria decirse la frase elaborada para nuestra
América, pero evidentemente ecuménica, de José Marti: “Robaron los con-
quistadores una pdagina al Universo!”.

Si la trata de esclavos fue comenzada hacia América a partir del viaje
de Colén, la intrusién europea en otras partes venia de muy lejos, sin mayor
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necesidad de corroboraciones. No es preciso apelar a la conocida obra del
Conde Joseph Arthur de Gobineau (1816-1882), Ensayo sobre la desigualdad
de las razas humanas (1853-1855), resultado tardio de ideas que circularon
desde muchos siglos anteriores, para saber que tanto indigenas como negros
fueron considerados infrahumanos, con todas las connotaciones diabolizantes
imaginables. Destrozar sus cuerpos y esparcirlos en espacios ptiblicos fue una
préctica extendida incluso a la raza blanca. Pero, recurriendo a una historia
mads reciente por su valor como fuente de conocimientos acerca del colonia-
lismo, se puede tomar el caso de lo que conocemos como Nigeria, pais que
habia sido posesion inglesa, luego protectorado, para, finalmente, adquirir su
independencia en 1960.

El sustantivo niggard, derivado del Middle English, remite probablemente
a la forma dialectal noruega knika, gnikka, cuya significacién —en una de sus
acepciones— es humilde, inferior, bajo, vil, y mezquino. En el indoeuropeo la
raiz nick ha dado lugar a significaciones como “persona olorienta”, “misera-
ble”, con sus adjetivos derivados. Por otro lado, nigger, antiguamente neger, se
vincula con el francés negre, para significar en primer lugar negro y, por exten-
si6n, miembro de cualquier comunidad de piel oscura. Contempordneamente,
la palabra nigger posee uso vulgar y ofensivo, de hostilidad, especialmente
utilizada por negrofébicos (Webster’s New World Dictionaire of the American
Language, 1968: 991). En cuanto a la denominacion del pais, Nigeria, al parecer
fue “inventada” por una prima del escritor irlandés George Bernard Shaw, Flora
Shaw, autora del libro A Tropical Dependency?, cuyo marido —Frederick Lugard
(1858-1945)*—, era agente colonialista en esos territorios y anexé pueblos que
guardaban diferencias abismales entre si, principalmente los hausas del Nor-
te, que eran musulmanes; los yorubas del Oeste, de religion vuddy; y los ibos
del Este, que habian sido paganos, pero terminaron cristianizados (Binayan
Carmona, N. 1997 y 1980).

3 El libro pretende ser una historia de Nigeria.

4 Nacido en India, fue el inspirador de la forma colonialista que adopté Inglaterra: utilizar
a los nativos en el propio sistema de dominacién, concediéndoles empleos y cargos
administrativos, entre otras ocupaciones. Después de ser agente en diversos paises

africanos, permanecié en Nigeria entre 1897 y 1919.
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Hay informes que datan en 1823 la “exportacién” de 320 mil ibos a
América a partir de 1786 y 50 mil desde Calabar. Personas que eran libres en
sus poblaciones. Mas la intrusién no se limit6 a estos efectos, sino que alteré
la vida social en forma radical, cuando los blancos lograron conversiones cris-
tianas, impusieron el inglés como lengua para enfrentar la diversidad dialectal
del ibo, y les ensenaron oficios diversos. También los ibos se dedicaron al
comercio con cierto éxito, obtuvieron titulos universitarios— particularmente
en Inglaterra-, es decir que asimilaron una serie de pautas occidentales, cuya
poblacién se sintié capaz de independizarse por breves y cruentos afios bajo
el nombre de Biafra, entre 1967 y 1970. Entre los ibos de la regién del Este y
los dispersos por el Norte y el Oeste, sumaban un capital humano inhallable
en otra regién del Africa negra, tal como ha sido sefialado por distintos au-
tores. Pero aquel intento separatista les cost6 casi dos millones de muertos,
ya fuese por la guerra, ya fuese por la hambruna. La sofocacién los reintegro
a Nigeria, pero para entonces ya se sabia que en sus tierras se hallaba la ri-
queza petrolera mds importante de una nacion africana, que integra la OPEP,
donde la explotacién estd en manos inglesas y norteamericanas, y ha traido
sus mayores perjuicios por las alteraciones del suelo, el deterioro serio de la
agricultura, la contaminacién, el hambre, las consiguientes enfermedades, y
las muertes.

Los origenes de la literatura nigeriana se encuentran, como en todas las
culturas, en la tradiciéon oral mediante proverbios, narraciones, transmisién
de hechos del pasado, costumbres, elementos religiosos y de orden cosmolé-
gico, entre otros. El Norte del pais en el siglo XV experiment6 una tradicién
escrita introducida por los musulmanes, lo que dio lugar a la adaptacién del
hausa al alfabeto drabe, luego vertido hacia 1930 al alfabeto latino, que afir-
moé una tradicién en la escritura, tanto de poetas como de prosistas. Hacia
mediados del siglo XIX en la parte Sur se produjo la incursién de misioneros,
particularmente protestantes, con el fin de lograr la conversion, pero para
ello debieron alfabetizar a la poblacién a los fines de lecturas biblicas. El
hecho impulsé la introduccién del alfabeto latino y una homogenizacién de
las lenguas habladas. En 1840 ya se constata la existencia de gramdticas del
idioma ibo, como la del lingiiista alemdn Rev. James Frederick Schén, Oku Ibo.
Grammatical Elements of the Ibo Language y del vocabulario yoruba, debido
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a un esclavo liberto, Samuel Ajavi Crowther (1807-1891), Yoruba Vocabulary
(1843), quien luego seria el primer obispo africano en el Niger y el primero
en escribir un libro en ibo. Este factor ha sido considerado importante, més
alld de las intenciones evangelizadoras, para la consolidacion de una escritura
que ha servido para fijar el pasado. Criticamente se ha afirmado que esa fue la
avanzada de la colonizacion, pues treinta afios después se establecia la Royal
Niger Company, por ejemplo. Y aqui tallan dos aspectos a tener en cuenta:
una colonizacién que utilizé los propios recursos naturales y humanos no sélo
para la explotacion de éstos, sino también para el montaje administrativo y
burocrdtico. La presencia de evangelizadores fue parte de estrategias por los
mismos europeos —algunos sinceramente convencidos— como obra de bien
(Umaisha, Sumaila Isah. 2008).

Puede citarse aqui la conceptualizaciéon que hace Clifford Geertz de la
cultura:

Un sistema de simbolos que obra para establecer vigorosos, pene-
trantes y duraderos estados animicos y motivaciones en los hombres
formulando conceptuaciones de un orden general de existencia y re-
vistiendo estas concepciones con una aureola de efectividad tal que
los estados animicos y motivaciones parezcan de un realismo tnico
(Geertz, C. 1987: 89).

La complejidad de lo que sobrevino con la presencia britdnica ha
sido narrada en novelas, cuentos y entrevistas por el escritor, nacido en
Igbo —ciudad de Ogidi, distante a 640 km. de Lagos—, Chinua Achebe (n.
1930), sobre quien quisiéramos detenernos por tratarse de una personalidad
ampliamente conocida, leida y discutida en el mundo angloparlante, a lo
que se suma su actividad politica en aquel intento independentista de Bia-
fra, donde estuvo involucrado directamente hasta la derrota y el posterior
exilio. Bautizado con el nombre de Albert Chinualumogu Achebe, eliminé
el primero, que habia recibido en honor al marido de la reina Victoria, y
abrevi6 el segundo —que en ibo significa “God will fight on my behalf” /
“Dios luchard en mi favor”’- hasta reducirlo a Chinua. Se lo considera el
iniciador de la novela moderna en Africa y uno de los mds reconocidos e
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influyentes escritores de su generacion. Titulé su primera novela Things Fall
Apart (1958), Todo se desmorona®, expresion del lenguaje cotidiano inglés,
que fuera utilizada por el irlandés William Butler Yeats (1865-1939) —Premio
Nobel de Literatura en 1923-, en su poema “The Second Coming” —"Things
fall apart; the centre cannot hold”—, ante la situacién creada después de la
I Guerra Mundial®. La novela de Achebe ha sido traducida a mds de cin-
cuenta lenguas, vendido mds de diez millones de ejemplares, y es motivo
de andlisis por estudiantes y especialistas, al punto de ser considerada un
texto cldsico. Otras de sus novelas son No Longer at Ease (1960), Arrow of
God (1964) —que con la primera forman lo que se conoce como su “African
Trilogy”-, A Man of the People (1966) y Anthills of the Savannah (1987).
Ha escrito también cuentos, como los recogidos en Girls at War and Other
Stories (1972), Christmas in Biafra and Other Poems (1973), African Short
Stories (1985), y es editor y colaborador de la revista literaria Okike, una de
las mds importantes de Africa’.

5 Achebe, Chinua, Todo se desmorona. Barcelona: Editorial Etnicos del Bronce, 1997.

6 Yeats, W. B. “The Second Coming” (1920): “Turning and turning in the widening gyre /
The falcon cannot hear the falconer; / Things fall apart; the centre cannot hold; / Mere
anarchy is loosed upon the world, / The blood—dimmed tide is loosed, and everywhere
/ The ceremony of innocence is drowned; / The best lack all conviction, while the
worst / Are full of passionate intensity. / Surely some revelation is at hand; / Surely the
Second Coming is at hand. / The Second Coming! Hardly are those words out / When
a vast image out of Spiritus Mundi / Troubles my sight: somewhere in the sands of the
desert / A shape with lion body and the head of a man, / A gaze blank and pitiless as
the sun, / Is moving its slow thighs, while all about it / Reel shadows of the indignant
desert birds. / The darkness drops again; but now I know / That twenty centuries of
stony sleep / were vexed to nightmare by a rocking cradle, / And what rough beast,
its hour come round at last, / Slouches towards Bethlehem to be born?”. Publicado en:
The Dial (Chicago), noviembre 1920; The Nation (Londres), 6 de noviembre de 1920;
Michael Robartes and the Dancer. Dundrum: Cuala, 1921; Later Poems. London: Mac-
millan, 1922; 1924; 1926; 1931.

7 La palabra Okike remite al Cosmos o espacio infinito de seres visibles e invisibles, que

contiene cuatro fuerzas: 1. Okike es la Fuerza Creadora, de donde emanan todos las
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Estas menciones no agotan su valiosa produccién.?

Por la condicién paterna, Chinua Achebe tuvo acceso a una educacion
importante, seglin paradigmas britdnicos, por ser hijo de un pastor protestante,
combinada con la educacién materna dentro de la lengua ibo y sus tradiciones
orales. Esta doble formacién ha sido tratada por €l bajo el tema del conflicto
entre el choque de dos civilizaciones, pero también ha escrito acerca de la
frustracion y el fracaso de los intelectuales y de los politicos africanos después
de la independencia, entre las multiples dimensiones que se desprenden de
sus publicaciones.

Escribir en inglés y tener que apelar a expresiones propias de su lengua
materna lo ha llevado a reflexionar sobre este hecho, como en su ensayo “The
African Writer and the English Language” y, ademads, ha sido motivo tanto de
entrevistas como de ensayos criticos acerca del uso que €l hace del idioma:

demads fuerzas, visibles e invisibles, las que nos ayudan o perjudican en la vida. Cons-
tituye el origen de las fuerzas fisicas del universo para coexistir en armonia, favorecer
la multiplicacién y la evolucién. 2. Alusi son las fuerzas sobrenaturales que, a veces,
asumen los atributos de los seres humanos. 3. Mmuo son los espiritus de los antepasados
que, si han tenido una vida buena con los suyos y la comunidad, pueden convertirse
en protectores. Si no es éste el caso, pueden convertirse en espiritus malignos. 4. Uwa
indica el mundo que se habita o la fuerza de la Naturaleza. Se compone de dos partes:
Igwe, que es el firmamento y Ala, que es la tierra, con los seres humanos, los animales,
la vegetacion y el agua.

www.ikuska.com/Africa/Etnologia/filosofia.htm#igbo Fecha de consulta: 27 de setiembre
de 2009.

8 La obra de Achebe ha sido ampliamente analizada, incluso desde la perspectiva femi-
nista. Puede verse, por ejemplo Rose Ure Mezu, “Women in Achebe’s World”, en: The
Womanist, University of Georgia at Athens, Institute for African-American Studies, vol.
1. 2., 1995. Disponible en linea. Fecha de consulta: 06 de setiembre 2009. Escritora
nigeriana, es autora de Chinua Achebe’s: The Man and His Works. London: Adonis &
Abbey Publishers Ltd., 2006.
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For an African, writing in English is not without its serious setbacks.
[...]. He often finds himself describing situations or modes of thought
which have no direct equivalent in the English way of life. Caught in that
situation he can do one of two things. He can try and contain what he
wants to say within the limits of conventional English or he can try to
push back those limits to accommodate his ideas.

[...]

I submit that those who can do the work of extending the frontiers
of English so as to accommodate African thought—patterns must do it
through their mastery of English and not out of innocence or ignorance
(Entrevista en The Buffalo News, 2008).

Para un africano, escribir en inglés es algo con serios retrocesos. [...]
A menudo se encuentra él mismo describiendo situaciones o modos de
pensamiento que no tienen directa equivalencia con el modo de vida
inglés. Atrapado en esta situaciéon uno puede hacer dos cosas. Puede
tratar y reprimir lo que quiere decir dentro de los limites del inglés
convencional o puede empujar esos limites hasta acomodar sus ideas.

[...]

Propongo que aquellos que pueden hacer el trabajo de extender las
fronteras del inglés para ajustar los modelos de pensamiento africano

deben hacerlo con la destreza del inglés y no sin inocencia o ignorancia.

Su opcién por el inglés para escribir sus novelas es lo que, desde su
punto de vista, le ha permitido una difusién tan amplia que no hubiese te-
nido si hubiese optado por el ibo, ain dentro de su pais. En este sentido, su
literatura ha recorrido el mundo para mostrar lo que de otro modo hubiese
permanecido ignorado.

De todas maneras, como €l observa, un fenémeno semejante de ir més
alla de las fronteras establecidas en el uso del inglés, incluso mediante la in-
troduccién de palabras provenientes del ibo, se ha dado en el plano musical
con el jazz y las sucesivas transformaciones que ha adquirido. Lo cierto es que
en Africa se experimenta un proceso de critica colonialista al menos desde los
afos 30 del siglo XX, y Achebe ha sido un autor clave dentro de esa literatura
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en inglés desde la mirada africana. Un dmbito donde para el espacio publi-
co se utiliza la lengua colonial y para el espacio privado las lenguas nativas.
Espacios donde el inglés es la lengua recibida mediante el sistema educativo
y el ibo el idioma de los ancestros, de las memorias, de los rituales, y de la
conversacién intima y cotidiana. Sus Reflections of a British—-Protected Child es
una obra ensayistica, de caracter autobiografico, més recientemente publicada
(2009), como lo ha sido Home and Exile (2000). De este modo, Achebe ha
utilizado para la poesia la lengua materna por su expresividad para transmitir
sentimientos, metdforas e ideas, por eso ha dicho: “So I have two hands, [...].
So I give them different things to do” (The Buffalo News, 2008).

Gran parte de su esfuerzo ha estado dirigido a develar y mostrar los
prejuicios de la cultura blanca europea, pero también para recuperar la vida
de comunidades cuyo destino estuvo y sigue negado. En su recuperacion
juega con el tiempo corto por un lado y, por otro, con el tiempo largo. Es
decir, la toma de conciencia de un verbo comunitario como modo de fijar la
historia e, igualmente, la perduracién de esas voces. No todo es limpido, ese
pasado tiene sus brumas y contradicciones, pero al mismo tiempo reinstala
en sus ensayos las situaciones generadas de esas contradicciones y el estado
acuciante de un pais profundamente corrupto, asociado a los poderes externos.
Su principal propésito ha sido mostrar al hombre europeo que Africa es un
continente que posee pasado, historia, religién, civilizacion, y todas las formas
culturales que los estereotipos circulantes han ocultado. Diversos han sido los
modos de cumplir ese propo6sito, atin en sus novelas y cuentos. En su ensayo
“The Truth of Fiction”, ha delimitado la mera ficcién de lo que ha llamado
“beneficent fiction” en el sentido de expresar aquel componente creativo de la
vida y la experiencia humanas que siempre tiene un fin positivo. Sin descartar
las buenas formas y la musicalidad en la escritura, para Achebe es primordial
el deseo de un mundo mejor y entiende que cuando se habla de esto se esta
hablando de politica. No descarta el arte refugiado en la intimidad, en lo intros-
pectivo, porque no estd en su espiritu ningtin tipo de exclusion, pero para él
carece de sentido. Ahora bien, define a la politica como cualquier cosa relativa
a la organizacién de la gente en la sociedad, por eso dice que para una vida
armoniosa se necesita de algin tipo de organizacién y eso es politica, con lo
cual uno se refiere igualmente al poder y a sus usos.
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The emperor would prefer the poet to keep away from politics, the
emperor’s domain, so that he can manage things the way he likes. When
the poet is pleased to do that, the emperor is happy and will pay him
money to stay within his aesthetic domain. But you and I don't have to
agree with the emperor. We have to say no. Our business involves the
peace, happiness and harmony of not just people but the planet itself,
the environment. How we live in the world is extremely important.
How we see our relationship with the environment is important. If we
see it in terms of conquest, if we go out and conquer Mount Everest,
what are we doing? Even the language becomes significant. If somebody
climbs a mountain, they conquer it (Cursivas de Achebe. Entrevista de
Morrow, B. 1991)°.

El emperador preferiria mantener al poeta lejos de la politica, del
dominio del emperador, de tal manera que pueda manejar las cosas
seglin los modos que le gustan. Cuando el poeta accede a hacer eso,
el emperador estd feliz y le pagard dinero para estar dentro de su do-
minio estético. Pero usted y yo no tenemos que estar de acuerdo con
el emperador. Debemos decir no. Nuestro asunto involucra la paz, la
felicidad y la armonfa no sélo de la gente sino del planeta mismo, del
medioambiente. El modo como vivimos en el mundo es extremadamente
importante. El modo como vemos nuestra relaciéon con el medioam-
biente es importante. Si lo vemos en términos de conquista, si salimos
y conquistamos el Monte Everest, ;qué estamos haciendo? Incluso el

lenguaje se vuelve significativo. Si alguien escala un monte, lo conquista.

Tanto ficcion como no ficcién han servido para expresar sus ideas y su
posicién, a veces con fuerte ironfa y sutilidad: “hasta que los leones no creen
a su propio historiador, la historia de la caza sélo glorificard al cazador”. Tema
que ha referido de otras maneras también para mostrar que Africa no era un

9 Bradford Morrow, nacido en 1951, es novelista, ensayista, poeta, editor, y escritor de
libros para nifios. Ensefa en el Bard College, Estado de New York, donde también es

profesor Achebe. Fundador y editor de la revista literaria Conjunctions.
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vacio antes de la llegada de los europeos, que alli habia una cultura, y que
ésta no fue traida por el mundo blanco. Cabe recordar que una pléyade de
escritores ha hecho contribuciones valiosas en el mismo sentido. Un hecho
significativo es que han sido merecedores de cuatro Premios Nébel de Lite-
ratura: el nigeriano Wole Soyinka en 1986, el egipcio Naguib Mahfuz en 1988,
la sudafricana Nadine Gordimer en 1991 y el también sudafricano, escritor
blanco, John Maxwell Coetzee en 2003.

Ya en el siglo XIX don José Antonio Saco (Bayamo, Cuba, 1797 — Bar-
celona, Espafia, 1879), a quien hemos utilizado como bibliografia sobre la
esclavitud en su obra en cinco tomos, fue un ilustre islefio, discipulo del sa-
cerdote revolucionario Félix Varela (1788-1853), y profesor de filosofia, que le
sucedi6 en la cdtedra. Escribi6 sobre temas identitarios nacionales y se opuso
al anexionismo con EEUU. No sélo indagé sobre la abolicién del comercio de
esclavos y el discutido retroceso de la agricultura en su pais para quienes se
negaban a acabar con ese trafico (cuyo fruto fue su escrito Memoria sobre la
vagancia en la Isla de Cuba, 1830), sino también el paralelo entre la Isla y las
posesiones inglesas. Sin embargo, es preciso aclarar que Saco no deseaba la
independencia de Espafia por temor a la pérdida de los caracteres propios de
la cubanidad, pero si la autonomia, al modo de las colonias britdnicas, frente
al temor del avance norteamericano. Probablemente el hecho de que Gran
Bretana prohibiese la trata de esclavos en los barcos en 1807, y la abolicién
dentro de sus colonias en 1834, le hizo pensar que el comercio vil habia ter-
minado y que la colonizacién al modo de la potencia decimondnica traeria
aparejada la prosperidad que, como sabemos hoy, nunca llegé a las colonias.

La trama del pasado y los hilos del espacio nos hacen ver que el proce-
so de colonizacién no pudo acallar o aniquilar las voces en uno y otro lado
del Atldntico. Expresa o soterradamente, éstas estuvieron vivas en un lento
proceso de afirmacién marcado por relaciones asimétricas entre dominado-
res y dominados, con el agravante de las condiciones materiales a las que se
les sometid. Es preciso indicar que la prdctica institucional de la esclavitud
excede estos aspectos para incluir también otras dimensiones de la esfera
cultural, politica, psicolégica, e incluso sexual de la vida social (Barafano,
A. 2007: 97-99). A propdsito quisiéramos recordar al viejo maestro Alejandro
Korn (1860-1936), quien decia en sus pdginas de La libertad creadora, alla por
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1922, que “La estrecha correlacién entre la libertad econémica y la ética se
refleja en el idioma. Todas las palabras que expresan una servidumbre tienen
al mismo tiempo una acepcién moral despectiva: esclavo, villano, lacayo, etc.”.
Y agregaba: “Barrer con toda sujecién econdémica es, pues, la condicién previa
de la liberacién humana. Pero no es la tinica” (Korn, 1963: 76).

Ya para concluir diremos que como todo ser humano tiene la posibilidad
y el derecho a la palabra, desde los “margenes” hay un interesante cuestionar
de la agresiva historia que desconoci6 la condicién de seres humanos sobre
dos bases: la explotacién econémica y el racismo que la justificaba. En relacion
dialéctica, una sirvi6 a la otra en el marco de los intereses de una conquista
y colonizacién que alcanzé niveles planetarios, por eso hemos querido llamar
la atencién sobre Chinua Achebe, dado que nuestro quehacer latinoamericano
no puede ignorar el aporte de estas otras escrituras, mds antiguas unas, mas
contempordneas otras, ante un flagelo que se prolonga en el presente bajo for-
mas diversas. Sin dudas, esa ocultamiento ha encubierto aquello que Leopoldo
Zea sefial6: el paradigma es sélo el hombre mismo, independientemente de
su localizacién espacial.
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Algunos interrogantes en torno a la
ensenanza de Historia de las Ciencias

Pablo Antonio Pacheco
Laura Aldana Contardi
Facultad de Filosofia y Letras
Universidad Nacional de Cuyo

Introduccion — Presentacion

La ensenanza de la “historia de la ciencia” en la escuela de educacion
media, plantea diversos cuestionamientos, antes que seguridades o certezas.
Este espacio curricular no estd libre de tensiones disciplinares entre lo filosé-
fico, lo histdrico, lo sociolégico, lo econémico y otros aspectos de la cultura
como el arte y la religiéon. La necesidad de contar con material didactico ade-
cuado para los estudiantes, la escasez o ausencia del mismo junto a la tarea
interminable de elaborar el propio, se combinan en un cdctel de continua
ansiedad. La ambivalencia de las prédcticas docentes que oscilan entre lo his-
toriogréfico y lo epistemoldgico, desorientan a los educandos y en ocasiones a
los mismos educadores. La irrupcién de una imagen acumulativa del desarrollo
cientifico en el aula, solidaria con el sentido comun, contrasta con la exigencia
de proponer enfoques que integren cada descubrimiento o invencién, cada
relato de la ciencia a su contexto histérico.

Por otra parte, los funcionarios que vienen implementando las politicas
educativas en la Provincia de Mendoza, Argentina, desde hace varios afios, no
han garantizado la permanencia en el curriculum de este dmbito disciplinar,
ni parecen tener una clara definicion en lo pedagégico—didactico, con las
consecuencias que esos aspectos tienen para las condiciones laborales y de
aprendizaje.

En tal sentido, se asume que la ensefianza y el aprendizaje de la histo-
ria de las ciencias en la educacién secundaria, producto de esas politicas y
tensiones, se configura como un contexto de particular fragilidad educativa.
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Las consideraciones precedentes conducen al planteo de algunos inte-
rrogantes tales como 3;Cudles son las razones de la inestabilidad curricular de
este espacio en la educacién media? ;Qué significado tiene la presencia o au-
sencia de dicho espacio? Los dmbitos que exigen inter o multidisciplinariedad,
como la historia de las ciencias, json conflictivos para docentes y estudiantes?
Al mismo tiempo, se presenta el interrogante de la recuperacién de esta dis-
ciplina como espacio curricular, pero también como posibilidad generadora
de pensamiento transformador de las relaciones entre sentido comun y saber
experto. Profundizar estos interrogantes forma parte de la tarea docente es-
pecifica del dmbito filoséfico, situdndonos al mismo tiempo en el cruce entre
estado, instituciones educativas, sociedad y cultura.

El presente trabajo recorre esos interrogantes y las tensiones emergentes
en la ensefianza de la historia de las ciencias, a partir de una reflexién sobre
las experiencias de los autores como educadores en este campo.

El lugar de la Historia de las Ciencias en la escuela se delimita a partir de
las politicas educativas, de la mirada de los actores que componen la institu-
cién escolar y la comunidad educativa, asi como de aquellos factores y modos
de abordaje que favorecen o dificultan el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El lugar de la Historia de las Ciencias en la escuela

El espacio curricular Historia de la Ciencia se instaura en la provincia de
Mendoza con descriptores fuertemente vinculados a planteos epistemoldgicos
y competencias bastante difusas para Profesores de Historia, Filosofia y Cien-
cias Naturales. Posteriormente, dichas competencias se redujeron solamente
a Profesores de Historia y Filosofia, hasta que a fines de 2006, aprovechando
el concurso de ingreso a la docencia, la Direccién General de Escuelas emite
una disposicién donde, sin previa consulta a los docentes, renombra el espa-
cio como Historia II y transforma los descriptores de la parrilla curricular en
contenidos de historia latinoamericana, con lo cual excluye a los docentes de
filosofia de las incumbencias para la asignatura. A principios de 2007 un grupo
de profesores del drea filosofica solicita una audiencia con la Directora General
de Escuelas para lograr nuevamente la incumbencia en el espacio curricular.
Esto generé conflictos por la reincorporacion de aquellos docentes dados de
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baja a raiz de tales cambios y el consecuente descontento de quienes habian
concursado previamente. En tal sentido, la delimitacién de este espacio en
cuanto a sus descriptores y la incumbencia profesional estdn sujetos a una
pugna de intereses corporativos entre docentes provenientes de distintas dis-
ciplinas, situacién que se ha repetido para otros espacios.

Las politicas educativas orientan los cambios hacia la inestabilidad labo-
ral y, junto a las précticas de los actores institucionales, definen el lugar que
tiene actualmente el espacio curricular Historia de las Ciencias en el dmbito
escolar. Diversas son las miradas en un mismo contexto institucional: la del
sector directivo y administrativo, la de los educadores de las distintas disci-
plinas, la de los educandos. Esas miradas ofrecen una clave para diagnosticar
las posibilidades concretas de un proceso interdisciplinario de ensefianza y
de aprendizaje.

Una mirada sintomatica de la institucién escolar hacia la Historia de
las ciencias, es la que tienen directivos o administrativos. Como ejemplo, es
suficiente relatar que uno de los autores solicit6 los descriptores del espacio
curricular a una administrativa y a cambio ésta le entregé los correspondientes
a Formacién Etica y Ciudadana. Ante tal situacién se le dijo que esos descripto-
res correspondian a otro espacio, pero esto parecié activar en la administrativa
cierta despreocupacion légica y un indiferente “bueno, no importa”.

Es innegable que las ciencias y su enfoque histérico requieren discusiones
éticas en relacion a los usos o consecuencias sociales y a la responsabilidad
de los investigadores respecto al conocimiento cientifico, aunque no al punto
de intercambiar como si diera lo mismo, la especificidad de los contenidos
disciplinares de un espacio curricular por otro.

Otra mirada que debe considerarse es la de los propios educadores del
espacio curricular como de otros espacios. Existe un desconocimiento gene-
ralizado de los contenidos y de la especificidad de la Historia de las Ciencias
por parte de docentes de otras disciplinas. Tanto éstos como los estudiantes
la asocian con la Historia y resulta dificil relacionarla con el pensamiento
filosofico y atin mds puntualmente con la epistemologia.

La mirada de los educadores se vincula directamente con la formacién
docente y con las practicas concretas en relacion a los saberes, sus educandos
y los demds educadores.
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Un obstéculo que se presenta en la practica es la ausencia de condiciones
que posibiliten el trabajo interdisciplinario entre las dreas de ciencias sociales,
ciencias naturales o el drea artistica. Ademas, las relaciones entre los docentes
del area filosofica y otras dreas en el contexto de las escuelas, promueve el
cuestionamiento acerca de las posibilidades y limites disciplinares que posee
la Historia de las Ciencias: ;Qué contenidos pueden ser integrados a una pla-
nificacién que contemple la interdisciplina?

Factores que generan interrogantes

En el trabajo docente desarrollado en este espacio curricular intervienen
factores que pueden constituirse en obstdculos en la ensefianza y el aprendi-
zaje. La consideracion de estos factores, ademds de ser un requisito previo a
todo diagnéstico de la situacién, motiva nuevos interrogantes.

Un factor clave es la formacién docente y el lugar que el componente
histérico de las disciplinas ocupa en las carreras de grado y posgrado. En el
caso de la carrera de Filosoffa en la Facultad de Filosoffa y Letras de la Uni-
versidad Nacional de Cuyo, se evidencia la escasez de materias o contenidos
tanto epistemolégicos como especificos de los debates de la historia de las
ciencias. Las causas deben buscarse en la despreocupacion de las autoridades
en fomentar esos contenidos o en el juego de poder de aquellos grupos cuya
filiacién ideoldgica deriva en posiciones anticientificas, dogmaticas, o encu-
bridoras, todo lo contrario de las condiciones requeridas para una formacién
docente en el terreno histérico de las ciencias.

La situacién descripta deja a los educadores del area filoséfica, en una
especie de busqueda autodidacta de bibliografia y asesoramiento para encon-
trar una formacién académica y herramientas didacticas adecuadas. Mds alld
de algin libro de texto o de divulgacién, son escasos los materiales biblio-
graficos preparados para el espacio y los que se encuentran no se adecuan
a las posibilidades de comprension de los educandos. Esta situacion muestra
el lugar que ocupa la historia de las ciencias en los disefios curriculares y en
las politicas editoriales.

La elaboracion del material apropiado para las actividades en clase,
requiere de un trabajo y tiempo extras que, sumados a la prdctica cotidiana
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de todo docente, se torna una tarea interminable. Asimismo, las escuelas no
cuentan con los recursos y la infraestructura indispensables que favorecerian
el aprendizaje (computadoras, equipo multimedia, sala de video, documentales
sobre temas especificos). Por otra parte, la disposicién y el mobiliario en las
instituciones escolares no facilitan la implementacién de estrategias de ense-
flanza y aprendizaje como el trabajo grupal, los debates, las mesas redondas
y otras que podrian enriquecer el trabajo del area filoséfica.

Por su parte, las condiciones del grupo de educandos con los que se
trabaja, tales como el nivel socioeconémico, las dificultades de aprendizaje,
los hédbitos de estudio, las limitaciones del espectro simbélico en el uso
del lenguaje, y los conocimientos previos, plantean graves interrogantes al
momento de implementar los recursos y las estrategias seleccionadas para
el aprendizaje.

Modos de abordaje de
la Historia de las Ciencias — Imagenes de la ciencia

El cuestionamiento de los modos de abordaje de la ensenanza de la His-
toria de las Ciencias desde el propio trabajo educativo, constituye una exigencia
de toda prdctica docente en el dmbito de la filosoffa. En este cuestionamiento
emergen discusiones en ciertos casos dicotémicas, expresadas en alternativas
como enfoque acumulativo y enfoque no acumulativo, sentido comtin y saber
cientifico, asi como el lugar de los saberes populares en contacto con esos
pares opuestos.

La imagen acumulativa sobre la que advierte por ejemplo Kuhn en sus
ensayos, se observa en afirmaciones y retazos del llamado “sentido comtn” o
“conocimiento vulgar” presente en los educandos, pero también se infiltra en
las concepciones de los educadores, cuya tarea es confrontar el sentido comuin
de esos educandos con su propio saber cientifico.

Por su parte, el intento de varios educadores por romper con esa imagen
acumulativa, presentando un enfoque también sefialado por Kuhn, que integre
los ejemplos histéricos de la ciencia en el contexto de su época, la economia, lo
social, lo politico y lo cultural, supone una complejidad tanto para los propios
docentes como para los educandos.
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La extrana simbiosis de estos enfoques que se da en el aula, sintetiza el
estado de situacion respecto a una probable desorientacién en el proceso de
ensefanza y aprendizaje de la Historia de las Ciencias.

El contraste entre planteos lineales acumulativos y no acumulativos abre
nuevos interrogantes respecto a las orientaciones en la formacién docente, y al
mismo tiempo cuestiona las relaciones entre sentido comtin y conocimiento
cientifico.

Se plantea generalmente que las ciencias van en contra de las diversas
concepciones del sentido comtin. Sin embargo, esa afirmacién se ha vuelto
problematica en el seno de las propias discusiones que la historia académica
de las ciencias ha tenido. Esto tiene sus consecuencias para la ensenanza de
la Historia de las Ciencias en las escuelas, al situar al educador en un eslabon
delgado de la cadena que vincula saber cientifico, sentido comtin y saber
popular: 3;Es siempre errado el sentido comun? ;Cudl es la linea divisoria y
los criterios adecuados para distinguir el sentido comun del saber cientifico?
;El saber cientifico ha incorporado en sus construcciones histéricas fragmen-
tos del sentido comtn? ;Qué tan critico deberia ser el saber cientifico con el
sentido comuin?

Otro aspecto en sintonia con el precedente es la indagacion sobre la toma
de posicion de los docentes ante los diversos saberes y discursos populares
que circulan y se ponen en prictica cotidianamente.

El debate acerca de la ciencia burguesa o la ciencia proletaria, del saber
cientifico o el saber popular, tiene una historia bastante extensa y un camino
recorrido en ciertas regiones de la sociologia, la antropologia o la filosofia, que
pueden ayudar a formular correctamente el problema.

La incorporacién de los saberes populares y el modo en que éstos son
incorporados a la ensefnanza histérica de las ciencias, es una discusiéon pen-
diente en los d&mbitos educativos formales y no formales.

Consideraciones finales — Propuestas
La reflexién colectiva sobre las practicas docentes ofrece la oportunidad

de indagar puntos de referencia para la elaboracién de propuestas pedagégico/
diddcticas que integren posibles respuestas al cuadro de situacién delineado.
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Los interrogantes presentados respecto a la ensefianza de Historia de las
Ciencias pretenden ser una invitacion a generar alternativas desde la transfor-
macién de la propia praxis. Esto implica reconocer, en primer término, la po-
sibilidad de una ensefianza histérica de las ciencias y, en segundo lugar, partir
de esos mismos interrogantes para orientar las discusiones hacia experiencias
educativas liberadoras y no adaptadas a las modulaciones del control social.

Asumir la tensién entre un planteo acumulativo y un enfoque situado
contextualmente, supone aceptar la posibilidad y necesidad de una historia
de las ciencias, pero al mismo tiempo implica para la formacién y el trabajo
docente, afrontar los debates entre continuistas y discontinuistas, internalistas
y externalistas, desde la unidad dialéctica del desarrollo cientifico expresado
histéricamente en un “patrimonio cientifico-técnico” (cf. Geymonat, 2002:
cap. IX).

El sentido de lo histérico muestra el cardcter critico del saber cientifico
y se potencia en los procesos interdisciplinarios. En tal sentido, la ensefianza
de Historia de las Ciencias en las escuelas, puede transformarse en un valioso
instrumento que colabore en la recuperacion de la historicidad de las discipli-
nas. Al mismo tiempo, serd un aporte a las discusiones en torno a los criterios
de seleccion de los contenidos adoptados, transformdndose de este modo, en
un nucleo critico para comprender las relaciones entre ciencia, tecnologia y
sociedad (Datri y Ortiz, 2004).

El debate sobre las condiciones en las que debe establecerse la interdis-
ciplinariedad en las instituciones educativas se muestra como un indicador
clave para elucidar las mutuas vinculaciones entre las diversas disciplinas que
integran el espectro curricular y la Historia de las Ciencias. En este sentido,
la interdisciplina se orienta a un abordaje que sea integrador de los diversos
campos disciplinares, y como tal conduce a una revisién altamente critica de
la formacién docente. Asimismo, la participacién docente en aquellos procesos
sociales que reconstruyan y profundicen las estrategias democratizadoras de
las comunidades educativas para asumir su rol en relacién al saber popular
y al saber cientifico, se convierte en una premisa significativa en el problema
de la interdisciplina.

En estos cruces resulta fundamental la conciencia histérica de los traba-
jadores de la educacion. La mirada sobre las clases y luchas sociales es una
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resultante de la propia extraccién de clase, pero al mismo tiempo condiciona
las practicas educativas y sus vinculos con los saberes, los educandos y los
educadores. En este sentido, lo gremial y lo politico forman parte de los
debates necesarios para abordar los interrogantes que ponen en conexion la
formacion docente, los supuestos gnoseoldgicos, asi como las relaciones entre
teoria y praxis.

De este modo, un dmbito con tales caracteristicas en el disefio curricular
de la escuela media, con esa riqueza de cuestionamientos que provee, condu-
cirfa, probablemente, a mantenerlo como un ambiente para algunos difuso,
indefinido, aunque para otros, como un ambiente pleno de posibilidades
para el desarrollo de una autonomia de pensamiento, de una actitud critica,
responsable y transformadora respecto de los modos de produccién cienti-
fica. Y si esto es asi, puede pensarse en la posibilidad de vincular a nifios y
nifias con un enfoque histérico de las diversas disciplinas con las que vayan
tomando contacto.

Por ello, la historia de las ciencias en tanto campo de poder, como la
filosofia, la formacién ética y ciudadana, la antropologia o por qué no la 16-
gica, tal vez contenga posibilidades de recuperar aquellas tensiones a las que
nos referiamos al principio. El desafio es, precisamente, asumir la ansiedad
cotidiana que genera su ensefianza y aprendizaje, para desarrollar el debate,
la polémica y el disenso, como caminos que configuran un contexto critico,
en el cual se hace presente a cada momento, la fragilidad del oficio docente.
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La ausencia de textos latinoamericanos en
materias filosoficas en el nivel medio.
Un aporte a la diversidad cultural

Federica Scherbosky; Ayelén Cobos; Andrea Suarez
Facultad de Filosofia y Letras
Universidad Nacional de Cuyo

Esta ponencia surge a partir de un disefio de investigacion en el que
intentamos dar cuenta de la ausencia de las problemadticas latinoamericanas
en la materia de Filosofia en el nivel medio. Dicho proyecto nace de la cdtedra
de Seminario de Investigacién Educativa, de la Facultad de Filosofia y Letras
de la UNCuyo. El trabajo que presentamos aqui es solo una adaptacién de
dicho proyecto, por lo que no hacemos explicito lo concerniente al trabajo
de campo y al andlisis de la informacion.

En la investigacién indagamos las causas y consecuencias de este ma-
nifiesto recorte del conocimiento para vislumbrar una paulatina, pero no
imposible transformacién: Entender la Filosofia como un preguntar por los
modos de objetivacién de un determinado ser humano que se reconoce y se
autosefiala como “latinoamericano”. Esperamos reivindicar el pensamiento
de fil6sofos latinoamericanos, tomar conciencia de la necesidad de recuperar
la identidad cultural y asumir nuestra realidad desde nosotros mismos. Asi
también tornar visible que donde hay lugar para la tolerancia de pensamiento
lo hay para las relaciones interhumanas. Fomentar la inclusién de lo “Otro”
como lo que no puede ser callado ni silenciado ya que es lo que constante-
mente nos interpela en nuestras prdcticas sociales, filoséficas y educativas y
considerar la posibilidad de que dicho planteo represente una nueva visién a
la hora de recuperar el tejido social.

Como estudiantes y futuros profesores de filosofia, desde nuestras
carencias y aspiraciones, nos vemos movilizados a pensar sobre nuestras
prdcticas educativas, por ello nos preguntamos en esta ocasion ;A qué
responde esta visible parcializacién o recortes de los conocimientos? ;Por
qué no se habla de la produccién filoséfica de Latinoamérica? ;Es que esto
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denota una determinada concepcién de Filosoffa y Saber? ;De algiin modo,
dicha seleccidon, se presenta como un obstdculo a la hora de apropiarse de
conocimientos en los que no nos sentimos reconocidos? ;La inclusion de
este pensamiento en las curriculas podria entenderse como una posibilidad
de recuperar al “Otro”?

Confesion tedrica

Entendemos que toda disciplina que aborda las problemadticas prove-
nientes de su dmbito, invita a una inmediata toma de postura, mas aun la
disciplina en cuestién, la filosoffa. Con el presente proyecto nos aunamos a
las investigaciones de especialistas y docentes que hoy se aventuran a poner
en concepto las problemadticas educativas.

A pocos meses de ingresar a nuestro campo laboral y con un primer
acercamiento a lo que son las planificaciones del nivel medio nuevamente
secundario, nos encontramos conmocionadas por la pobreza en materia filo-
séfica que los colegios y sus docentes imparten a los alumnos. Esta vivencia
la experimentamos como docentes, pero ya anteriormente como actuales
alumnos del profesorado en filosofia, podemos dar cuenta de que a lo largo
de la carrera hay una fuerte ausencia de formacion latinoamericana. Solamente
se explicita la temdtica en 4° afio, en dos materias (Historia de la Filosofia
Argentina e Historia de la Filosofia Latinoamericana).

Entendemos primeramente que la escuela se presenta como un escenario
de muiltiples actores que llevan a cabo diversas prdcticas sociales, materiali-
zadas en un cimulo de simbolizaciones que interactiian con el medio en el
que se ve inmersa. Pero también entendemos que la escuela, bajo su discurso
de igualdad, equidad e integracion, oculta y censura cualquier expresiéon de
alteridad posible. Esta institucion, asi entendida, se convierte en una maquina
reproductora de saberes, cuyos contenidos son impuestos por el orden social
dominante. Dichos contenidos no se presentan como aleatorios o arbitrarios,
sino que tienden a conformar y consolidar al ciudadano que sustenta el statu
quo, en detrimento de cualquier posibilidad de critica, emancipacion y trans-
formacién. Un ciudadano que es un igual respecto de algunas relaciones, pero
que se muestra como desigual en las relaciones sociales de opresion.
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Es desde este lugar, desde donde pretendemos dar cuenta de que la
ausencia de la filosofia latinoamericana en el curriculo escolar responde a una
omision intencional, que se sustenta en una postura tomada en lo que a la
concepcioén de la filosofia se refiere, y porque no podemos dejar de ver que
el pensamiento latinoamericano tiene como uno de sus ejes fundamentales
el problema de la emancipacién y la cuestién politica. Sendas temdticas que
por la misma concepcién de la filosofia o por la reproduccién del statu quo
buscan silenciarse.

Desde nuestra perspectiva, la filosoffa no se presenta como un sistema
acabado de preguntas suprahistéricas con sus respectivas respuestas. Acor-
dando con el pensamiento de Kant, la Filosofia no puede ser ensefiada ni
aprendida porque todavia no estd conformada, por lo que queda “Ensenar
a Filosofar.” M4ds alld de los modelos que hoy circulen (modelos dogmatico,
ecléctico, historicista, critico, etc.) la entendemos como la mds alta expresion
de humanidad de todo hombre, atendiendo a la totalidad y diversidad de lo
que éstos por medio del pensamiento forjan. La Filosoffa como vivencia no
contempla determinaciones geogréficas, aunque si entiende que los filésofos
como hijos de su tiempo construyen conocimientos impulsados desde sus con-
textos. Por esto se torna relevante volver conocido y cotidiano el pensamiento
de autores que escribieron y pensaron la realidad latinoamericana. Este planteo
no implica dejar de reconocer las relaciones con la Filosofia europea, las que
son determinantes en nuestra historia continental, sino comprenderlas dentro
de un saber filoséfico mundial, que deje lugar para un autorreconocimiento
y un respeto de nosotros mismos como sujetos de un preguntar por lo que
somos y hemos sido (Arturo Roig).

Cuando hablamos de ideas o pensamiento latinoamericano, hacemos
referencia a aquellos pensadores que guardan en comtn las problemaéticas
antropolégicas (cuestionamiento en torno a la humanidad del indigena),
religiosas, territoriales, juridicas, de organizacién politica, de emancipacién
de la conquista hispdnica y posteriormente de la dominacién norteameri-
cana, de proyectos de unificacién latinoamericana, la dignificacién de lo
autéctono, etc.

Por lo anteriormente expuesto nos proponemos abordar la investigaciéon
desde una perspectiva socio—critica, que tiene como principal objetivo una justa
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transformacion del modelo social y una emancipacién de todas las formas
coercitivas que atentan contra la manifestacion de lo plural.

No sélo pretendemos una interpretacién de las estructuras sociales, sino
una reconceptualizacién y una consecuente praxis, en donde teoria y practica
se ainan para lograr una verdadera transformacién que tiene como protago-
nistas tanto a los sujetos investigados como a quienes realizan la investigacién.

Resultados esperados

Adaptando el modelo socio—critico aspiramos a una progresiva “des-
naturalizacién” de los recortes del conocimiento, de la preponderancia de
corrientes, del olvido de la produccion filoséfica latinoamericana y en general
de una profesiéon docente que se interese por interpretar sus propios modos
de manifestarse.

Esperamos que nuestro trabajo nos permita abrir caminos y espacios
de autorreflexion, proponer la escuela, y aiin maés, el espacio curricular de
filosofifa como una comunidad de docentes, alumnos, directivos, padres que
sepa percibir, por medio de la autocritica, los aspectos que en la escuela se
reproducen, los mismos que imposibilitan la recuperacién del tejido social.
La utopia reguladora desde donde se problematiza esta temdtica puntual (y
que podra verse en muchas otras tematicas) es el desenmascaramiento de las
redes simbdlicas de poder que se anteponen a nuestra libertad y nos roban
el poder de decision.

Esta experiencia deberia proporcionarnos el habitus de cuestionar, pro-
blematizar, investigar por nuestros propios medios, preguntar por los conte-
nidos que resignificamos en cada clase. Estas “competencias”, antes de lucirse
vanamente en infinitas planificaciones y programas educativos, debe ser una
tarea que los docentes emprendan en conjunto, para que una vez adquiridas
sean propuestas a nuestros alumnos.
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En realidad, no existe la filosoffa en general:
existen diversas filosofias o concepciones del mundo y
se hace siempre una eleccion entre ellas.
;Como se realiza esa eleccion?

;es un hecho meramente intelectual o algo mds complejo?
Y ;no ocurre con frecuencia que entre el hecho intelectual y
la norma de conducta existe contradiccién?

;Cudl es entonces la verdadera concepcién
del mundo: la afirmada légicamente como hecho intelectual,
o la que resulta de la actividad real de cada uno,
que estd implicita en su actuacién?

Y puesto que el actuar es siempre un actuar politico
;no se puede decir que la filosofia real de cada uno
estd contenida toda ella en su politica?

(Gramsci, A: Cuaderno 11)
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Conocimiento y cuidado en la
educacion argentina de fines del XIX.
La interpretaciéon vergariana de los
sentidos politicos de la educacién

Mariana Alvarado
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Filosofia en la Escuela.
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Sdcrates en las palabras de Vergara

Vergara propone en su Filosofia de la educacion pensar los alcances de
algunos preceptos socrdticos en la organizacion escolar y en el gobierno de las
sociedades (1916: 57-80). Explora los limites, las condiciones y las proyecciones
de las siguientes sentencias: “lo tinico que sé es que no sé nada” (Ibidem: 59);
“en los libros sé6lo se aprende mejor lo que ya se sabe” (Ibidem: 63); “condce-
te a ti mismo” (Ibidem: 65); “s6lo se sabe lo que se practica” y “la sabiduria
de cada hombre es igual a su virtud” (Ibidem: 71 y 77). Frente al error y al
extravio en el que, entiende, ha caido la ensefianza de su tiempo, denuncia
la falta de humildad y excesiva pretensién y confianza en el propio saber por
parte de los educacionistas, transfiere las maximas socrdticas a la “educacién
del ciudadano de los paises libres” (Ibidem: 62).

En la sentencia “lo tnico que sé es que no sé nada” es posible leer un
doble gesto inaugural para el acto pedagégico que Vergara recrea en la figura
de quien es capaz de reconocer-se pequeiio frente a lo desconocido. Valora
en Sécrates la humildad del ignorante, de quien reconoce no saber como el
punto de partida de todo aprendizaje posible. Quien ensena, el maestro, no es
el que sabe, sino mds bien, quien reconoce no saber. Un inicio que dista de
aquel que animé y anima a la “légica explicadora” instalada en las instituciones
educativas de fines del XIX y principios del XX.
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Jacques Ranciere en su El maestro ignorante denuncia el mito pedagégico
que sostiene la necesidad de explicaciones para toda comprensién posible y
postula la incapacidad como fundamento de la explicacién. La explicacién
sostiene la distancia entre el maestro y el alumno, entre el libro y el alumno,
entre las razones del libro y las explicaciones del maestro. Una regresién al
infinito cuyo tnico limite es el maestro juez, punto en el que la explicacién
estd ella misma explicada. Espacio en el que se privilegia la palabra oral sobre
la escrita, el oido sobre la vista, la palabra del maestro sobre la del alumno. El
secreto del maestro, lo que le falta al padre de familia que busca un tutor que
explique el libro para su hijo, es saber reconocer la distancia entre el material
ensefiado y el sujeto a instruir, la distancia entre el aprender y el comprender,
la distancia entre el que sabe y el que no sabe (Ranciere, 1996: 12-14).

Pues bien, Vergara escapa a la ldgica explicadora y ve en Sécrates el
pretexto para sostener el autoaprendizaje.

Por un lado la ignorancia de quien reconoce no poder abordar la infan-
cia, y por ello, de quien sabe que nada de lo que sabe, determina, programa,
planifica puede ofrecer algiin conocimiento respecto de cémo enseiar.

... ain se pretende modelar almas y dar forma a la inteligencia de
acuerdo con vastos reglamentos, planes y programas de estudios, lo que
significa una pretensién de tener un conocimiento del alma humana

muy superior para ensefiar de este o aquel modo (Vergara, 1916: 60).

No sabemos qué sea la infancia, no contamos con ningtin conocimiento
respecto del alma humana, de modo que no es posible determinar el cémo
ensefiar previamente al acto pedagdgico. Esta ignorancia es el punto departida
para otra educacion.

Las mds preciadas conquistas de psicologia infantil, conducen a un
creciente respeto por la personalidad del alumno. Ni los més vastos
estudios permiten precisar de antemano el camino que seguirdn los
nifios y los jévenes, pues, si bien hay leyes generales en que obedece
el desarrollo de todos los alumnos, éstos avanzan en forma tan diversa,

que es imposible sujetarlos a una misma medida, asi como es imposible
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saber de antemano a qué altura y en qué época aparecerdn las nuevas
ramas de un drbol. Tal conocimiento del alma juvenil conduce a reco-
nocer entre las mejores conquistas pedagégicas, la conviccion de que
en las tendencias legitimas del mismo alumno estd la mejor gufa para
el maestro, quien debe mirar como su principal misién la de rodear al
alumno de aquello que mds digna alegria le produzca, impulsdandolo a

la accioén fructifera y ordenada (Ibidem: 60-61).

El maestro habra de disponer el espacio a fin de que el infante, el nifo,
el joven siga su propio camino. Un camino a recorrer en el que el guia es el
alumno. Un camino a recorrer en el que maestro y alumno se encuentran en
la ignorancia.

Caracterizada asi la tarea educadora, en alejar lo que sea dafioso para
el alumno, rodedndolo de todo lo que le sea favorable, y tomando por
guifa las mismas manifestaciones del alma juvenil, con sagrado respeto
a la personalidad del discipulo, llegamos al sentimiento de humildad

que expresa el filésofo (Ibidem: 61).

Un camino que borra las distancias en tanto que se aleja de la légica
explicadora y da lugar a la palabra propia. El maestro guarda silencio. La in-
fancia tiene ahora su voz. Nifios y jévenes escucharan la voz de su conciencia,
se formaran a si mismos en la accién fructifera y solidaria.

De modo que si en la institucién educativa “nadie pretende imponer
su saber a nadie” en el orden social “la ley surgird de la voluntad de todos”.
Conocimiento de si y cuidado del otro. “El mds sabio serd el que mds haga
para que se manifieste el saber de los demds”. En este sentido, esta claro para
Vergara que en las republicas, esto es, en los pueblos libres, el buen ciudadano
debe reconocer que lo que sabe es nada ante lo que sabe el pueblo.

El doble gesto inaugural con el que Vergara lee el acto pedagégico en
la figura de Sécrates arroja a pensar las posibilidades de un “inicio” para el
aprendizaje y de un “contenido” para lo que ha de ser ensefiado. Es imposible
decretar el inicio del aprendizaje, el momento exacto en el que tiene comienzo
el acto de aprender. Es que no hay un sujeto-maestro que decrete ese inicio.
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Es que no hay un inicio para alguna explicacién posible de hacer comprender.
No hay un “quien” ensefie. No hay un “quien” sepa. Atn asi, hay maestro.
Es mds, es imposible establecer qué ha de ser ensefiado porque no hay una
incapacidad que salvar, una carencia que llenar, un error que corregir, una
imperfeccién que moldear en un momento determinado del estadio evolutivo
sino mas bien una voz que escuchar. El Unico capaz de escuchar-se —contra
todas las predicciones evolutivas— es quien aprende a conocer-se. En ello una
preocupacion individual y social, una actitud para consigo pero también para
con los otros, un vinculo, cierta relacién que mds adelante presenta en toda
su potencia politica.

Las relaciones que habitualmente establecemos en la trilogia libro-docen-
te-alumno se ven radicalmente transformadas. Dice Sécrates en las palabras
de Vergara: “En los libros sélo se aprende mejor lo que ya se sabe” (Ibidem:
63). Los libros no son mds que archivos en los que es posible rastrear expe-
riencias y saberes mediante los que es posible saber lo que se hizo y se pensé
en épocas pasadas. Una especie de museo temporal que puede arrojar datos
de tiempos otros.

Sugiere, entonces Vergara distinguir el rol de la accién practica y el rol
del estudio tedrico que se hace con los libros'. Vergara estd hablando de una
relacién otra con los textos. Entiende que nada de lo leido puede ser aprendido
si no es vivido. Es posible, sostiene, entender el contenido de un texto sé6lo en
razon de lo que se hace por practicar ese contenido.

Sélo por las acciones justas existe la aptitud para comprender el
contenido del libro; aptitud que se transmite por herencia, pero nada
mds que como fuerza latente que s6lo se despierta por la accién

préctica; se ve, pues, que paralelamente a esta accién va la capacidad

1 Algo asi como aquella distincién de saberes en la que Sécrates valoraba el saber de los
artesanos sobre los poetas y los politicos. Tanto en Sécrates como en Vergara hay interés
por determinar los campos de accién. Mientras Sécrates acusa a los que saben de ignorar
los limites de su saber y de extrapolar ese saber a otras dimensiones, Vergara insiste en
sostener que s6lo es posible saber lo que hace y hacer lo que se sabe y extrapola esta

sentencia a todos los dmbitos del saber.
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para comprender los libros. Estos, por si solos, sin la aplicacién, poco
significan (Ibidem: 63-64).

El aislamiento que supone el estudio tedrico en los tiempos de Vergara
aparta del mundo y de la sociedad, de uno mismo y de los otros, de la accién
con otros, de la accién solidaria.

No encontramos en Vergara el libro, esto es, no hace del libro un mo-
nolito capaz de ofrecer todas las respuestas, todos los saberes. El centro al
cual puede recurrirse para vincular el todo de lo que se aprenderd, el lugar
a partir del cual se generara habla, o bien, sobre el que se producirdn textos.

No mide a los hombres en funcién de los libros sino a los libros en
funcién de los hombres. No se trata de cudl sea el mejor o el peor libro a
leer, no se trata de cémo aprender a leer sino més bien del tipo de lectura
que tiene lugar, esto es, un modo de relacién con lo que puede ser leido.
“Lo que el mundo necesita son hombres que tengan en la mano izquierda el
libro; pero en la mano derecha la pluma del escritor; el compds, la escudara
o el arado” (Ibidem: 64).

Hombres capaces de leer, escribir, hacer. Hombres que en un mundo
habitan mundos. No se trata de un hombre lector, de un hombre escritor, de
un hombre agricultor —-de un poeta, un politico, un artesano, en clave socra-
tica-, de uno mejor que otro, de otro por arriba de uno, sino mds bien de un
hombre que puede todo lo que ellos pueden. En ello radica la sabiduria. En lo
que cada hombre es capaz de hacer. ;Y qué es lo que todo hombre es capaz
de hacer? Todo lo que puede un hombre. “Los libros contienen referencias
sobre la vedad; pero ésta sélo la vemos en la Naturaleza, en las sociedad y en
la conciencia: estos son los tres grandes libros, sin los cuales lo demds nada
vale” (Ibidem: 64-65).

Los tres grandes libros para los que ninguna mediacién pedagégica vale.
Los tres grandes libros a los que nifios y jévenes pueden acceder directamente,
mediados, por supuesto por el lenguaje. Poder leer estos libros depende bdsi-
camente de conocerse a si mismo. “Que podamos ver y admirar las bellezas
del mundo, del cielo, de la tierra, que comprendamos el bien y el mal, la
verdad y la justicia, depende, ante todo, de algo que estd dentro de nosotros
mismos” (Ibidem: 66).
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El conocimiento de las propias fuerzas y necesidades, de todo lo que se
puede y de todo lo que se carece, de todo lo que se sabe y de todo lo que se
ignora requiere de una escucha atenta. El mds sabio es el que siente dentro
de si mismo las vibraciones del alma universal. En cada hombre palpita el
espiritu divino, la voz intima del ser. “Todo el saber, toda la ciencia, toda la
educacion, va dirigida a despertar esa voz interior, que nos impulsa al bien,
nos aparta del mal y abre nuestro espiritu ante lo verdadero, lo bueno, lo
bello, lo justo.” (Ibidem: 66)

Pues bien, nada hay que ensenar, pues todo estd ya en nosotros. Se trata
entonces de escuchar las propias tendencias, de encontrar el propio camino:
“Conocerse a si mismo equivale a despertar lo divino que uno lleva en lo
interior de su ser” (Ibidem: 66).

El hombre sabio es el hombre consciente. El hombre consciente es el que
sabe de si. De modo que el pueblo mds adelantado es el que tiene conciencia
publica (Ibidem: 67). Una toma de conciencia hacia la independencia y el
gobierno propio, “el gobierno libre de las naciones republicanas sélo puede
existir mediante esa autonomia moral que Socrates deseaba” (Ibidem: 67).
“Toda la educacion, ya se trate de los nifios y de los jévenes en las escuelas,
o de los ciudadanos de los pueblos libres, tiene por eje el despertamiento de
la conciencia” (Ibidem: 67).

Despertar la conciencia es el medio para que cada hombre se conoz-
ca a si mismo. Conocerse a si mismo es lo que dignifica. No es posible
reemplazar la conciencia por reglamentos de lo que se trata es de apren-
der. Lee Vergara en Sdocrates que aprender es adquirir conocimiento de
si. La escuela, entonces es el espacio en el que se dispone a los nifios y
jévenes a la toma de conciencia como medio para el autoconocimiento.
Tanto los individuos como los pueblos tienen que despertar su conciencia
y conocerse a si mismos, lo que sélo sucederd, entiende Vergara, dejando
libertad a los hombres para que obren conscientemente y asi cada uno
se convierta en un factor decisivo del orden social. Lo que sélo sucederda
cuando los hombres cuiden de si y al cuidar de si cuiden a los otros. “La
conciencia se desarrolla y también el conocimiento de si mismo con la
accion libre” (Ibidem: 69). “La accién mds noble es la que realizan los
ciudadanos de los pueblos libres al trabajar por la prosperidad general.
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Por esto, la buena organizacion politica es la primera condicién para el
desarrollo de la conciencia” (Ibidem: 69-70).

Reglamentos y programas pretenden determinar un camino a seguir
heter6nomamente, del mismo modo que gobierno y leyes pretenden hacerlo
y saberlo todo para todos. Se forman, entonces, seres deprimidos y sin con-
ciencia, tan dispuestos a sufrir el despotismo como a producir la anarquia. La
justicia no mejorard con la extensién o la complejidad de la legislacién sino
mads bien dando a los jueces libertad de conciencia y a los ciudadanos libertad
de participacién para el concurso de iniciativas en la mejora de las leyes. Ni
las leyes, ni los libros, ni la palabra del que sabe debe imponerse sobre las
conciencias. La justicia, mds que surgir de la ley ha de ser el resultado de la
accion de todos los interesados, de todo el pueblo (Ibidem: 70).

... las condiciones anatémicas, fisiolégicas y morales que en cada
individuo corresponden a la virtud, son las mismas que corresponden a
la sabidurfa. Méds claro: el hombre virtuoso, necesita ciertas condiciones
orgdnicas y especialmente cerebrales, ya que todos los caracteres y mo-
dos de ser de la inteligencia, del sentimiento y de la voluntad, tienen un
equivalente en el cerebro y aun en el sistema todo. Asi, un hombre de
gran voluntad tendrd necesariamente mejor sistema muscular que otro
sin energfa. Y cada modo de ser intelectual o moral tiene igualmente

sus expresiones cerebrales (Ibidem: 72).

Ser sabio es ser virtuoso. En las palabras que Vergara pone en boca de
Sécrates “Sélo se sabe lo que se practica” de modo que “La sabiduria de cada
hombre es igual a su virtud”.

Cada organismo y cada érgano es una resultante de la accién que ese
6rgano o ese organismo ha realizado a través de innumerables generaciones. La
accion hacia lo alto, la accién ascendente ha creado todos los 6rganos y todas
las aptitudes. La palabra accién sintetiza todas las virtudes. Las virtudes tienen
mérito en los individuos por la accién fructifera que ellas representan. Quien
nada hace, nada vale. El hombre de accién es digno. La accién corresponde a
la virtud, es la virtud misma. La virtud no existe en si misma sino cuando es
aplicada, cuando produce desarrollo orgdnico, o sea aumento en la capacidad.
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La accién que destruye las fuentes de la vida es contraria a la accién
misma. Siendo la accién equivalente a la virtud, aquella es la que ha creado
los 6rganos y ella los desarrolla y aumenta en capacidad. Resulta entonces que
la virtud es equivalente a accién y la accién equivalente a sabidurfa. “El que
sabe lo que es bueno lo practica” pero sélo se aprende practicando. Nadie
puede hablar de lo que no conoce aunque sea mds facil hablar que obrar.
Ahora bien, “Nadie es malo voluntariamente, siempre el que no practica el
bien o es malo, lo es por ignorancia; puesto que practicar el bien y ser bueno,
es siempre mds ventajoso que seguir el mal.”

En sintesis, una escuela para despertar la conciencia, un maestro que
disponga el medio para escuchar la voz interior. Un vinculo con uno mismo
que permita el conocimiento de si. Mds como conocer es hacer porque sélo
se conoce lo que se practica, el que conoce hard lo propio en el orden social.
Esto es, participard activamente. Cuidard de si en el cuidado de los otros.
Ahora bien, la tnica condicién para el despertamiento de la conciencia es la
organizacién politica de los pueblos libres y, a su vez la toma de conciencia
es la utinica condicién para la emancipacion politica de los pueblos. Sélo una
escuela republicana puede mediar entre el despertamiento de conciencia y la
emancipacioén individual y social.

Entiende Vergara que el propésito de Sécrates fue el de bajar la filosofia
de las altas abstracciones, de las nubes para que volviera al mundo y sirviera a
todos estando al alcance de todos (Ibidem: 79-80). Una filosofia baja, terrena,
util. La teoria al servicio de la accién. La filosofia al servicio de la vida. La filo-
soffa para la cosa publica. Mds atin, la pedagogia entre la filosofia y la politica.
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Ensenanza de la filosofia en nuestra América.
Inquietud de pensar

Adriana Maria Arpini

Centro de Investigaciones Interdisciplinarias
de Filosofia en la Escuela
UNCuyo—CONICET

La Filosoffa Latinoamericana se ocupa de los modos de
objetivacién de un sujeto, a través de los cuales se autorreco-
noce y se autoafirma como tal. Estos modos de objetivacién
son, por cierto, histéricos (Arturo Roig, 1993, 105).

La historia bien entendida de la filosofia es siempre una
vuelta a la tradicion filoséfica para hacerla participar en la
meditacién del presente (Arturo Ardao, 1946, 117).

Maestro de la verdad no deja de amonestar. Hace sabios
los rostros ajenos. ... Pone un espejo delante de los otros,...

hace que en ellos aparezca una cara (Cddice Matritense).

Los contenidos especificos de pensamiento indo-latinoamericano, afri-
cano o asidtico no son frecuentes en los programas de las materias y/o se-
minarios que integran los planes de estudio de los profesorados en Filosofia.
Consecuentemente, tampoco es frecuente que se incorporen estos contenidos
en los espacios curriculares dedicados a la filosofia en el sistema educativo.
Tal ausencia corresponde a un prejuicio que debe ser discutido y removido.
Tiene que ver con la pretensién de universalidad propia de la filosofia y con
el modo en que se entienda el acceso a lo universal.

Preguntas tales como: ;qué es el hombre?, ;cudl es el principio orienta-
dor de las decisiones y acciones de los hombres?, ;cudl es el entramado de
relaciones socio—culturales en las que los sujetos se constituyen como tales?,
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entre otras, presentan en la forma misma de su formulacién una exigencia
de universalidad. Ahora bien, sin renunciar a la aspiracién a la universalidad
propia del quehacer filoséfico, es posible otro modo de preguntar y de buscar
respuestas que dirija la atencién sobre el sujeto que formula la pregunta, antes
que sobre el objeto por el cual se interroga. Es decir, la cuestion del hombre
o del principio del obrar o de la constitucién de la subjetividad, entre otras,
se pone a foco cuando a su vez nos preguntamos jquién es el que necesita
saber acerca de tales cosas?, ;desde qué situacién concreta este sujeto plantea
la necesidad de saber sobre de estos asuntos universales? El desplazamiento
hacia el sujeto nos permite poner en relacién tres dimensiones del saber filo-
séfico que son vislumbradas en los epigrafes de nuestro trabajo:

—la forma de comprender la filosofia como modo de objetivacién de un
sujeto histdrico;

—la narracién de esos modos de objetivacién o relato historiografico de
la filosofia;

-la construccién de la identidad como proceso de subjetivacién que
implica una dialéctica multiple, entre objetividad y subjetividad, entre parti-
cularidad y universalidad, entre forma y contenido del filosofar.

Procuramos reflexionar sobre estos asuntos con especial referencia a la
produccién filoséfica de nuestra América.

La filosoffa, como toda obra producida por los seres humanos es un
modo de objetivacién. Sus conceptos y premisas, sus categorias y valora-
ciones nos permiten conocer, ordenar, clasificar, jerarquizar, interpretar,
decidir, actuar sobre el mundo, sobre nosotros mismos y en relacién con los
demds. Nos permite también tomar distancia respecto de lo dado, emerger
del estado de naturalizacién al que nos induce la costumbre, realizar un
andlisis critico e imaginar alternativas. Para referirse a esta situacién, tensa
y muchas veces conflictiva, entre subjetividad y objetividad, Roig acufi6 el
término “dialéctica discontinua”. Aplicado a la filosofia latinoamericana, es
decir a un modo de preguntar identificado con cierto contexto socio-histori-
co, esa dialéctica se manifiesta a través de “discursos que han sido para cada
época diagnéstico, denuncia, proyecto y también, por cierto, compromiso”
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(Roig, A., 2008: 157). En relacién con la educacién, esa tensién dialéctica
involucra tanto la transmisiéon de los modos de objetivacién especialmente
la transmisién a las nuevas generaciones, como las diferentes maneras en
que “los nuevos” atesoran, seleccionan, reformulan y dan vida en el presente
a aquellas objetivaciones que son en general los productos de la cultura, y
en particular, conforme a nuestro actual interés, los resultados del quehacer
filos6fico. Veamos un caso.

A través del Cddice Mendocino tenemos noticias de que los aztecas, y
el pueblo ndhuatl en general, tuvieron un verdadero sistema educativo, que
aseguraba la “dialéctica discontinua” por la cual transmitian y recreaban su
cultura. Hasta los trece afios la educacién estaba a cargo de los padres que,
de acuerdo con la edad y el sexo, ensefiaban las tareas relativas al cuidado
de si mismos y a la obtencién y produccién de todo lo necesario para la
vida del grupo. Después de esa edad, todos los nifios y nifias ndhuatl en-
traban en una de dos escuelas: la Telpochcalli, dedicada a Tezcatlipoca, el
dios guerrero, donde recibian formacién militar; o la Calmécac, dedicada
a Quetzalcoatl, donde se impartian los conocimientos mds elevados de la
cultura ndhuatl a través de la lectura de los libros sagrados y cientificos y
se adquirian las virtudes propias de quienes se ocuparian de las funciones
mads altas de la sociedad y el gobierno, mediante el ascetismo y la practica
de una disciplina rigurosa.

Jacinto Ordonez Pefialonzo, estudioso del tema, nos dice que dentro de
la Calmécac estaba la escuela Cuicacalli, una especie de Facultad de Filosofia
y Letras, que era un centro de estudios especializado dedicado a la pintura,
el canto, el baile y la musica. Ser pintor era ser escritor, pues los cédices eran
secuencias de pinturas, escritas en poesia para ser cantadas; con los cantos
venia el baile y la musica. La matemadtica, la historia, la teologia, la filosoffa,
toda la sabiduria se cantaba” (Cfr. Ordénez Penalonzo, J., 2002: 8 9).

Dentro de la concepcién mitico-religiosa que constituia la perspectiva
epistemoldgica azteca, los seres humanos, la naturaleza y la sociedad formaban
parte de un orden césmico dual. Cada ser humano era concebido como sub-
jetivo y objetivo, como ser de moral y de accién, como “rostro” y “corazén”.
Todos los conocimientos tenfan como criterio un principio dual. La filosofia,
entre ellos, se nombraba “flor y canto” (Ibidem, 15).
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La escritura/pintura de los cédices tenia como finalidad narrar los acon-
tecimientos importantes del pueblo y las actividades cotidianas que implicaban
los modos de reproduccién y conservacién de la vida, las relaciones de los
hombres entre si, con la naturaleza y con los dioses. Tales narraciones eran,
como lo son para nosotros nuestras historias, formas de construccién de la
objetividad y de la propia subjetividad, pues, los hechos del mundo objetivo
estdn preformados socialmente tanto por el cardcter histérico del objeto,
como por el cardcter también histérico de quien los objetiva y registra (Cfr.
Horkheimer, M., 1998).

Los contenidos filoséficos de la cultura Ndhuatl eran objetivados me-
diante el canto y la pintura, y presentados a los jévenes como narracion. Tales
relatos eran el espejo de la propia cultura en el que los jévenes, al mirarse,
vefan con ojos nuevos toda la historia de su pueblo hasta descubrir, en esa
tension, su propio rostro, su identidad.

Veamos otro caso. Es sabido que durante la Colonia la educacién estuvo
regenteada por las 6rdenes religiosas y la filosofia que se practicé y ensefié en
nuestras tierras siguié mayoritariamente los cdnones de la escoldstica hasta
las postrimerias del siglo XVIII y principios del XIX. Pero ;c6mo se encaré la
ensefianza de la filosofia en los inicios de la vida independiente de nuestras
naciones? ;Qué filosofia se ensefi6? ;Con qué métodos? En el nuevo y con-
flictivo escenario de las Provincias Unidas del Rio de La Plata, Bernardino
Rivadavia (1780 1845) confiaba en la educacién y la instruccién como medios
de progreso y mejora social. Imbuido del reformismo de los ministros de
Carlos III y de la Ideologfa, atrajo a profesores europeos y organizé un Esta-
blecimiento Literario, cuyas ideas pergefiaron la creacién de la Universidad
de Buenos Aires. Durante su gobierno se fundaron escuelas primarias en las
que se aplic6 el método lancasteriano, y para la ensefianza media, se moder-
niz6 el Colegio de la Unién del Sud creado en 1818 mediante la inclusién de
disciplinas cientificas. Allf, la ensefianza de la filosofia experiment6é un cambio
abrupto cuando Juan Cris6stomo Lafinur (1797 1824) obtuvo en 1819, por
oposiciéon publica la cédtedra de filosofia y se dispuso a impartir la ensefianza
de las “doctrinas modernas” en castellano. Fue el primer laico en ocupar una
cétedra de filosoffa, pero no fue el tnico. Juan Manuel Ferndndez de Agiie-
ro, Diego Alcorta y Luis José de la Pefia ensefaron filosoffa en la nacién en
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ciernes y sus fuentes fueron los escritos de los Idedlogos franceses, Etienne
Bonnot de Condillac y Destutt de Tracy y la filosofia de la Ilustracién'. Ante
el nacimiento de una nueva forma de vida politica y de las transformaciones
sociales que ella implicaba, Lafinur encaré la ensefianza de la filosofia en re-
lacion con la necesidad de transformar los hébitos intelectuales de la Colonia.
En referencia a su labor docente, Juan Maria Gutiérrez senald:

Lafinur no se proponia en su curso formar filésofos meditativos ni
psicélogos que pasasen la vida leyendo, como faquires de la ciencia, los
fenémenos intimos del yo. Queria formar ciudadanos de accién, porque
sentia la necesidad de levantar diques al torrente de los extravios sociales
que presenciaba, y de preparar obreros para la reconstrucciéon moral que
exigia la Colonia emancipada. Atacar preocupaciones, dignificar al hombre,
inspirarle aliento para refrenarse y corregirse; hacer notar la intima relacién
que existe entre la felicidad individual y la publica, tales eran las tendencias

manifiestas de las lecciones del joven profesor (Gutiérrez, J. M., 1915, 17).

En efecto, Lafinur y los otros profesores, entendieron, en su momento,
que la imagen que les devolvia el espejo de la Colonia deformaba las posi-
bilidades mds auténticas de realizacién social y de modelacién de la propia
identidad. Era necesario someter todo aquello a examen critico, comenzando
por las facultades del conocer.

Unos afios mas tarde, cuando en 1840 Juan Bautista Alberdi (1810 1884)
preparaba el discurso con el que inauguraria el curso de Filosofifa Contem-
pordnea en Montevideo, advertia que la mayor dificultad que enfrenta quien
pretende ensefar filosofia es

... no solamente la falta de un texto, la falta de un cuerpo completo
de doctrina filoséfica, sino la falta de una definicion misma, de una

1 Ver al respecto el Prélogo de Clara Alicia Jalif de Bertranou a la edicién de Lecciones de
filosofia de Luis José de la Pefia. 1827. Las Lecciones fueron recuperadas y editadas por
primera vez en 2005 gracias a la minuciosa labor de la autora del Prélogo (Cfr. Peia,
Luis José de la, 2005).
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nocién de la ciencia filosdfica... [pues] [clada escuela famosa la ha de-
finido a su modo, como la ha comprendido y formulado a su modo ...

No hay, pues, una filosoffa universal, porque no hay una solucién
universal de las cuestiones que la constituyen en el fondo. Cada pais,
cada época, cada fil6sofo ha tenido su filosofia peculiar, que ha cundido
mads o menos, que ha durado mds o menos, porque cada pais, cada
época, cada escuela han dado soluciones distintas de los problemas del
espiritu humano (Alberdi, J. B., 1978: 5 — 6).

Por eso entendia que era intitil estudiar la filosoffa en abstracto, como
teoria pura del conocimiento y de las ciencias. Las circunstancias exigian
poner en préctica una

... filosofia aplicada a los objetos de un interés mds inmediato a no-
sotros; en una palabra, la filosoffa politica, la filosoffa de nuestra indus-
tria y riqueza, la filosoffa de nuestra literatura, la filosoffa de nuestra reli-
gion y nuestra historia. ... Nuestra filosofia, pues, ha de salir de nuestras
necesidades. ... Una filosofia completa es la que resuelve los problemas
que interesan a la humanidad. Una filosofia contemporanea es la que
resuelve los problemas que interesan por el momento. Americana serd la
que resuelva el problema de los destinos americanos. La filosofia, pues,
una en sus elementos fundamentales como la humanidad, es varia en
sus aplicaciones nacionales y temporales. Y es bajo esta ultima forma
que interesa mds especialmente a los pueblos. Lo que interesa a cada
pueblo es conocer su razon de ser, su razén de progreso y felicidad, y no
es sino porque su felicidad individual se encuentra ligada a la felicidad
del género humano. Pero su punto de partida y de progreso es siempre

su nacionalidad (Ibidem, 10 a 12).

Sin dejar de lado la tensién entre lo personal y lo social, Alberdi acentia
otra tension, la que se da entre lo nacional y lo universal. De esta manera
queda sefialada otra manera de entender la subjetividad, no s6lo como un yo
singular, sino como un nosotros, como sujeto plural en busca de su modo de
existencia histdrica, es decir en busca de su propio rostro como sociedad. Ello
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implica también otro modo de hacer y ensefar filosofia. En efecto, al senalar
como punto de partida la propia nacionalidad, Alberdi pone al descubierto otra
dimension del quehacer filoséfico, el del conocimiento de nosotros mismos, el
relato de lo que somos, lo que hemos sido, lo que queremos ser, y el modo
en que esto se inserta en lo universal.

Quizd quien con mayor claridad haya expresado esta dimensién del
filosofar fue José Marti (1853 1895). En un texto muy poco citado, que se
encuentra en sus Cuadernos de apuntes, donde pueden leerse las anotaciones
que realizaba mientras preparaba las clases de filosofia que impartié en la
Escuela Normal Central de Guatemala, encontramos la siguiente acotacién:

Puedo hacer dos libros: uno dando a entender que sé lo que han
escrito los demds: placer a nadie ttil, y no especial mio.

Otro, estudidndome a mi por mi, placer original e independiente.
Redencién mia por mi, que gustaria a los que quieran redimirse.

Prescindo, pues, de cuanto sé, y entro en mi Ser.

;Que qué somos? ;Que qué éramos? ;Que qué podemos ser? (Marti,
J., 1975, vol. 19: 360).

El fragmento nos coloca ante dos programas filoséficos posibles, pero
diferentes. Uno consiste en reproducir la letra de la filosofia llamada universal,
pero como letra muerta, como pura erudicién, sin mas pretensiones que una
“vision monumental o anticuaria” del pasado filoséfico, al que se venera como
cumbres de la humanidad pero que permanece exterior a nosotros. Saber que
pasa a través de nosotros sin dejar huella, sin conmovernos ni transformarnos.
El otro consiste en apropiarse del poder de la palabra para decir de si, para
“redimirse”, es decir segiin una de las posibles acepciones de esta palabra
para liberarse. Se trata de conocerse a si mismo, no de la manera en que un

2 Seguin Nietzsche: “En un triple sentido pertenece la historia al ser vivo: le pertenece
como alguien que necesita actuar y esforzarse, como alguien que necesita conservar
y venerar, y, finalmente, como alguien que sufre y necesita liberarse. A esta trinidad
de relaciones corresponden tres maneras de abordar la historia. Asf se distinguird una

historia monumental, una anticuaria y una critica” (Nietzsche, F., 1999, 52).
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sujeto conoce a un objeto, sino en un sentido mds complejo, préximo a lo que
Foucault llama la “hermenéutica del sujeto”, en el que el conocimiento de si
estd asociado al cuidado de si epiméleia heautoii (Cfr. Foucault, M., 1999, 275
288). Ahora bien, no se trata de un cuidado egoista de si, sino que pasa del
yo al nosotros, del presente al futuro: “;qué somos, qué éramos, qué podemos
ser?”. Preguntas que implican una prdctica de autoconocimiento y autovalo-
racién, que recoge el pasado en el presente como experiencia auténtica del
pensar es decir, como legado, que trastorna las certezas mds superficiales y
también las mds profundas, e inaugura posibilidades de transformacion, de
creacién, colocdndonos ante el abismo de la novedad.

Una experiencia filoséfica auténtica no es sélo un problema del cono-
cimiento, sino que involucra también las dimensiones axioldgica, de afirma-
cién y valoracion de si mismo, y estética, de cuidado y goce de la vida y la
cultura. Conocimiento, valoracién, cuidado y goce se entreveran en ella, y se
exterioriza en conceptos, pero no como meras palabras, sino como narracion,
como relato de si de un sujeto singular y plural, de un yo y un nosotros que
ha sido atravesado y transformado "redimido” por la experiencia del filosofar.

En este sentido el estudio de la filosofia en su historia no serd la mera
exposicién de los sistemas filoséficos, sino

. estudio de los origenes, desarrollo, estado actual, ... de los co-
nocimientos filoséficos, enumerando sus accidentes, sus adelantos, sus
reacciones, las razones que ha habido para cada una de estas variantes
y el espiritu sucesivo que los ha ido determinando y modificando. ...
Historia de la filosofia es pues el examen critico del origen, estados
distintos y estados transitorios que ha tenido, por qué ha llegado la
filosofia a su estado actual (Marti, J., O.C., vol. 19: 365).

De esta manera Marti pone de relieve la dimensién narrativa de la
filosofia, esto es la apelacién al relato historiografico el cual puede estar
integrado en el discurso propiamente filos6fico, que se nos presenta con pre-
tensiones epistémicas de validez, o bien puede encontrarse en otras formas
de objetivacion discursiva, como el ensayo, el cuento o la novela, incluso la
poesia, en los que la pretension de validez no tiene el mismo peso. Ello no
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implica que sean menos importantes en la perspectiva del autoconocimiento
y autovaloracién de los sujetos que los enuncian y se reconocen en ellos.
Discursos que, por otra parte, son susceptibles de ser leidos de diferentes
maneras, una de las cuales consiste en realizar una lectura filoséfica analitica,
problematizadora, critica de textos que tradicionalmente fueron considerados
como “no filoséficos™.

A través de esas formas discursivas es posible, siguiendo la sugerencia
de Arturo Roig, rastrear “dentro de la historia no escrita del pensar de nues-
tros pueblos y aun en aquellos actos conductuales significantes que implican
formas discursivas potenciales a veces no menos valiosas”, que expresan su
modo de ser, su costumbre, su dolor, sus anhelos, las formas de resistencia
y rebelion. Si esos discursos tienen peso para la reflexion filoséfica

se debe no sélo a que asientan su validez en una verdad, sino mds
que nada a que son expresién de una validacién que viene de mas
abajo, de una relacién de “rectitud” con un conjunto de normas que
en este caso no son precisamente las vigentes, sino las que deben regir.
... Nuestra Filosofia en sus expresiones mds fecundas se ha presentado
como filosofar acerca de las grietas que realmente tiene aquel “mundo
sin fisuras” y una linea de su historiografia se orienta hacia la bisqueda
afanosa de sus propias “huellas”, en ese pasado ya frondoso que vivimos
en nuestras tierras (Roig, A. A., 2008, 161 y 176 177).

Ahora bien, ;c6mo elaborar un discurso propio, que nos exprese en lo
que somos, sin que ello implique encerrarnos en una parcialidad estrecha
y necia, y sin desconocer o negar al otro? Dicho en otras palabras j;c6mo
mantener viva la dialéctica entre lo universal y lo particular, sin que las
particularidades queden subsumidas en una universalidad abstracta que las
anule? Se trata de otra comprensién de lo universal. Una que lo entiende no
como ya dado, sino como resultado histérico y, por ello, nunca definitivo

3 Si el texto es una superficie no lisa que hace posible el encuentro del lector con el autor,
y en ese encuentro se constituye, entonces una lectura filoséfica hace filoséfico al texto,

a pesar de los cdnones que imponen ciertas tradiciones.
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de una construccién que se realiza desde cada particularidad en relacion
unas con otras, y desde cada presenta en relacién con lo que hemos sido y
lo que queremos ser. “Lo regional no nos limita a nuestra aldea o a nuestra
parroquia, sino que asumido concretamente, es la base indispensable para
lo universal” (Ibidem, 190).

Con apoyo en nuestros pensadores hemos reflexionado sobre la filo-
soffa y su ensefianza en nuestra América; hemos colocado en el centro de
nuestras preocupaciones, no al contenido de la disciplina, sino al sujeto del
filosofar. Desde esta perspectiva hemos entendido la filosoffa como modo de
objetivacién de un sujeto histérico, plasmada en las narraciones de lo que es,
lo que ha sido y lo que aspira a ser. A través de estas narraciones construye
su propia identidad en una constante tensién dialéctica entre subjetividad y
objetividad, entre particularidad y universalidad. Esto nos permite ampliar la
mirada sobre el “contenido” de la filosofia, sobre los discursos en los que se
objetiva. A partir de los cuales hacemos participar los relatos del pasado en
las précticas filoséficas del presente, para contribuir, desde la afirmacién y
valoracién de nosotros mismos, en la elaboraciéon de una universalidad que
reconozca las diversas formas de ser.

Todo ello nos coloca ante otro rasgo caracteristico del modo de filosofar
entre nosotros, se trata de la escasa fuerza que ha tenido la voluntad de siste-
ma, frente a la insistencia en la bisqueda de indicios, huellas, ideas fecundas.
A propésito de esto, el filésofo uruguayo Carlos Vaz Ferreira (Montevideo,
1872-1958) establece la siguiente distincién:

Hay dos modos de hacer uso de una observacién exacta o de una
reflexion justa: el primero es sacar de ella, consciente o inconsciente-
mente, un sistema destinado a aplicarse en todos los casos; el segundo,
reservarla, anotarla, consciente o inconscientemente también, como algo
que hay que tener en cuenta cuando se reflexione en cada caso sobre
los problemas reales y concretos. [...]

A primera vista parece que en el primer caso estamos habilitados
para pensar mejor que en el segundo, puesto que tenemos una regla
fija, tenemos una norma que nos permite, parece, resolver todas las

cuestiones. [...]
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En cambio, parece que en el segundo modo nos hemos quedado
en la incertidumbre, [...]. Pero en la practica (fijense en esto que es
fundamental), el que se haya hecho, consciente o inconscientemente,
su sistema, para casos como éstos, se ha condenado fatalmente a la
unilateralidad y al error; se ha condenado a pensar teniendo en cuenta
una sola idea, que es la manera fatal de equivocarse en la gran mayoria
de los casos [...] la Humanidad hecha a perder la mayor parte de sus
observaciones exactas y de sus razonamientos por sistematizaciones
ilegitimas (Vaz Ferreira, C., 1963, 154 y ss.).

Por cierto que prescindir de sistemas puede causar vértigo, inseguridad,
sentimiento de carencia; probablemente porque nos coloca ante otra tensién
dialéctica, la que se da entre forma y contenido, tanto de la filosofia como de
su ensefianza. Pues bien, nuestra experiencia histérica y también filoséfica nos
ensena a no fiarnos de las formas universales abstractas, a mantener viva la
tension entre forma y contenido, universal y particular, abstraccién y objeti-
vacion histérica. Por ello la ensefianza de la filosofia no tiene como finalidad
ofrecer la tranquilidad de encontrar un lugar en el sistema, sino suscitar la
inquietud de pensar.

Augusto Salazar Bondy (Lima, 1924-1974) proporciona algunas pistas
acerca de como entender la ensefanza de la filosofia como inquietud de
pensar. Entiende que la educacién, en cuanto proceso orientado tanto a la
personalizacién como a la socializacion, manifiesta una dialéctica constante
entre la tendencia a lo comtn e interpersonal y la biisqueda de la singularidad
personal. Cuando la praxis educativa deja de trabajar en esa tension, entonces
se convierte en un factor de deformacion y perjuicio. Existen, pues, dos formas
opuestas del quehacer educativo a las que denomina educacion adaptativa y
educacion suscitadora. La primera consiste en transmitir valores, actitudes,
ideas ya establecidos, de modo que el proceso educativo se completa cuando
el individuo logra adaptarse a un modo de ser prefabricado. En la segunda,
en cambio, prevalecen los factores de creacién y novedad, su objetivo es
activar el poder creador del sujeto, aquello que tiene de mads original y libre.
No busca inculcar ideas, sino que cada sujeto asuma aquellas que surgen de
la propia reflexiéon y ponga en préactica los valores surgidos de la decision de
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su yo mds auténtico. Asi el sujeto se integra en la actividad viva de la comu-
nidad, que consiste en la creacién y recreacién reciproca de unos hombres
por otros dentro de la sociedad, y alli se personaliza descubriendo lo que le
es singular y propio.

La educacion filosdfica, en particular, constituye para el filésofo peruano
una especial manera de trabajar en aquella tensién entre lo comun y lo per-
sonal en funcién de llevar adelante el quehacer propio de la filosofia, el cual
consiste en realizar tres tareas que apuntan a las tres dimensiones bdsicas del
filosofar: reflexionar criticamente sobre lo dado, tanto en el plano del conoci-
miento como en el de la accién dimension critica, b) crear una concepcion del
mundo como totalidad dimension tedrica, ¢) proveer una orientacion racional
de la existencia dimensién préctica. En todos los casos lo propio del quehacer
filosofico es ir hacia las condiciones tltimas y las instancias incondicionadas,
evitando los supuestos y principios ya establecidos. Asi, el filosofar es para
Salazar Bondy:

. actual y cambiante ya que toda codificacién entrafiaria una
renuncia a su voluntad y su vocacién de incondicionalidad. ... es,
ademds, eminentemente personal, en el sentido que esta tefiido por la
personalidad del pensador y la compromete vitalmente (Salazar Bondy,
A., 1967: 19).

Por tanto, la educacion filoséfica se endereza a despertar la inquietud por
la problemadtica universal y por el pensar critico, trascendente y orientador.
Ella realiza de modo cabal los rasgos de la educacion suscitadora en la medida
que pone en practica el andlisis de ideas, la reelaboracién de conceptos, la
iluminacién del mundo y de la vida por recurso a lo incondicionado y uni-
versal. Para ello se precisa del contacto con la obra de quienes han fundado y
mantenido viva la tradicion filoséfica. Es decir que, si bien el objetivo propio
de la ensenanza filoséfica es que se aprenda a filosofar, es necesario al mismo
tiempo aprender filosofia a través de los discursos que movilizan la inquietud
de pensar. La lectura filoséfica de discursos filoséficos y no-filoséficos hace
posible recrear la tradicién, haciéndola participar en la meditacién del presente
y en la construccién de la propia identidad.
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Darcy Ribeiro y una nueva Universidad Latinoamericana

Martin Omar Aveiro
Universidad Nacional de Cuyo

Fracassei em tudo que tentei na vida. Tentei salvar os
indios, ndo consegui. Tentei alfabetizar as criancas, ndo con-
segui. Tentei fazer uma universidade séria, ndo consegui. Mas
meus fracassos som minhas vitérias. Detestaria estar no lugar
de quem venceu...

Darcy Ribeiro

Introduccion

En esta ponencia haremos un acercamiento hacia uno de los pensadores
latinoamericanos de mayor prestigio, tanto por sus estudios antropolégicos
como por sus propuestas de reforma educativa. Y si bien podriamos abrir un
gran abanico de temdticas relacionadas con este autor, abarcando a todo el
sistema educativo o a toda la problemadtica universitaria y sus relaciones con
el aparato productivo, vamos a situarnos en las propuestas para una nueva
Universidad Latinoamericana y sus implicancias para el resto de la educacién.

La misma se enmarca en el proyecto presentado este afo en la Secretarfa
de Ciencia y Tecnologia de la Universidad Nacional de Cuyo: Darcy Ribeiro:
Procesos Civilizatorios y Universidad, que ya fuera aprobado. Por tanto, hare-
mos un desarrollo incipiente, no exhaustivo, de las relaciones que establece
Darcy Ribeiro entre sus estudios sobre América Latina y la Universidad necesa-
rias para su transformacion. Por lo cual, el trabajo se dividird en tres apartados:
una breve resefia biogréfica del autor, su andlisis sobre América Latina y por
dltimo sus propuestas para la Universidad.

Es imposible comprender el entramado de la obra de Darcy Ribeiro sin
conocer sus primeros trabajos antropoldgicos, sus cargos de gestion institucio-
nal y los intentos reales que realizé para transformar primero las universidades
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brasilefias y luego en el exilio, las universidades de Chile, Uruguay, Perd, Costa
Rica, México. Por otra parte, es importante tener presente que sus ideas sobre
Universidad o algunas de ellas al menos, llegaron también a nuestra Universi-
dad Nacional de Cuyo durante los fértiles afios de 1973 y 1974, en tanto época
de cambios educativos.

Breve resena biografica

Darcy Ribeiro nacié en Minas (1922), en el centro de Brasil. Se formé
en Antropologia en Sao Paulo (1946) y dedic6 sus primeros afios de vida
profesional a los estudios de los indios Pantanal, del Brasil Central y de la
Amazonia. En este periodo fundé el Museo del Indio y el Parque Indigena de
Xingu. Escribié una vasta obra etnografica en defensa de la causa indigena.

En los afios siguientes (1955) se dedicé a la educacion primaria y superior.
Cre6 la Universidad de Brasilia y fue Ministro de Educacién. Mds tarde fue
Ministro- Jefe de la Casa Civil y coordinaba la implantacién de las reformas
estructurales, cuando sucedio el golpe militar de 1964, que lo lanzé al exilio.

Vivié en varios paises de América Latina donde, conduciendo programas
de reforma universitaria, con base en las ideas que defiende en A universidade
necessdria. Fue asesor del presidente Salvador Allende, de Chile, y de Velasco
Alvarado, de Perd. Escribe en este periodo los cinco volimenes de sus Estu-
dos de Antropologia da Civilizagdo (O processo civilizatorio, As Américas e a
Civilizagdo, O dilema da América Latina, Os Brasileiros: 1. Teoria do Brasil,
e Os indios e a Civilizagdo), que tiene 96 ediciones en diversas lenguas. En
ellos propone una teorfa explicativa de las causas del desarrollo desigual de
los pueblos americanos.

Todavia en el exilio, comenz6 a escribir los romances Maira e O mulo, y
ya en el Brasil escribe otros dos: Utopia selvagem e Migo. Public6 Aos trancos
e barrancos, que es un balance critico de la historia brasilera de 1900 a 1980,
entre otros escritos. Retornando a su pais, se vuelve a dedicar a la educacién
y a la politica. Serd elegido Vicegobernador del estado de Rio de Janeiro; fue
Secretario de Cultura y Coordinador del Programa de Educacion, con el en-
cargo de implantar 500 escuelas de turno completo para 1000 nifios y adoles-
centes. Crea, entonces, la Biblioteca Publica Estatal, la Casa Francia—Brasil, la
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Casa Laura Alvin, el Centro Infantil de Cultura de Ipanema y el Sambdédromo,
en el que coloc6 200 salas de aula para hacerlo funcionar como una enorme
escuela primaria.

Elegido Senador de la Republica, funcién que ejerce defendiendo varios
proyectos, entre ellos: una ley de trdnsito para defender a los peatones contra
el salvajismo de los conductores; una ley de transplantes que, invirtiendo las
reglas vigentes, torna posible usar los 6rganos de los muertos para salvar a los
vivos; una ley contra el uso vicioso de la cola de los zapateros que envenena
y mata a millares de nifios. Combate enérgicamente en el Congreso para que
la Ley de las Directrices y Bases de la Educacion sea mds democrética y mas
eficaz. Luego serd elegido miembro de la Academia Brasileira de Letras.

Colaboré con la creacion del Memorial de América Latina, edificado en
Sao Paulo con un proyecto de Oscar Niemeyer. Grabé un disco en la serie
mexicana “Voces de América” y mereci6 los titulos de Doctor Honoris Causa
de la Sorbona y de las Universidades de Montevideo, Copenhague y Venezuela
Central. Fallecié el 19 de Febrero de 1997, en nuestros dias una Fundacion
que difunde sus ideas lleva su nombre al igual que la Ley 9.394 que establece
las directrices y las bases de la educacién nacional de Brasil.

¢;Como entiende Darcy nuestra América Latina?

Segun lo describe en Las Américas y la Civilizacion (Ribeiro, 1985), po-
demos dividir a nuestra América Latina en tres tipos de pueblos: testimonio,
nuevos y transplantados. Los primeros son aquellos que “estdn integrados por
los sobrevivientes de altas civilizaciones auténomas que sufrieron el impacto
de la civilizacién europea... Mantienen atn hoy dentro de si el conflicto entre
la cultura original y la civilizacién europea” (Ribeiro, D., 1985). Podemos citar
entre ellos al pueblo mexicano, guatemalteco, boliviano o peruano. Mientras
que los pueblos nuevos constituidos en su mayor parte por negros y mulatos,
por los regimenes esclavdcratas y de hacienda que predominaron en sus paises,
de los cuales podemos citar a Brasil, Colombia, Venezuela, las Antillas. Otro
tipo de pueblos nuevos lo constituyen Chile y Paraguay, diferenciados por su
formacién étnico nacional basicamente indigena tribal. Aunque ambos de—cul-
turados, si bien con sincretismos que mezclan sus culturas de origen con las



162 Darcy Ribeiro y una nueva Universidad Latinoamericana ¢ Martin Omar Aveiro

imposiciones europeas. Por ultimo, los pueblos transplantados son aquellos
que debido a una gran masa inmigratoria, como es el caso de la Argentina
y del Uruguay, “contrastan con las demds configuraciones socioculturales de
América, por su perfil caracteristicamente europeo manifiesto no sélo en el
tipo racial predominantemente caucasoide, sino también en el paisaje creado
como reproduccién del Viejo Mundo, como en la configuracién cultural y en
el cardcter mas maduramente capitalista de su economia... tienen una visién
del mundo distinta a la de los pueblos americanos de las otras configuracio-
nes” (Ribeiro, 1985).

Sin embargo todas, aunque con procesos especificos en cada una de las
naciones que se observa claramente, son naciones dependientes condenadas a
un desarrollo meramente reflejo. Contraparte necesaria del polo desarrollado,
por tanto, la lucha por su emancipacién econémica y social debia darse tanto
con el enemigo de adentro constituido por los sectores nativos dominantes
como el enemigo de afuera representado por las naciones imperialistas. Den-
tro de esta perspectiva se establecen modelos de desarrollo industrial, que en
nuestros dias luego de la caida del bloque soviético y de la globalizacién neoli-
beral tendriamos que replantearlos aunque sin dejarlos de lado. Se establecen:
modelos de desarrollo capitalista industrial precoz (Inglaterra, Paises Bajos,
Francia, Estados Unidos); desarrollo capitalista industrial tardio (Alemania,
Japon, Italia); desarrollo capitalista industrial reciente (Canadd, Australia); y
el desarrollo industrial socialista (URSS, China, Vietnam del Norte, Corea del
Norte y Cuba). El resto de los pueblos constituirfan los calificados pueblos
subdesarrollados, claro que el paisaje internacional ha cambiado mucho desde
los afios 70 y nuevas experiencias se han puesto en juego luego del derrumbe
de la Unién Soviética, ademds de la llamada revolucién tecnoldgica. Pero estos
planteos nos sirven para introducirnos en el modelo de Universidad pensada
por el brasilefio y hacia qué modelo de sociedad debifa apuntar.

Una nueva Universidad Latinoamericana
De acuerdo con lo anteriormente expuesto dird Darcy: mi descontento

con nuestra universidad tal cual es. Descontento con su connivencia con las
fuerzas responsables por la dependencia y el atraso de Ameérica Latina. Des-
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contento con la mediocridad de su desempefio cultural y cientifico y, mas
aln, con su irresponsabilidad frente a los problemas de los pueblos que las
mantienen (Ribeiro, 1973).

Piensa a la Universidad connivente con el atraso sufrido por nuestros
pueblos, ya que no es natural ni necesario. Y contra esto propondrd un modelo
de Universidad, que serd puesto en prdactica en la experiencia de Brasilia en
los afos '60 y que duré muy poco tiempo debido al golpe militar del afio '64
pero que sienta las bases de la necesaria transformacion de las casas de estudio
que luego tendrd experiencias dispares en distintos paises, incluido el nuestro.

Para Ribeiro, la Universidad debe estar integrada por tres 6rganos:
ensefianza, investigacion y difusion, los cuales debian estar estrechamente
vinculados. Y debian contraponerse a lo que él mismo denominaba “agentes
de la modernizacién refleja”, que eran instituciones difusoras de la ideologia
dominante y que apuntaban a la consolidacién del orden vigente. Ademads se
ser pensadas para unos pocos, con un cardcter fuertemente elitista y restric-
tivo. En cambio, el brasilefio entendia que ademds de la combinacion estricta
y seria de los 6rganos anteriormente mencionados, era precisa la adopcién de
una politica de democratizacién con la aceptacion de las consecuencias de la
expansion de sus matriculas.

Entendia que debian fortalecerse tres funciones fundamentales: docente,
creativa y politica. Estas tareas segtin decia iban a exigir hasta el limite extremo
de la conciencia posible por parte de profesores y estudiantes sobre la nacién y
la Universidad. En ese marco entiende que debia haber una estrecha articula-
cién con los otros niveles del sistema educativo, pero esto sélo se lograria si “la
universidad supera su caracter elitista y sus hadbitos de simulacién académica.
Por ello deberd asumir una actitud realista frente al estudiantado y regirse por
criterios explicitos y abiertos a la discusién”.

Algunos principios rectores de la nueva Universidad Latinoamericana
serfan los siguientes:

¢ Fidelidad a tres cuestiones fundamentales: a) respeto a los patrones
internacionales de cultivo y difusién del saber; b) compromiso activo con el
desarrollo global y auténomo de la sociedad nacional; c) libertad de manifes-
taciéon del pensamiento por parte de docentes y estudiantes.

e Las actividades de la Universidad serdn siempre ptblicas.
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* Costeadas con recursos estatales, son y deben seguir siendo institu-
ciones publicas.

e La autonomia universitaria debe ser entendida como el derecho de
autogobierno, ejercido democrdticamente por cuerpos académicos.

e La caracteristica distintiva de la Universidad Latinoamericana es su
forma democrdtica de gobierno instituida a través de la co—participacién de
profesores y estudiantes en todos los 6rganos deliberativos.

* La formulacién de un proyecto propio de crecimiento.

Por tltimo, otra de las propuestas fundamentales de la Universidad
en Darcy Ribeiro son sus relaciones con la sociedad las cuales no deben ser
tomadas como formas caritativas o demagdgicas sino que deben ser organi-
zadas como un servicio publico que la Universidad debe a la sociedad que
la mantiene. La nueva educaciéon que se piensa en esta nueva Universidad
Latinoamericana la establecemos en una cita que Ribeiro hace de Marx: “La
doctrina materialista de que los hombres son producto de las circunstancias y
de la educacion y, por tanto, unos hombres nuevos serdn producto de nuevas
condiciones y de educacién nueva, olvida que son los hombres, precisamente,
los que alteran las circunstancias, y que también los educadores tienen que
ser educados”.

Algunas in—conclusiones finales

Como dijimos al principio de este trabajo, este es un estudio incipiente
sobre el pensamiento de Darcy Ribeiro acerca de la Universidad. Por tanto,
nos quedan una gran cantidad de preguntas abiertas. Algunas de cardcter
general y otras de cardcter mds especifico que se enmarcan en otros estudios
acerca de la Universidad.

Dentro de la preguntas de cardcter general nos preguntamos si de
acuerdo con la descripcién de los tres tipos de pueblos que habitan nuestra
América Latina, debido a sus similitudes y particularidades, y ya que Darcy
Ribeiro llevé adelante reformas universitarias en Brasil, Venezuela y Chile
(pueblos nuevos); Uruguay (pueblo transplantado); Perd y México (pueblos
testimonios); ;se tuvieron en cuenta estos patrones étnicos?;0 si, en realidad,
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se pensaba en un solo modelo universitario para toda América Latina, desde
un solo modelo de desarrollo?

Por otra parte nos preguntamos cudles serian las nuevas adaptaciones
que deben tener efecto en nuestros dias en la Universidad, debido al nuevo
paisaje internacional y latinoamericano. Por el momento hemos encontrado
un solo trabajo procedente de la Universidad de la Reptiblica Oriental del
Uruguay, en el cual se retoman las concepciones riberianas y se intenta ac-
tualizarlas de acuerdo a las necesidades de la Universidad Latinoamericana
del Futuro de acuerdo a: el avance de las nuevas tecnologias y los medios
masivos de comunicacién, las transnacionalizacién de los capitales y otras
instituciones de educacion superior como son los Institutos terciarios. ;En qué
medida y de qué manera la Universidad de nuestros dias debe contribuir a la
democratizacion de la sociedad, al cuidado del ambiente y al desarrollo de un
proyecto socioeconémico auténomo para la sociedad en la cual esta inserta?

Luego, en torno a las preguntas mds especificas: qué lineas de relacion
podemos establecer entre las reformas propuestas por Darcy Ribeiro y las
establecidas en la Universidad Nacional de Cuyo durante los afios 73 74 ya
que en nuestra reforma se plantea la departamentalizacién como eje estruc-
turante de la Universidad y como criterio disuasivo del sistema de cdtedras.
En el establecimiento de la departamentalizacién ya no habrd un profesor
del curso tal o cual, de ésta o aquélla escuela, sino profesores de la disciplina
equis ubicados en su Departamento y colocados a disposiciéon de la Universi-
dad entera para dictar, segtn sus calificaciones, cursos para cualquier nivel o
finalidad (Ribeiro, 1973). En relacién a esto dird Darcy: “a quienes repugne la
departamentalizacién porque parece constituir un transplante de instituciones
norteamericanas que nos son ajenas, vale recordarles también que a la Uni-
versidad no la inventamos nosotros. Sus formas presentes de estructuracion,
fundadas en la escuela y en la cétedra, son, ellas también, transplantes que se
cristalizaron como una mala tradicién académica, impregnada de contenidos
personalistas y tendiente a ceder paso a la burocratizacién y al favoritismo”
(Ribeiro, D., 1973).

En la actualidad, se ha establecido luego de que se dieran por tierra las
reformas pedagdgicas de la década de los '70 con las dictaduras militares,
un sincretismo, hoy vemos cémo conviven departamentos con citedras en
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nuestras universidades. Por tanto, se vuelve indispensable volver a repensar
las experiencias transformadoras que han tenido lugar en América Latina, si
entendemos que es por el momento ésta y no otra institucién, la que tendrd a
su cargo la formacién superior de las generaciones futuras. Y si es que preten-
demos, que esa formacion deba ser puesta al servicio de nuestras sociedades
para construir més igualdad, mds soberanifa y mds independencia de los paises
que concentran las mayores riquezas de este mundo.
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Conocimiento y Universidad en el escenario global.
La critica al universalismo y
la dimension de la experiencia

Sandra Carli
Facultad de Ciencias Sociales
UBA-CONICET

Introduccion

En esta intervenciéon me propongo interrogar las dimensiones en juego
en la produccidn, circulacién y transmisién del conocimiento en los dmbitos
universitarios, a partir de aportes del pensamiento feminista, los estudios post-
coloniales y los estudios culturales'. Esta seleccion se asienta en el tratamiento
particular que estas corrientes han dado a cuestiones referidas al cardcter
universalista del conocimiento, a los rasgos de la experiencia, al peso de los
contextos y a la dimensién politica del conocimiento. Mientras los estudios
feministas nos proveen un conjunto de interrogantes y categorias tedricas para
analizar las formas particulares de la tarea intelectual y de la experiencia de
conocimiento, los estudios postcoloniales y los estudios culturales ahondan
en las condiciones geopoliticas, globales y locales en las que el conocimiento
se construye, circula y es apropiado.

En un contexto de agotamiento del proyecto ilustrado moderno interesa
recuperar la tesis acerca del cardcter siempre perspectivo del conocimiento,
como un camino que habilite un debate acerca de las formas, modos y hori-
zontes de la tarea intelectual en tiempos de crisis paradigmatica y transdisci-
plinariedad y ante la emergencia de nuevas formas de leer, analizar y significar
las tradiciones de conocimiento del pasado y de producir conocimiento en el

1 Una versién preliminar de este texto fue presentada en el II Encuentro Internacional
Giros Tedricos. Impactos Disciplinarios. Cruces y Articulaciones en las Ciencias Sociales
y Humanidades. México: UNAM, Febrero/2008.
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presente. Pero al mismo tiempo identificar los dilemas emergentes de la forma-
cién en sistemas universitarios atravesados por tendencias a la diferenciacion
y por problemdticas sociales, culturales y generacionales que demandan una
nueva interrogacion de su dimension tedrica y politica.

La Universidad y los limites histéricos de la tradicion ilustrada
moderna

Las Universidades Publicas se han tornado dmbitos complejos, atrave-
sados por précticas y signos que corresponden a distintas temporalidades del
siglo XIX y del siglo XX, pero reposicionadas de una manera critica en el siglo
XXI, caracterizado por la globalizacién cultural y por la batalla desigual por el
acceso y circulaciéon del conocimiento.

Si en el pasado las Universidades Publicas se sostenian en el mandato de
retomar las tradiciones de un conocimiento universal, a partir de una creencia
que les permitia aspirar a un saber comtin y para todos, a pesar de sus raices
culturales, geogréficas y econémicas locales, en el presente estdn atravesadas
por la incertidumbre creciente acerca del sentido del conocimiento y por
los dilemas que inscriben las nuevas perspectivas tedricas en los modos de
construccion del mismo.

La combinacién en el &mbito de la produccién y transmisién de conoci-
miento de la pervivencia compleja de tradiciones del pasado y la emergencia de
nuevas experiencias y perspectivas, puede vincularse mds ampliamente con la
tensién que Giorgio Agamben sittia entre tradicién y lenguaje cuando sostiene
que “toda reflexion sobre la tradicién tiene que empezar con la constatacion,
en apariencia trivial, de que antes de transmitirse algo, los hombres deben
ante todo transmitirse el lenguaje” y que “lo que siempre es transmitido en
toda tradicion [...] es la cosa del pensamiento” (Agamben, 2005: 189). Por lo
tanto en la transmisién de la tradicién no solo estdn en juego los contenidos
del pasado, la memoria del conocimiento, su estructura anamnésica, sino la
transmisién de lo que llama “ilatencia”, como apertura histérico—epocal, el
legado inmemorable.

La reflexion de Agamben invita a analizar como a partir del lenguaje se
congelan, renuevan o reactivan los contenidos de la tradicién, sea el lenguaje
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entendido como aquello que nombra y presupone significaciones que ante-
ceden al discurso-logos o desde una reflexion sobre el lenguaje que atienda a
las nuevas formas y usos del mismo (generacionales, institucionales, epocales,
tecnoldgicos, etc), en la ensefianza universitaria o en la escritura académica.
Pero también analizar la apertura universitaria hacia lo nuevo que excede la
cuestion del conocimiento heredado.

Hablar de tradicion en la Universidad, supone invariablemente interrogar
el concepto de ilustracion, en tanto la tradicién ilustrada moderna signa los
derroteros de la transmisién universitaria a lo largo de los siglos XIX y XX y
da forma de manera mds amplia a un lenguaje de la universidad. A partir de
las tesis de Nietzsche acerca del cardcter perspectivo del conocimiento, del
vinculo con lo instintivo y del rechazo a la idea de la verdad, se desacraliza
una tradicién universalista que, sin embargo, pervive con otras manifestacio-
nes en el presente y en nivel teérico y discursivo. Segtin Francisco Naisthat
la Ilustracién seria s6lo una de las radiografias de la universidad moderna, a
la que le habrian sucedido la radiografia de la especializacion y la radiografia
de la hibridacion, propia de las tltimas décadas del siglo XX, esta tltima ca-
racterizada por un ethos de la adaptaciéon (Naisthat, 2008).

Las nuevas problemadticas, lenguajes y horizontes de la vida universitaria
y de sus actores, atravesadas por dimensiones globales y locales, requieren
modular nuevas perspectivas de lo comun o general a partir una valoracién
de la experiencia en torno al conocimiento?. Experiencia que habilite un reco-
nocimiento de los lazos que articulan a instituciones, sujetos y tradiciones en
los procesos de construccién del conocimiento, de las aspiraciones politicas
y epistemoldgicas de construir totalidades aunque precarias que excedan lo
fragmentario y de los componentes singulares y contextuales del conocimiento.

2 En palabras de Nietszche “el saber exige hoy hacer experiencia sobre nosotros mismos”

(Citado por Foucault, 1985: 156).
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El debate universalidad—particularidad en el terreno del conocimiento

Los estudios feministas ofrecen algunos aportes sobre tépicos claves en
el terreno del conocimiento que refieren a la relacién entre lo universal y lo
particular, el lugar de la escritura, el papel de la voz propia en el lenguaje, la
relacién entre lo emotivo y el saber, la cuestién del cuerpo. El debate universa-
lidad—particularidad adquiere una importancia central en tanto alude a la ten-
sién tedrico-metodolégica entre totalidad y diferencia, dando lugar a distintas
tesis sobre la posicién sexuada en el terreno del conocimiento que replantean
las formas del trabajo intelectual femenino en lo vinculado con las précticas de
lectura, de escritura y de investigacion en el dmbito académico (en el marco
de distintas disciplinas, desde la historia de literatura y de las artes, hasta la
produccién historiogréfica y cientifica). La revision critica de la construccion de
la universalidad masculina y del cardcter sexuado del conocimiento inaugura
una serie de tendencias y posiciones al interior del feminismo que dirimen
acerca de la posicién de la mujer en el terreno académico e intelectual.

La reflexion sobre la tension entre universalidad y particularidad, ha
sido un tema fértil pero también polémico entre las distintas perspectivas del
feminismo contempordneo. Mientras algunas autoras (vinculadas al llamado
“feminismo de la diferencia”) afirmaron la existencia de dos registros sexuados
o universos simbdlicos diferentes en la produccién de conocimiento, a favor
de reconocer la especificidad del conocimiento femenino, otras autoras (Collin,
2006) destacan la necesidad de que una estrategia intelectual de destotaliza-
cién no ponga en riesgo la tendencia a la universalidad, o sea, a reconocer los
elementos comunes que en torno al conocimiento tienen hombres y mujeres.
En el caso de las perspectivas constructivistas y posestructuralistas, también se
previene contra el énfasis en la dualidad y la ausencia de registro de lo proce-
sual, es decir de atencién a “lo que es comun a todos los sujetos—ciudadanos
dentro del dominio de la representacién politica” (Butler, 2004: 20).

La reactivacion de la pregunta por la tensién entre lo universal y lo
particular en el terreno del conocimiento ha dado lugar a distintas respuestas
tedricas, todas sumamente potentes para pensar la experiencia y producciéon
de conocimiento en los &mbitos universitarios: Francoise Collin sostiene lo uni-
versal como aspiracién (como construccién potencial), Rosi Braidotti destaca
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la dimensién constitutiva de la particularidad (en este caso de género) en el
conocimiento, concebido por definicién como parcial, y Judith Butler asume
lo universal como un acto de traduccién cultural.

Para Collin, la universalidad radicaria en su construccién potencial, ha-
biendo en la singularidad de una obra intelectual un mensaje potencialmente
universal y prestando atencién a la inscripcion de la diferencia en la escritura,
sin adscribir a un pensamiento dual. La sexuacién mds que como una tesis
se plantea como una fensién (2006: 195) que operaria entre lo particular y lo
universal.

Desde la perspectiva de Braidotti, la discusién sobre el universalismo se
enriquece a partir de la recuperacion de algunas tesis del feminismo como la
teorfa del punto de vista, la idea de saberes situados, la atencién al lugar de
la propia enunciacién, pero en particular la nocién de “politica de la locali-
zacién” de Adrienne Rich que le permite considerar el lugar del cuerpo en la
produccion intelectual. Sostiene en este sentido que “la politica de la localiza-
cion significa que el pensamiento no es abstracto, universalizado, objetivo ni
indiferente, sino que estd situado en la contingencia de la propia experiencia
y, como tal, es un ejercicio necesariamente parcial” (Braidotti, 2004: 15). El
reconocimiento de la dimensién material del cuerpo en la experiencia en
general y en particular en la experiencia de conocimiento, no sélo implica
una discusion con el universalismo sino en particular con las consideraciones
acerca del cardcter abstracto y objetivo del conocimiento legitimo.

Estas dos posiciones, centradas de diversa manera en cuestionar el
universalismo aunque enfatizando distintas dimensiones en el trabajo de
conocimiento (histérica, singular o experiencial), tienen puntos de con-
tacto con la tesis de Butler sobre la “universalidad”. En su discusiéon con
Laclau y Zizek, Butler plantea “la universalidad como un acto constitutivo
de traduccién cultural” (2004: 27), y que como tal “la universalidad no es
pronunciable fuera de un lenguaje cultural”, asumiendo “los riesgos de la
traduccion” (ibidem: 48).

En las tres posiciones desplegadas hay un interés puesto en la enuncia-
cion del conocimiento, a través de una constelacién de conceptos afines (desde
saberes situados hasta la idea de traduccién cultural): quién habla, cémo, en
qué cultura, desde qué puntos de vista, como se inscribe la diferencia en la
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escritura, cudl es la presencia de la experiencia del cuerpo en el conocimiento,
etc., preguntas que permiten una autointerrogacién sobre la experiencia de
conocimiento y su manifestacién publica.

Si los estudios feministas, en la btisqueda de reconocer la diferencia fe-
menina en la experiencia de conocimiento deben enfrentarse al debate sobre
lo universal, los estudios poscoloniales y los estudios culturales, a partir de tesis
como la geopolitica del conocimiento o el estudio de las fronteras académicas
en el terreno del conocimiento, también interpelan la dimensién de lo universal
como construccion invariablemente histérica y politica.

La geopolitica del conocimiento y las formas hibridas del pensar

;Es posible, en el escenario global, seguir sosteniendo una mirada univer-
sal y universalizante del conocimiento que soslaye la pregunta por quiénes y
en qué lugares se produce el conocimiento postulado como “universal”? Una
investigacion sobre los contextos y los usos del conocimiento revelaria que
esa ambicién resulta siempre frustrada. La pregunta de resonancia antropo-
l6gica, por la apropiacion permitiria atender a los modos de seleccién y uso
del mismo, pero también explorar la disponibilidad de la cultura. Si bien las
nuevas tecnologias introducen la ilusién de un acceso universal, los dmbitos
institucionales se hallan marcadas por particularidades socio-histéricas y por
desiguales ubicaciones en los circuitos académicos internacionales y regionales
que inciden tanto en las posibilidades y modos de acceso como en las formas
de apropiacién del conocimiento.

Los estudios postcoloniales han generado una serie de reflexiones teé-
ricas sobre el conocimiento a partir de la diferencia colonial. Walter Mignolo
ha desarrollado la nocién de geopolitica del conocimiento para llevar adelante
una critica a la produccién de conocimiento de matriz europea y para plan-
tear la situacion de América Latina, en particular de los paises andinos en
el terreno del conocimiento. El autor argumenta que la “historia” del cono-
cimiento estd marcada geopoliticamente y ademds tiene un valor y un lugar
de “origen”, el conocimiento “no es abstracto ni deslocalizado” y “estd como
la economia organizado mediante centros de poder y regiones subalternas”
(Mignolo, 2002: 18- 19).
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Desde esta perspectiva, y en coincidencia con el pensamiento feminista,
la universalidad del conocimiento resulta abiertamente impugnada a partir
de la atencién a la enunciacién, en tanto “aunque sea la historia universal
de Hegel, la historia universal es universal pero local en la enunciacién. No
hay otra, la enunciacién estd siempre localizada”. Pero en este caso la critica
refiere a la diferencia colonial inscripta en la construccién del conocimiento:
“...el conocimiento no es uno ni universal para quien quiera ingresar en él,
sino que estd marcado por la diferencia colonial” (Mignolo, 2002: 21). El interés
por las geopoliticas del conocimiento y la atencién a los lugares epistémicos,
éticos y politicos de enunciacién resulta central y el cuestionamiento del uni-
versalismo estd ligado con una critica mas amplia al europeismo y con tesis
mds recientes acerca del postoccidentalismo.

La impugnacién del universalismo europeista y la atencién al lugar de
la enunciacion, conduce a una revision del papel de la universidad, en tanto
segiin Mignolo “a la institucién educativa que se concibi6 en términos de
universidad le fue consustancial la conceptualizacion epistémica que hoy co-
nocemos como univers(al)idad” (2002: 36). La postulacién de nuevas figuras
de universidad, como la Universidad Intercultural Indigena o la Universidad
Popular de los Movimientos Sociales, o la reflexién sobre la universidades
colocadas en el periferia (Palermo, 2002) indican el peso del multiculturalis-
mo y la puesta en juego de la nocién de frontera para indagar los fenémenos
universitarios.

Las tesis de los estudios postcoloniales respecto de desplazar la mirada a
los lugares de enunciacion y favorecer formas hibridas del pensar en escenarios
interculturales, constituyen un aporte tedrico que alienta la discusion sobre el
trabajo intelectual en los paises andinos, pero que permite problematizar todo
lugar de enunciacién desde lugares periféricos e identificar los movimientos del
pensar entre tradiciones, lenguas y disciplinas. Sin embargo, abre también el
debate acerca del estatuto de lo comiin en la produccién de conocimiento (qué
es lo propio-comin en un mundo globalizado) y sobre la batalla cultural que
se plantea siempre en el terreno de la hegemonia y que excede las fronteras
de una enunciacién localizada en una comunidad, grupo o regién.
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La globalizacién del conocimiento y los desafios de
la tarea intelectual

La perspectiva de los estudios culturales resulta de interés, no sélo en
tanto ha planteado nuevos enfoques acerca del conocimiento a partir de la
ampliacion de la idea de texto, de un pensar por fuera de las disciplinas, de
la modulacién de nuevos objetos de investigacion vinculados con el campo de
la cultura, etc., sino porque en su seno y en particular en el caso de América
Latina se han producido en los dltimos afios una serie de debates acerca del
propio derrotero de este campo de conocimiento. En distintas revistas acadé-
micas se ha ensayado una especie de balance de los estudios culturales en el
que los autores destacan ciertos énfasis en las producciones académicas en
los particularismos y una heterogénea calidad critica y estética de las mismas.

El concepto de globalizacion académica que acuié Nelly Richard, con-
densa un diagndstico sobre el proceso recorrido por los estudios culturales y
en particular, sobre el impacto del escenario global sobre la produccién de
conocimiento. Nos interesa recuperarlo aqui en tanto da un paso mds respecto
de la atencién feminista en la diferencia sexual en el terreno del conocimiento
y de la preocupacién postcolonial sobre las dimensiones geopoliticas en el
terreno del saber, al ubicar el escenario global en el que todas las practicas
intelectuales se desarrollan y que imponen relaciones complejas con lo local.
La autora sostiene que “...el dispositivo de la globalizacién también atafie a
la produccién de saberes y teorias, ya que entre sus agentes figura una red
transnacional de universidades e instituciones del conocimiento que administra
recursos para la circulacion de las ideas a la vez que programa las agendas de
debate intelectual. Los territorios de lo universitario y de lo académico son uno
de los sitios marcados por la divisién entre lo global y lo local, la especificidad
de los campos de produccién intelectual y las articulaciones contextuales de
sus dindmicas de pensamiento” (2005).

Con especial atencién al peso que en las ultimas década ha tenido la
academia norteamericana en la representaciéon de lo latinoamericano en la
trama de los estudios culturales, la autora sugiere prestar atencion a la relacién
entre localidades geoculturales (Estados Unidos, América Latina), localizacio-
nes institucionales (la academia norteamericana, el campo intelectual de la
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semiperiferia) y situaciones de discursos (hablar “desde”, “sobre”, “c6mo”,
etc.). El objetivo serfa analizar “el manejo necesariamente localizado de las
operaciones que demanda el conocimiento—-en-situacién” (de los estudios
culturales, o de cualquier otro campo de conocimiento), que tal como Hall
los concibe, requeriria diferenciar la especificidad de los contextos latinoame-
ricanos identificando la “trama de discursos, sujetos, practicas e instituciones,
en cada sitio de intervencién” (2005). En el andlisis de las “operaciones del
conocimiento—en situacién” que reclama Richard se reconoce un interés por
la fabricacién del conocimiento, por la apropiacién simbdlica que se produce
en el consumo cultural (Garcia Canclini) o en términos de Michel De Certau
por las operaciones de los usuarios.

Para Richard, ningtin campo de estudios podriamos decir que tampoco
el campo de los estudios feministas o de los estudios postcoloniales podria
sustraerse al atravesamiento de la globalizacién académica que impone di-
ferencias y desigualdades en la produccién y circulacién del conocimiento
entre paises centrales y periféricos, pero también en los propios sistemas
universitarios nacionales.

Defendiendo también una prdctica fronteriza de la escritura, Richard
sugiere evitar el refugio academicista a partir de pensar los bordes de in-
tervencién extra—disciplinarios y de “reintroducir las dimensiones tragicas,
contestarias y utépicas del pensar” a partir de “una palabra densa y tensa” en
el terreno de lo critica (2003: p445 y 446). Mds que acompanar el proceso de
hibridacién del conocimiento, reclama una mayor densidad y politicidad del
pensamiento y la palabra intelectual. El papel de los intelectuales, y dirfamos
de estudiantes y profesores, si se piensa en América Latina, consiste en partir
de “la mayor porosidad de fronteras y movilidad de trdnsitos entre la univer-
sidad y sus afueras” (Richard, 2003: 445).

A modo de cierre

Con esta intervencion aspiramos a problematizar los horizontes, fron-
teras y alcances de la experiencia de conocimiento a partir de algunos insu-
mos conceptuales que abren nuevas miradas a los sujetos y las instituciones
universitarias. Si invariablemente el conocimiento es una construccién y su
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verdad e universalidad dejan de ser los fundamentos que le dan sentido y
existencia, la interrogacion se desplaza a los modos, estilos y significados de
esa construccion, a los componentes materiales e institucionales pero también
politicos y subjetivos que entran en juego en la misma. Una mirada de este
tipo supone reconocer criticamente las condiciones muchas veces limitadas
desde las cuales se lleva adelante la produccién de los bienes culturales en las
universidades ptblicas argentinas, pero al mismo tiempo invita a reconocer la
direccién que los sujetos podemos imprimirle a esa produccién. Dar visibilidad
al lugar sensible y politico de la propia enunciacién (individual o colectiva)
con sus cuotas de poder, deseo y aventura intelectual, resulta un desafio irre-
nunciable de estudiantes, profesores e investigadores en el tiempo presente.
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Las sociedades latinoamericanas de los siglos XVIII y XIX eran sociedades
estratificadas y segmentadas con un régimen de castas sumamente rigido,
pautado y codificado, donde la educacién era un privilegio de los blancos.
Daniela Rawicz, observa que, a diferencia de otros proyectos educativos, pen-
sados para los nuevos Estados independientes, el de Rodriguez se caracterizé
por una radical inclusién de los sectores mds desfavorecidos de la sociedad
de aquel entonces, acercando su propuesta al socialismo utépico (2003: 103).
En esta misma linea, Alejandra Ciriza y Estela Ferndndez, sostienen que, si se
concibe al socialismo utépico como “la solucién imaginaria de los conflicto
sociales, en el sentido de una redefinicién de las condiciones de existencia
en beneficio de los sectores populares, pero apelando para ello a los grupos
hegemodnicos como agentes del cambio” (1993: 79), entonces el pensamiento
de Simo6n Rodriguez puede inscribirse en esa tradicion. Para las autoras, el
socialismo de Rodriguez se expresa en el deseo utdpico de una sociedad ar-
moénica, en la que los conflictos sociales han desaparecido, el interés general
prevalece sobre el egoismo particular y el proyecto de una lengua reflejo de
la palabra y el pensamiento se identifica con una sociedad transparente, ar-
moénica y solidaria (1993: 85). Dicho proyecto, para las autoras mencionadas,
es utépico e imaginario, puesto que asume los conflictos sociales como arti-
ficiales, desconociendo su raiz histérica. De esta manera, sostienen que, en
el proyecto de educacion popular del maestro caraquefio “se introduce un
desajuste tedrico, por el que Rodriguez advierte la diferencia a la vez que se
le ocultan la relaciones conflictivas de opresién que la generan, y que hacen
de la diferencia un enfrentamiento antagénico, imposible de solucionar por
la via de la “regulacién del abuso” y por la apelacién a la solidaridad de los
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depositarios de la conciencia social” (Ciriza- Ferndndez, 1993: 79 —-80). Se trata
entonces de un proyecto irrealizable y condenado al fracaso, dado su cardcter
ideal y su desconocimiento de las contradicciones materiales de la sociedad
a la que estaba destinado.

A lo largo del presente trabajo intentaremos mostrar que, la irrupcién
del proyecto pedagégico de educacién popular presentado por Rodriguez en
la ciudad de Chuquisaca, lejos de ser una propuesta utépica y estéril signi-
fic6 una alteracion radical de los saberes y las practicas hasta ese entonces
considerados hegemoénicos dentro de la institucién escolar de primeras letras,
cuyas consecuencias atiin hoy pueden sentirse. Para lograr nuestro objetivo nos
apoyaremos en las categorfas ontolégica y metaontoldgicas desarrolladas por
Badiou en su teoria del ser y el acontecimiento, junto con la reapropiacién
de las mismas realizadas por Cerletti.

Chuquisaca: Originalidad y educacion popular

Sim6n Rodriguez fue designado por Bolivar como Director e Inspec-
tor general de Instruccién Ptblica y Beneficencia de la naciente reptblica
boliviana. Entre sus primeras acciones, abri6 una escuela en la ciudad de
Chuquisaca, destinada a poner en practica su proyecto de educacién popular.
En esta ciudad, como en la mayoria de las de Latinoamérica, la aristocracia
criolla conservaba de manera muy arraigada la creencia de una superioridad
racial sobre los pueblos originarios. Dicha superioridad no sélo justificaba la
explotacién de los mismos, sino también, llegado el caso, su exterminio.

La idea de educacién popular en el pensamiento de Simén Rodriguez
estuvo intimamente ligada a la incorporacién de “cholos”, “negros” y “zambos”
en las aulas de las escuelas de primeras letras. La inclusién de nifios perte-
necientes a los sectores marginales de la sociedad, alter6 de manera radical
la forma tradicional de pensar la educacién y la escuela al punto tal que la
institucién de Chuquisaca, era nombrada por las autoridades, como “prosti-
bulo” y “lupanar”. Nunca como “escuela”. La presencia disonante y novedosa
de estos jovenes era incomprensible e ilegible desde el punto de vista de las
autoridades criollas. Las veces que éstas se referfan a los nifios de la poblacién
originaria en condiciones de escolaridad, carecian de términos apropiados y
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lo hacian utilizando expresiones ofensivas. Rodriguez hace referencia, ejem-
plarmente, a este gesto por parte de las autoridades en una carta al general
Otero en 1832. Alli escribe:

“... entre tanto que yo me defendia en retirada, un abogado llama-
do Calvo, entonces prefecto y ahora Ministro de Estado de Santa Cruz,
desbarataba mi establecimiento en Chuquisaca, diciendo que yo agotaba
el tesoro para mantener putas y ladrones, en lugar de ocuparme en el
lustre de la gente decente. Las putas y los ladrones eran los hijos de los
duefios del pais. Esto es, los cholitos y las cholitas que ruedan en las
calles...” (Rodriguez, 1999: 515).

La decision de recibir en una misma instituciéon a chicos de sectores
completamente heterogéneos constituyé una novedad que generé una serie
de consecuencias de las que atn hoy se sienten sus efectos. Para nosotros, la
irrupcién de los aborigenes en la escuela de Chuquisaca dio lugar a la apari-
cién de una verdad que atraveso y forzé los saberes de la institucion escolar
latinoamericana de primeras letras del siglo XIX.

Llegados a este punto del trabajo creemos conveniente realizar una serie,
muy breve y por ende limitada, de aclaraciones tedricas, en relacién a una
serie de caracteristicas propias del concepto de verdad que aqui sostendremos.
Para ello nos apoyaremos en el aparato teérico que nos brinda la matemati-
ca, mds precisamente en la utilizacion que hace Badiou de los conceptos de
indecidible, e indiscernible.

La categoria de verdad en el pensamiento de Badiou se encuentra inti-
mamente ligada a su propuesta ontoldgica. Segtin su punto de vista, la forma
general de lo que hay es lo multiple de multiples, lo mudltiple puro, la multi-
plicidad infinita. Badiou sostiene esta afirmacién luego de asumir la decisién
de negar que lo uno sea. Para €l, lo uno no es mds que una simple operaciéon
de cuenta que actia sobre lo multiple. Segtin sus palabras “no hay uno, solo
hay cuenta por-uno” (2003: 34). Contar por-uno es un tener en cuenta de
acuerdo a un criterio que acomoda lo que hay. Se trata de una operacién que
estructura, ordena, identifica, clasifica, nomina y determina lo muiltiple, que
es en ultima instancia el régimen de lo que se da. De esta manera lo uno es
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una operacién y al mismo tiempo un resultado que se expresa en la unidad
que surge de la determinacion de los elementos por medio de la operacién
de cuenta (Cerletti, 2008: 34). Badiou utilizara el concepto técnico de “situa-
cion” para referirse a toda multiplicidad presentada. Para él, la situacion es
un recorte de lo multiple, en la que sus elementos se encuentran definidos,
clasificados y agrupados por una ley de cuenta. En este sentido, podemos decir
que se trata de una presentacién estructurada. De acuerdo con sus propias
palabras, la situacién es un mdiltiple consistente “de circunstancias, de lengua
y objetos donde opera una verdad” (2002).

En este andamiaje, tedrico, la verdad es concebida como un exceso del
saber, en la medida que la regla segin la cual todos los muiltiples de una si-
tuacién determinada se dejan discernir, clasificar y nombrar, es ineficaz ante
la irrupcién de una novedad. Cuando hablemos de verdad, entonces, no se
entenderd una categoria metafisica, ni una trascendencia, ni una posibilidad
légica, sino como sefiala Badiou, una construccién compleja originada en eso
que irrumpié y alteré la normalidad de un estado de cosas (Cerletti, 2008: 62).
La verdad, es una novedad, rara y excepcional; es una creacién, que resulta de
un devenir (Badiou, 1999: 2001). Podemos decir que es una ruptura, puesto
que aquello que posibilita el procedimiento de su construccién, no sélo no
estaba presente en la situacion, sino que tampoco podia pensarse a partir de
los saberes establecidos en ella. Es decir, los saberes instituidos no son sufi-
cientes para explicar y conceptualizar, lo nuevo que irrumpe en la situacién. La
verdad es pensada, entonces, como una inclusién indecidible e indiscernible,
en la cual ningtn saber de la situacién puede identificar, nombrar, diferenciar
y discernir lo que alli sucede. Ahora bien, para que se despliegue un proce-
dimiento de verdad serd necesario que un acontecimiento puro suplemente
la situacion. En la filosofia de Badiou el origen de una verdad es del orden
del acontecimiento. Para él un acontecimiento es una aparicién de mds que
irrumpe, quiebra y altera el estado de normalidad de una determinada situa-
cion, al punto tal de producir una recomposicién y transformacion de lo que
habia. Es decir, el acontecimiento es un suplemento azaroso respecto de lo
que habia, que deshace lo anterior y pone en circulacién algo no reducible
a lo existente hasta entonces y se encuentra estrechamente vinculado con la
verdad de una situacién.
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De esta manera, pensamos que la irrupcién en la escuela de primeras
letras de Chuquisaca de nifios y nifias de sectores que no eran tenidos en cuen-
ta como alumnos hasta ese momento, constituyé el punto de partida de un
procedimiento de verdad que transformé las précticas politicas y pedagégicas
de su época. La presencia de estos nifios era inconcebible e irrepresentable
con los saberes propios de la institucién escolar. Para el discurso pedagégico
imperante de la época, estos nifios escapaban a toda nominacién escolar. Ellos
no podian ser nombrados como alumnos. Se sustraian indistintamente a toda
clasificacién posible por parte de las reglas de evaluacion de la situacion pe-
dagégica de su época. Es decir, los saberes pedagégicos, resultaban imposibles
de aplicar a estos nifios, eran insuficientes. Por ejemplo, la regla de distincién
entre buen o mal alumno, carecia de toda eficacia frente a este conjunto de
chicos y chicas. Asi el enunciado los “cholos son buenos alumnos” tenia el
mismo valor que su negacién “los cholos no son buenos alumnos” justamente
porque la presencia de estos chicos en la institucién escolar era impensada
e impensable con el cimulo de saberes instituidos. Los saberes pedagdgicos
no podian dar cuenta de esos enunciados; eran inconcebibles dentro de las
reglas de su propia operatoria. Su presencia en el aula constituyé una irregu-
laridad que no pudo ser reconducida, ni reelaborada con saberes propios de
la institucién escolar, del siglo XIX. Precisamente porque su lugar en el aula
era inexistente e imposible de pensar para los sectores blancos de la ciudad.
La presencia de estos chicos en el aula constituyé una aparicién carente de
representacion. Los chicos indigenas estaban alli, pero las autoridades no po-
dian verlos. Habia una presencia de mds que no podia ser simbolizada a partir
de los contenidos y précticas escolares de la época. Esta presencia era vista no
s6lo como una anomalia, sino también como una amenaza para la sociedad,
no solo porque que atentaba contra un orden social establecido durante la
conquista y que se pretendia sostener en la republica, sino también porque
afectaba directamente los intereses econémicos de la oligarquia y amenazaba
con la disolucién del lazo social. Su propuesta, dada la radicalidad de la misma
no podia ser tolerada. A menos de un afio de haber abierto sus puertas, la
escuela Modelo de Chuquisaca fue clausurada. La accién de cierre del instituto
de Rodriguez, constituy6 el intento del estado, no sélo de volver las cosas a la
normalidad imperante antes de la introduccién de los chicos indigenas en la
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institucién escolar, sino también la negacion de que aquello hubiese alguna
vez ocurrido. Cuando las autoridades clausuraron el establecimiento regenteado
por Rodriguez, los chicos fueron expulsados a la calle y con el dinero que se
destinaba al mantenimiento de esta escuela se mandé construir un hospicio
para ancianos, un mercado y una escuela destinada a la ensefianza de ciencias
y artes para la gente blanca.

Hasta aqui hemos intentado mostrar en qué medida la inclusién de los
chicos y chicas de los pueblos originarios puede ser considerada una novedad
que no pudo ser absorbida por los saberes institucionalizados de la escuela
de primeras letras del siglo XIX. Para ello hemos planteado que ninguno de
los saberes existentes resulté eficaz para adaptar la novedad y reconducirla
dentro de los cdnones normales de la situacién La presencia de estos nifios no
pudo ser simbolizada, identificada, ni clasificada por ninguno de los recursos
de la institucion escolar de su época. En otras palabras, sostuvimos que la
presencia de nifios y nifias aborigenes en la escuela regenteada por Rodri-
guez era indecidible e indiscernible con los saberes con los que se contaba.
Intentamos mostrar que la aparicién que tuvo lugar en la escuela de primeras
letras de la ciudad de Chuquisaca present6é una serie de rasgos que podrian
ser identificados con lo que nosotros, apoydndonos en la filosofia de Alain
Badiou, hemos llamado verdad. Pero, si esto es asi, nos queda por establecer
;como es posible pensar este procedimiento? ;Como conceptualizarlo? ;Con
qué recursos dar cuenta de lo sucedido en Chuquisaca?

Nuevamente viene en nuestra ayuda la filosofia de Badiou. Para €l la
filosoffa no inventa las verdades, pero inventa la posibilidad de nombrarlas.
Es decir, la filosoffa no produce ella misma las verdades, sino que dispone
de un dmbito comun para que ellas puedan desplegarse. Para €l, la filosofia
existe siempre bajo ciertas condiciones. Reconoce, al menos, cuatro dmbitos
de pensamiento en los que se llevan adelante los procedimientos de verdad
ligados a la irrupcién de un acontecimiento. Estos son: la ciencia, el amor,
la politica y el arte, y constituyen el horizonte de posibilidad de la filosofia
misma. Los procedimientos de verdad o procedimientos genéricos, son con-
diciones de la filosofia, en tanto que “especifican y clasifican, hasta hoy, todos
los procedimientos susceptibles de producir verdades” (2007: 15). Para que se
despliegue un procedimiento de verdad relativo a una situacién hace falta que
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un acontecimiento puro suplemente esta situaciéon. A su vez, este suplemento
no es, nombrable ni representable con los recursos de la situacién. La tarea
de la filosofia consiste, entonces en nominar y conceptualizar ese suplemento
que irrumpe la situacién, proporcionando un dmbito conceptual unificado,
“donde encuentren su lugar las nominaciones de acontecimientos que sirven
de punto de partida a los procedimientos de verdad” (2007: 17)

Simén Rodriguez, fue consciente de la novedad y radicalidad de su pro-
yecto de educacion popular. Desde su punto de vista lo sucedido en Chuquisa-
ca no podia compararse con ninguna otra experiencia educativa. Sostuvo que
su proyecto de educacién popular no debia compararse con otras propuestas
con nombres similares, porque estas tenian fines completamente diferentes
a los suyos. Al respecto sefial6 “las fundaciones son todas piadosas... —unas
para expdsitos— otras para huérfanos— otras para ninas nobles— otras para
hijos de militares— otras para invdlidos... en todas se habla de caridad: no
se hicieron por el bien general, sino por la salvacién del fundador o por
la ostentacién del Soberano” (Rodriguez, 1999: 358) Para él los saberes de
la escuela institucionalizada resultaron insuficientes para dar cuenta de lo
ocurrido en Chuquisaca, precisamente porque su proyecto era algo comple-
tamente novedoso para la coyuntura politica y social en la que era aplicado.
Segun sus propias palabras “el establecimiento que se emprendi6 en Bolivia
es social, su combinacién es nueva, en una palabra es la Republica” (1999:
358). La decisién de sostener a estos nifios en una misma escuela junto a ni-
fios blancos, atravesé y agujere6 los saberes pedagégicos de su época y forzé
la aparicion de otros nuevos, a partir de los cuales nombrar esta aparicion.
Para ello, pensamos que se apoyé en la filosoffa. Segiin su punto de vista la
filosofia proporcionaria los elementos para iluminar la novedad que se sustraia
al conjunto de saberes hegemdénicos de la sociedad chuquisefia del siglo XIX.
En Sociedades Americanas, sostuvo que, “la instruccién publica, en el siglo
19, pide mucha filosofia: El interés general estd clamando por una reforma
y... la América estd llamada, por circunstancias, a emprenderla” (1988: 234).
La filosofia, es considerada por Rodriguez como un elemento indispensable,
para nombrar la novedad que se habia producido con la ruptura del estado
de cosas. Como puede observarse, la filosoffa en la propuesta de Rodriguez
se encuentra muy vinculada con la aparicién de una novedad. Para él existe
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una estrecha relacion entre la aparicién de una novedad y el papel de la
filosoffa como nominador conceptual de esa novedad. En el caso particular
de la escuela de primeras letras de Chuquisaca, podemos decir que su rol
consistié en producir conceptos que permitieran nombrar esa nueva pre-
sencia que dislocé y transformé la situacion en la que irrumpié. El concepto
de “educacién popular”, seglin nuestro punto de vista, en el pensamiento de
Simén Rodriguez puede ser entendido, entonces como la conceptualizacién
de una aparicién inédita en la educacién latinoamericana del siglo XIX. Para
nosotros “educacién popular” es una construccién conceptual que en la obra
de Rodriguez reflejé la inclusién de nifios de todos los estamentos sociales
en una misma institucién de primeras letras. Es el nombre con el que el
maestro caraquefio se refiri6 a esa apariciéon que no pudo ser comprendida
ni explicada con los saberes y contenidos previos con los que se contaba y
que necesité de otros nuevos que pudieran hacerlo. En otras palabras, pen-
samos que el concepto de educacién popular en la obra de Rodriguez puede
ser entendido como la nominacién filos6fica de un acontecimiento politico
cuyas consecuencias ain hoy pueden sentirse.

Palabras finales

Para finalizar nos gustaria centrarnos en las posibilidades actuales del
concepto “educacién popular”. A lo largo de nuestro trabajo hemos sefialado
que, dicho concepto no sélo constituyé una aparicién inédita en la educacién
latinoamericana del siglo XIX, sino también que las consecuencias generadas
por el mismo, ain hoy pueden sentirse. En estas ultimas lineas nos deten-
dremos en el andlisis de esas consecuencias, desde una perspectiva actual.
Es decir intentaremos pensar en qué medida es posible, hoy en dia sostener
este concepto, desarrollado por el maestro en la ciudad de Chuquisaca, para
pensar nuestra realidad.

“Educacion popular” fue una construccién conceptual que reflejé la in-
clusién de nifios de todos los estamentos sociales en una misma institucién
de primeras letras. En pdginas anteriores, observamos que se traté del nombre
con el que el maestro caraquefio se refiri6 a esa apariciéon que no pudo ser
comprendida ni explicada con los saberes y contenidos previos con los que se
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contaba. En este sentido dijimos que fue la construccién conceptual a partir
de la cual Rodriguez decidi6 nombrar la verdad que constituy6 la presencia
de los nifios indigenas en la institucién escolar de primeras letras en calidad
de iguales.

Ahora bien, si nos detenemos en la aplicacién del concepto “Educacion
popular”, en la realidad politica y social de la ciudad de Chuquisaca del si-
glo XIX, no resulta dificil inferir la presencia de una afirmacién disruptiva y
desestructurante del contexto en el que fue aplicado. Existe en este concepto
una declaracién implicita a favor de la igualdad de los hombres. Uno de los
rasgos, mas sobresalientes del proyecto de Rodriguez, es el caracter inclusivo
e igualitario de su propuesta. Fl concibe la posibilidad de educar a todas las
personas, sin importar su origen, religion y cultura, precisamente porque las
considera iguales. La igualdad, entonces, se encuentra en la base misma de su
propuesta como una condicién de posibilidad de la misma. Esta afirmacién
de igualdad, necesita ser nombrada conceptualmente, en la medida que es
inconcebible con los saberes institucionales con los que cuenta la sociedad
chuquisefia del siglo XIX. En la naciente republica boliviana, mds alld de una
serie de decretos oficiales, la igualdad es un elemento extrafio a una pobla-
cion fuertemente segmentada y jerdrquicamente estructurada de acuerdo a la
pertenencia racial de las personas. De hecho, podriamos decir que la sociedad
misma en la que Rodriguez aplica el proyecto politico pedagégico estd estruc-
turada por la desigualdad. Dentro de esta coyuntura, la igualdad surge como
un elemento indecidible e indiscernible, que necesita ser nombrado. En este
sentido, “educacion popular” se presenta como la conceptualizacién de la
afirmacién “los hombres son iguales”.

Esta afirmacion surge dentro de un contexto histérico y socialmente
determinado. Rodriguez lanza su propuesta a principios del siglo XIX, en una
de las ciudades mds importantes de Bolivia, en el marco de las guerras de
independencia latinoamericanas. Podemos decir, que es una propuesta que
nace dentro de una determinada época histérica. A su vez, la misma se pro-
duce dentro de un grupo de pertenencia particular. Simén Rodriguez, llega a
Bolivia de la mano del ejército libertador. Sus antecedentes como maestro de
Bolivar lo preceden. Se lo designa funcionario. Su objetivo es sentar las bases
politicas y sociales para la formacién de ciudadanos capaces de vivir en un
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sistema republicano. Como se puede ver, se trata de un proyecto ilustrado de
cufio occidental, impulsado originalmente por los blancos.

De esta manera, podemos decir que, la afirmacién de la igualdad de los
hombres implicita en el concepto de “educacion popular” se origina dentro
de un contexto politico, histérico y social especifico. Sin embargo, la potencia
contenida en ella reside en que no se limita a los que alli se encuentran, sino
que es ofrecida a todos los seres humanos sin restricciéon alguna en tanto,
invitacién vinculada a una creacién. El enunciado “los hombres son iguales”
surge dentro de un determinado dmbito, pero no se limita a él, lo trasciende.
La afirmacién de Rodriguez se da en el interior del sector conformado por
la elite blanca de la ciudad. Sin embargo no queda reducido dentro de los
limites de ese mismo grupo.”Los hombres” son iguales estd dirigido a toda
la humanidad. Es el anuncio de una posibilidad nueva y radical de pensar
la escuela latinoamericana y lo que alli sucede. La inclusién de los chiquitos
de la poblacién originaria junto con los nifios blancos, abre la posibilidad de
una nueva experiencia fuera del marco establecido por la institucién escolar
de primeras letras.

La igualdad implicita en la construccién conceptual “educacién popular”,
no debe ser concebida como un objetivo a ser alcanzado al final de un camino
pergeiiado y metédicamente planificado por una supuesta elite politico-in-
telectual. Rodriguez, no se propone demostrar la existencia de la igualdad,
sino que la presupone, en la base misma de su proyecto politico pedagégico.
Inversamente a lo que muchos de sus contemporaneos plantearon, la igualdad
no debe ser considerada como el resultado utépico de un programa destinado
a conseguir algunas mejoras de los supuestamente desiguales. Para €l lo que
hay es igualdad y actia de acuerdo a ello. Al respecto sostiene

Segun el sentir general, Pueblo es un extrafio colectivo: los indivi-
duos son todos bonisimos... y el todo detestable. Que por mds que se
trabaje en desimpresionar a los pueblos de la idea que tienen formada
de su suerte, nada se conseguird, si no se les hacen sentir los efectos de
una mudanza ;Cémo se hard creer a un hombre, distinguido por ven-
tajes naturales, adquiridas o casuales, que el carece de ellas es su igual?

+Como, por el contrario, creerd otro que nada le falta cuando estd viendo
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que carece de todo?..Y ambos ;Como se persuadirdn que han pasado a
otro estado, si se ven siempre en el mismo? Se discurre, se promete, se

hermosean esperanzas... jpero nada de esto se toca! (1999: 271).

Simén Rodriguez, nos muestra que, a pesar de la desigualdad humillan-
te, injusta y degradante que inunda la sociedad chuquisefia, lo que hay es
igualdad. Es decir, no desconoce la existencia de las desigualdades, sino que
frente a ellas asume su contrario como un axioma que se ofrece de manera
universal a todas las personas. Se trata de una invitacién que puede ser recibi-
da y aceptada por todos en cualquier momento y lugar. En ello, segiin nuestro
punto de vista radica justamente, la actualidad y potencia de su propuesta.
Dependera de nosotros aceptar su invitacién o no.
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Una aproximacién a la

ensenanza de Filosofia en Chile.
Internalizaciéon de la Violencia a través de
la repeticion del pensamiento ajeno,

y negacion de la experiencia como
posibilidad de fundamento filoséfico

Fernanda Gutiérrez Alarcén
Universidad de Chile

Esta aproximacién es, en definitiva, un recorrido, una vivencia, que va
trazando y compartiendo este acto de escritura a partir del movimiento que
busca desde su corporeidad el encuentro con la reflexién y la creacién. Asi-
mismo, la filosofia se trata de una biisqueda, persigue respuestas; no obstante,
es en su posibilidad constante de inventar preguntas en donde se despliega
la experiencia y el pensamiento humano: ;puede la filosoffa incidir en nues-
tro espacio ptublico, y con ello, en nuestra realidad Latinoamericana? Si lo
planteamos desde la tradicién filoséfica occidental, la respuesta seria no. La
Filosofia sucede en Europa,

No sucede en América. El hombre americano no tiene delante de
si ese mundo de sefiales y de signos que le permitiria reconocerse en
medio de la naturaleza, como heredero de las cosas y de la palabra.
En verdad, el hombre americano no posee mundo alguno. He aqui el
argumento de fondo del tradicionalismo, y la herramienta que parece
autorizarlo a trazar un limite divisorio entre ambos continentes. O mads
bien, que parece autorizarlo, lisa y llanamente, a negar que éste —el
nuestro- sea un mundo (Giannini, H., 1978, 27).

El espacio publico es concebido por la tradicién como el espacio de las
opiniones parciales, del gusto indolente o superficial, aunque sabemos que se
trata basicamente del mundo real y de su acontecer opinante en donde nos
movemos, ;por qué la Filosoffa no debe impregnarse de este mundo? ;Desde
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qué lugar se hace filosoffa entonces? Efectivamente, en Chile se estudia filo-
soffa, se escribe y se comenta sobre sus temas, pero la cuestién de fondo es
si se “hace” o no filosofia. En las librerias son escasos los autores chilenos,
privilegidndose la distribucién y venta de autores extranjeros, en su mayoria
europeos.

“En Chile la filosofia se vive como una tarea que ya ha sido cumplida por
los grandes pensadores de la tradicién filoséfica” (Sdnchez, C., 1992, 83), y que
posteriormente, ha sido enriquecida por los comentarios inagotables acerca de
los mismos pensamientos instaurados por la tradicién. Este hecho resulta pa-
tente en casi todos los contextos educacionales, y genera un razonamiento que
permanece adherido en el espacio-tiempo universal de los autores reconocidos
como grandes Filésofos; tal cualidad del pensamiento chileno responde a un
entrenamiento desde sus origenes, asi es como la practica es un saber de si
que va dislocdndose en un mds alld de nuestra realidad histérica y cultural,
consiguiendo que vivamos abstraidos en los grandes sistemas de pensamiento:
ideas que vienen y se detienen incrustindose en nuestro intelecto, pero que
rara vez emergen desde nosotros mismos como una comprension de nuestra
propia existencia Latinoamérica. Siento que este “pretendido Filosofar pretérito,
repeticion de pensamientos muertos, disecados, cuidadosamente embalsa-
mados, no se llama Filosofia, sino escolasticismo, y no representa el disfrute
tranquilo de lo otrora conquistado, sino el culto estéril de una vida extinguida
(Torretti, R., 1957, 53). Habria una linea divisoria e infranqueable que hace de
esta disciplina la préctica de una idea tautoldgica del saber, el mismo Kant
traz6 un limite entre el exterior y el interior de la universidad, resguardando asi
el saber” (Sanchez, C., 1992), para hacer de la filosoffa una labor estrictamente
universitaria, que nace y muere encapsulada en un grupo de intelectuales que
recogen so6lo su caddver, sin detenerse a “ver en su desarrollo otro progreso
que el puramente cuantitativo de la marcha hacia adelante, acumuldndose
a lo largo del tiempo sistema sobre sistema, a los que se suma la multitud
abigarrada de las interpretaciones de los discipulos” (Torretti, R. 1957, 55),
pero América nos promueve hacia una tarea mds importante; desconozco si
ésta ha sido planteada en términos metafisicos, y espero que esto no ocurra
nunca, porque a diferencia de Europa, la relacién que se establece entre los
seres humanos con la naturaleza no es la de un observador objetivo con
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dominio cientifico, sino la de seres expuestos que coexisten inevitablemente
con la realidad, y cuya sobrevivencia estd planteada en términos de relacion,
acontecimiento que es nuestro gran potencial a exponer.

Filosofar en Latinoamérica, posicionarnos entre la tradicién y la experien-
cia de la filosoffa; regresar a la muda pregunta —invisible, pero insistente- en
una época en la que somos absorbidos por este mundo compuesto de redes,
mundo que ya no emerge de la voz humana, materia de la palabra, sino desde
una pantalla que hace ecos en nuestras vidas, j;acaso la filosofia no deberia
irrumpir en estos lugares por muy oscuros o lejanos que nos parezcan? La
evasion de la filosofia como reflexion del acontecer humano en la vida co-
tidiana no solamente implica un escaso andlisis de los sistemas actuales en
nuestros tiempos, sino la ausencia de la pregunta en los procesos individuales
y colectivos de los seres humanos en estas tierras.

El debate suscitado entre las décadas del 70 y 80 en la revista de Filosofia
de la Universidad de Chile, a raiz de algunas declaraciones que postulaban
que “habria que renunciar a la filosofia en tanto que ésta es el producto de
sociedades greco—europeas, aunque ello no obsta, para que la filosofia en su
sentido tradicional siga teniendo un papel importante para nosotros” (Barcelo,
J., en Sanchez, C., 1992); dio paso a posiciones encontradas y diferencias que
generaron espacios de reflexién en torno a la posibilidad de filosofar en estas
tierras, generando una brecha entre tradicién y experiencia; asimismo, la con-
testacion al tradicionalismo era esperanzadora para quienes pretendian que la
filosofia fuese algo mds que la reiteracion de los antiguos autores, “;por qué
no podemos al menos vislumbrar la posibilidad de que en algiin momento
la filosofia se exprese plenamente también en algin lugar de América?;Por
qué no cabe que un hombre, o un grupo de hombres o una escuela lleguen
a hacer algo distinto al hecho de contar la historia del pensamiento europeo
[...]?” (Giannini, H., en Sanchez, C., op.cit.). Esta aspiracién no debiera ser en
el presente un complejo para nosotros; sin embargo, quiéraselo o no, agrieta
cuestionamientos olvidados o incluso pequefas intuiciones desdibujadas con
el tiempo, tal vez, una insistencia que nos acompafo a varios en nuestro paso
por la licenciatura, ;a partir de qué problemadticas surge nuestra formacién
filosofica hoy en dia? ;C6mo operan las estructuras del saber filoséfico en su
desenvolvimiento hacia nosotros? Sobre la base de estas preguntas subyace
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una exigencia: pensar en aquella linea divisoria e infranqueable que actia de
manera difusa, forzdndonos la experiencia de aquello que no hemos vivido,
;como hablamos de una formacién que no ha pasado por la arquitectura de
nuestro propio existir? Ciertamente podemos dar cuenta de esto, haciéndolo
desde aquello que efectivamente no somos, impostdindonos en una maqueta
afieja, a-temporal, a-histérica, y porque no decirlo, patética. Nuestra formacién
en Chile pareciera tener dos coordenadas intelectuales: aquella que surge del
contacto con autores como Sartre, Marcuse y Althusser, contacto fundamental
hacia la incitacién de la filosofia, y la otra, que ha sido sobre todo un esfuerzo
por disciplinarnos con el contacto de la tradicién histérica de la filosofia, a
través de una tarea permanente e infinita de conocimiento exhaustivo de textos
cuya relacién con la historia contemporédnea y los procesos sociales del pais
es practicamente inexistente’.

Si advertimos lo anterior, entonces, sabemos que “cosa grave y fuerte
es que un hombre pase su vida investigando en el aire, hilvanando las nubes
con el viento, y que consuma en ello sus mds altas dotes. Pero lo peor son
las consecuencias pedagdgicas en ello” (Rivano, Juan, en Sdnchez, C., op. cit).
Los efectos, sobre todo, en la ensenanza media de los establecimientos edu-
cacionales chilenos descuellan al modo de un céncer imposible de extirpar:
disminuidas las horas en aula, las temdticas para la ensenanza de la filosofia se
presentan como lineas parceladas, anecdéticas, con una fuerte desarticulacion
de la experiencia personal y colectiva de los estudiantes; el enfoque terapéutico
y orientador que quiere otorgdrsele en este contexto responde a una solucién
desesperada, burda e irresponsable que pretende contener un problema ma-
yor en los jévenes: la angustia, el vacio, la soledad y el suicidio, no son otra
cosa que la ausencia de algo que les fue sustraido desde el inicio. Desde muy
temprano pretendemos suprimir el movimiento sensible de los cuerpos, para
movilizar la dimensién intelectual de los individuos ;qué podriamos esperar
de la experiencia mds que su negacion? ;Cémo generar reflexion desde una
experiencia que no posee cuerpo alguno? Exigimos todo de la inteligencia, sin
haber posibilitado la experiencia; la consecuencia es la escisién de una parte
valiosa de la existencia humana: el cuerpo, y con ello, la posibilidad de vivificar

1 Planteo del profesor Carlos Ruiz acerca de la formacién que la filosoffa tiene en Chile.
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la realidad para conocer su lugar, su mundo, su vida, su historia, justificando
con esto el argumento tradicional que nos hace creer que no tenemos mun-
do. Sobre la base de este contexto actual, la filosofia no se hace en Chile: se
entrega, se traspasa, e inmediatamente somos testigos de la apatia que opera
al modo de una resistencia inerte en el aula. Si la filosofia tradicional es vista
ya como un caddver ;por qué las nuevas generaciones tienen que asumir la
insistencia de seguir sosteniendo este muerto?

Europa, si bien sostiene todavia el cetro de la inteligencia, ha perdido
ya el de la historia [...] nosotros, creaturas de Europa, indudablemente
enfermas también de fijacién al padre, no queremos mirar adelante por
cuenta propia y reconocer las muestras evidentes de la decrepitud. Nos
encontramos en una dificultad si creemos que la filosofia es una herencia
que permite el desarrollo del pensamiento en estos lugares, puesto que
en ese caso tendriamos que reconocer que la venida del conquistador le
cedi6 a América la tnica posibilidad de filosofar en sus tierras, filosofar
para nosotros, hacer realmente filosofia no puede reducirse a entender,
simplemente a entender, repetir o, incluso, profundizar las ideas de una
experiencia ajena, manteniendo la nuestra enajenada, avergonzada de
si (Giannini, H., 1978, 32).

En Chile, estos temas, se han vuelto abstractos, lejanos, como si estuvié-
semos desgastando las palabras desde otro lugar. El hecho de creer que no
es un problema que nos afecta, acusa un acto extraordinariamente violento:
la negacién de nuestra propia existencia. Considerar a la filosoffa como una
herencia europea y nada mds que eso, es, en cierta medida, validarla como
una maquinaria colonial. Maquinaria y veneracién al padre que nos suprime,
sometiendo al pensamiento para no hacerlo pensar. Volvamos entonces, sobre
la linea divisoria e infranqueable que se sittia entre la sensibilidad y el pensa-
miento, jacaso podemos hacer filosofia, s6lo porque la obtuvimos como premio
de consuelo, gracias al colonizador que vino a destruir y robar en estas tierras?
La violencia seguird siendo el hecho inaugural o aquello que nos determina
en nuestra manera de reflexionar en Latinoamérica, si no somos capaces de
percibir que existe una realidad que comparece ante nosotros, y que ésta, no
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se reduce a algo meramente subjetivo, sino a una expresién diferente: una
experiencia histérica que se nutre y nos pertenece.

Muchas posturas filoséficas, incluidas las mds radicales como hacer de
la universidad un frente armado, tienen en comin una obstinacién: el hecho
de renunciar ante cualquier tipo de reflexion que vaya mds alld de todo el
soporte tedrico repetido, y que en definitiva, sigue divinizando la hegemonia
de la repeticién de aquello que no hemos sido; como resultado, actitudes
de abandono y desinterés, ademds del casi nulo reconocimiento que habria
en el trabajo mds creativo y arriesgado que pretende dar cabida a nuevos
intereses tedricos: “un modo de ver, pero un modo de ver qué ocurre en el
interior de un espacio de visibilidad, abierto por el proyecto de constitucién y
de validacién de un mundo histérico”. Todo el proyecto de integracion de la
Filosofia al trabajo conceptual en Chile, asi como la tltima posibilidad de un
nuevo lugar tedrico para la filosofia® fue cercenado a causa del golpe militar
en Chile (1973); todo el trabajo intelectual pasé a expresarse por medio de
una politica, “bajo la no menos aplastante y mortal légica de la vigilancia”
(Sanchez, C., 1992, 191).

Este panorama proyect6 el destino de la filosoffa en Chile y, como con-
secuencia de la introduccién del profesor lector -implantado por el académico
italo—aleman Ernesto Grassi (Sanchez, C., 1992, 113)- se buscé hacer de la
capacidad del lector un personaje incuestionable, duefio de la interpretacién
y la verdad de los textos. ;Cudnto ha cambiado este concepto de profesor
hoy en dia? Asf pues, sobre la idea de un saber intitil y superior, se sostiene
la funcién del profesor en Chile, como un producto acreditado por reglas
que demarcan ciertos valores, sometidos al uso de manuales que nos obligan
a caminar sobre el mismo lugar una y otra vez, ;bajo qué intenciones la fi-
losoffa buscé legitimarse por via de un saber inttil?. Luego del golpe militar,
la sombra y el miedo han sido forjadas en el pensamiento chileno, pero la

2 A propésito del departamento de la sede Norte de la Universidad de Chile que fue disuelto
luego del golpe militar y exonerados casi la totalidad de los profesores, cit. por Sdnchez,
Cecilia, en “Una disciplina de la distancia”, (1992) parte II, p. 161.

3 Me refiero al Centro de estudios Humanisticos y la Sede Norte de la Universidad de Chile.
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ruptura y la resistencia de esta condicién es parte de nuestro trabajo junto a
las nuevas generaciones.

A partir de este trazado, sobrevienen en el presente cuestiones que nos
concerniria aclarar, grietas que se producen en nosotros; no obstante, éstas
son las que devuelven algo de ese lugar que somos; escucharlas para reivin-
dicar nuestra sensibilidad es una labor que nos permite generar una reflexién
fundada en la experiencia. Profundizar en esta experiencia con la seriedad que
le es propia, no significa una disminucién de grado frente a la realidad, sino
otra manera de mirar, “una versién distinta de la vida y de la convivencia hu-
mana” (Giannini, H., 1978, 31); el problema no es el pensamiento tradicional
propiamente tal, la dificultad estad en el silencio y en la negacién de nuestro
sentir, conjugado con la supremacia de una razén aséptica, en un momento en
que precisamos estar impregnados de mundo. Sabemos que el ser humano de
nuestros dias tiene otras angustias y soledades; el paisaje, los horizontes y hasta
el aire que respira ya no es el mismo. Los fundamentos para expresar nues-
tra propia exposicion estdn en nosotros mismos, y en este sentido, debemos
hacer un esfuerzo para romper la linea divisoria que se instaura infundiendo
miedos abstractos; es nuestra responsabilidad dejar que América comience
a reconocerse, permitiendo que la creacién del concepto surja a partir de la
conmocion con el mundo, torndndose una experiencia comun; la ruptura de
este silencio que nos suprime es nuestra tarea, hacer de Latinoamérica no sé6lo
un objeto de filosofar, sino un sujeto filosofante’. Al abrir los ojos y despertar
del suefo que nos arroja al mundo del dia, debemos considerar que este gesto
fisico de existencia, ya es un milagro, y que “esta experiencia de la que estamos
hablando, no depende de nosotros, no podemos gandrnosla a voluntad: es algo
que nos ocurre viviendo, a fuerza de encontrarnos con las cosas con las que
nos toca convivir, y de chocarnos con ellas” (Giannini, H., 1978, 31). Generar
miradas realmente reflexivas, ya sean compartidas o creadas, sustentadas por
la experiencia es la incitacién de esta aproximacion.

4 Planteo de Humberto Giannini acerca del rol que la filosoffa deberia cumplir en América
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La filosofia como ejercicio espiritual y politico
en un grupo de alfabetizacion de jovenes y adultos

Walter Omar Kohan - Jason Thomas Wozniak
Universidad del Estado de Rio de Janeiro

El presente trabajo describe un afio de trabajo pedagdégico vy filoséfico con
un grupo de adultos en proceso de alfabetizacién en una escuela publica de
la Municipalidad de Duque de Caxias, en las afueras de Rio de Janeiro, Brasil.
La experiencia forma parte del proyecto de extensién Em Caxias a Filosofia
en—caixa? de la Universidad del Estado de Rio de Janeiro. Participamos de ese
proyecto un grupo de profesores y alumnos de la universidad y maestras y
alumnos (nifios desde 5 afos y adultos hasta

0 afios) de algunas escuelas municipales de la localidad mencionada. El
proyecto consiste en la realizacién de experiencias practicas de filosofia con
nifios y adultos como espacios de formacién tedrica y metodoldgica, en las
escuelas y la universidad.

Este texto se concentra en un afio académico (2008) de trabajo con uno
de los grupos que frecuentan una de las escuelas, Joaquim da Silva Pecanha,
en el perfiodo nocturno. Son aproximadamente 30 adultos y 2 maestras que
durante un afio, una vez por semana compartieron un espacio al que llama-
mos “filosofia”. En lo que sigue presentaremos ese espacio, daremos algunos
testimonios de las actividades realizadas y propondremos un modo de com-
prender esa actividad, a partir de la idea de “ejercicios espirituales”, afirmada
por Pierre Hadot y retomada por Michel Foucault.
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“Em Caxias a Filosofia en—caixa? A escola publica aposta no
pensamento’!

Las experiencias que llamamos “filoséficas” estudiadas en este trabajo
tuvieron lugar en la ciudad de Duque de Caxias, un municipio de aproximada-
mente 870.000 habitantes en las afueras de Rio de Janeiro. La escuela municipal
“Joaquin da Silva Pecanha” se encuentra en el barrio “Beira-Mar”, una zona
con poblacién de muy bajo nivel socio—econémico. La escuela tiene alrededor
de 800 estudiantes con edades entre 6 y 70 afios. Funcionaba en el afio de 2008
en cuatro turnos: el primero de 7 a 11 de la mafiana; el segundo, de 11 de la
manana a 3 de la tarde; el tercero, de 3 a 7 de la tarde; el dltimo de 7 a 10:30
de la noche. Como se ve, entre los turnos no hay siquiera intervalos. Todo es
vertiginoso. En 2007, la direccién de la escuela junto a un grupo de maestras
decidi6 atender una invitacién del NEFI (Ntcleo de Estudios Filosdficos de la
Infancia de la Universidad del Estado de Rio de Janeiro) para participar de un
proyecto de experiencias filoséficas con alumnos y maestras. En el proyecto
participan varios miembros del NEFI que trabajan acompafiando el trabajo de
las maestras dentro y fuera de las aulas. Varios cursos de formacién de entre
20 y 40 horas tuvieron lugar en el primer afio del proyecto. En la escuela,
aproximadamente una vez por semana las maestras planean y desarrollan
trabajos con sus alumnos en el marco del proyecto. En 2008, dos de esas

1 Literalmente, la traduccion seria: “En Caxias la filosofia encaja? La escuela ptblica
apuesta al pensamiento”. El titulo del proyecto juega con al menos dos de los mdltiples
sentidos de la palabra ‘Caxias’ en portugués. En efecto, por un lado es el nombre de
un personaje histérico del que una ciudad ha tomado su denominacion; por el otro,
significa una caja y el verbo “encaixar”, como en castellano significa “meter algo dentro
de otra cosa”. Claro que esa accién en las dos lenguas puede tener el sentido de a)
apretar o, eventualmente, forzar cierto ajuste de algo para que encuentre su lugar, o
b) simplemente hacer combinar o coincidir las dos cosas en cuestién. Por tratarse de
una pregunta, la ambigiiedad aparece reforzada. La segunda parte del titulo, afirma el
sentido de esa relacion: una apuesta al valor del pensamiento en el espacio ptblico de

la educacion escolar.
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maestras, coordinaron un trabajo con 30 adultos (entre 17 y 70 afios) que, en
el periodo nocturno, se alfabetizan en la escuela.

La mayoria de los estudiantes matriculados en ese curso trabajan durante
el dia y estudian de noche. Muchos llegaron a Rio de otros lugares de Brasil
en particular del nordeste, en busca de trabajo. La participacién en las expe-
riencias de filosofia no fue obligatoria para los estudiantes en el afio ilustrado:
al contrario, fue optativa y todos los estudiantes tuvieron que responder en
voz alta si querian de hecho participar en el proyecto. Muchos siquiera habian
escuchado la palabra “filosoffa” y manifestaron no tener mucha idea sobre lo
que podria significar. Con todo, la participacién durante el afio fue bastante
alta, sobre todo teniendo en cuenta los bajos niveles de presencia en el turno
nocturno de la escuela. Mds del 90% de los estudiantes asistié con regularidad
y la mayoria, solicitaron al final del afio que el proyecto continuara en el afio
de 2009-2010, lo que efectivamente ocurrié. En ese afio se sumo, ademads, otro
grupo de adultos de otra escuela del mismo municipio.

Filosofia como ejercicio espiritual

La pregunta “;Qué es la filosofia?” es abierta y controversial, como todas
las preguntas filoséficas. Cada prdctica filosofica tiene su propia manera de
responderla. Con todo, aun con ese cardcter infinitamente abierto, ciertos mo-
dos de responderla se repiten en la historia de la filosofia y presentan formas
significativas de abrir espacio al pensamiento individual y conjunto. Es lo que
muestra Pierre Hadot en Exercices spirituels et philosophie antique (Paris: Albin
Michel, 2002), quien concibe la filosofia como una “terapéutica de las pasiones”
(Ibid., p. 23) que se despliega a través de la prdctica de una serie de ejercicios
espirituales, que transforman la manera en que vemos y vivimos el mundo?

2 Ciertamente, la expresion “ejercicios espirituales” no estd libre de malentendidos (Hadot,
2002, p. 20). La palabra “espiritual” estd cargada de connotaciones metafisicas y teoldgi-
cas pero otras palabras consideradas por Hadot como “de pensamiento”, “intelectuales”
traen nuevos problemas en la medida en que dejan afuera una dimensién esencial de
los ejercicios espirituales: la imaginacion y la sensibilidad. Otra posible expresién podria

ser “ejercicios éticos”, dado que los ejercicios espirituales se refieren a una conducta en
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En lo que sigue presentaremos las lineas principales del texto de Hadot y
las examinaremos en el contexto del proyecto que acabamos de describir. En
otras palabras, visitaremos el afio de ejercicios espirituales que hemos realizado
con ese grupo de adultos para pensar en qué medida ellos han contribuido
a los estudiantes y docentes que los practicaron. De modo mds especifico,
defenderemos la siguiente idea: la prdctica de ejercicios espirituales entre
adultos alimenta relaciones mds dialégicas con uno mismo y con los otros. A
la vez, esta prdctica tiene implicaciones politicas que serd preciso examinar.

Hadot retoma una cldsica y significativa distincién cuando se trata de
aprender filosoffa: es posible, por un lado, aprender la historia de la filosoffa,
o el conjunto de las teorias que los fil6sofos han ido afirmando a lo largo de
la historia de la disciplina, o, por el otro, es posible practicar filosofia, o hacer
lo que los filésofos hacen y han hecho siempre para ser considerados tales. Si
optamos por la primera posibilidad, daremos a los estudiantes a leer, primero,
los textos clésicos de los fil6sofos griegos de la antigiiedad y los guiaremos
cronolégicamente hasta llegar a los textos mds influyentes y significativos de
nuestro tiempo. A lo largo de este recorrido histérico, los estudiantes serdan
expuestos a una serie de explicaciones que interpretan y dan razén de las
discusiones tedricas propuestas por esos filésofos. Ciertamente, esta manera
de propiciar un aprendizaje en filosoffa es muy significativo y dificil de promo-
ver: exige un riguroso compromiso con una tradicién de la que no es posible
prescindir cuando alguien pretende inscribirse en el marco de la filosofia.
En efecto, no es necesario entenderla como una conversacion viva con el
pasado para notar que sin referencias a esa historia, la filosofia, para decir lo
minimo, pierde mucha gracia. Como contrapartida, muchas veces transmitir
o internalizar una tradicién filoséfica puede convertirse en un fin en si mismo
y, a menudo puede volverse contra el sentido de practicar por si mismo el
pensamiento, tal y como lo hacen los filésofos.

Oponiéndose a una idea academicista, Hadot muestra que la filosofia es,
antes que nada, un modo de vida, que demanda una dskesis, palabra griega

la vida, son eminentemente prdcticos. Pero esa expresion serfa muy limitante, en tanto
los ejercicios espirituales suponen una transformacion de la vision de mundo y de la

personalidad de quien los practica.
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que significa “ejercicio” o “practica” y que es capaz de transformar a quien
se comprometa en ella. Pensada de esta manera, la filosofia es un ejercicio
espiritual que busca provocar una modificacién y una transformacién en el
sujeto que la practica, en su manera de vivir y de morir (Hadot, 2002, p. 22
ss.). En esa préctica, el pensamiento se toma a si mismo como tema y busca
modificarse a si mismo. Se trata de practicas transformadoras, subversivas,
como ensefiaron Sécrates y los cinicos. De este modo, en cuanto ejercicio
espiritual, la filosoffa no puede restringirse a un nivel cognitivo, ya que implica
la entera existencia. Es una conversién® que da vuelta nuestro modo de vida,
que cambia la vida de la persona que la practica. En suma, el sentido principal
de la filosoffa como ejercicio espiritual es tornar posible, una transformacién
en el pensamiento que, en cuanto tal, afectard los modos de ser y de vivir de
quien la practica.

En su curso L™ herméneutique du sujet, de 1982 (Paris: Gallimard/Seuil,
2001), Michel Foucault afirma una idea bastante préxima al subrayar que sélo
a partir de un largo proceso que dur6 varios siglos al que Foucault denomina
moment cartésien la filosoffa pasé a ser concebida como una actividad inte-
lectual o cognitiva (2001, p. 15 ss.). En el pensamiento clésico, que Foucault
denomina “espiritualidad”, no hay posibilidad de producir conocimiento o de
alcanzar la verdad, si no es a través de un movimiento practico, una dskesis,
de transformacién del sujeto. Foucault relaciona este movimiento con el peso
de los conceptos de “cuidado de si” y “conocimiento de si”. Segin Foucault,
en la antigua Grecia, el “cuidado de si” era un concepto mds amplio para dar
cuenta de la relacién de los individuos consigo mismos y el “conocimiento
de si’” era sélo una de sus partes o dimensiones. Fue a través de un proceso
lento que duré varios siglos que el “autoconocimiento” pasé a ser privilegiado
en la relacién consigo y a la vez separado de un proyecto individual moral o
espiritual de cuidado como estarfa anteriormente. “Cuidado de si” y “cono-
cimiento de si” afirman dos modos diferentes de relacionarse con la verdad.
Mientras en las culturas mds sensibles al cuidado no hay manera de acceder
a la verdad si no es a través de la disciplina moral y la transformacién del
sujeto, en la cultura moderna del conocimiento, el acceso a la verdad se da

3 Sobre la idea de conversién, ver Hadot, 2002:223 ss.
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a través de una disciplina cognitiva que no implica necesariamente ninguna
transformacién del sujeto que conoce®.

Entre los antiguos pensadores, muchos ofrecieron listas inspiradoras de
ejercicios espirituales que comportarfan el cuidado de si. Por ejemplo, de Filén
de Alejandria conservamos dos listas (cf. P. Hadot, 2002: 25 ss.) que incluyen
“investigacién” (sképsis), lectura (anagndsis), escucha (akrdasis), atenciéon
(prosoché) y meditaciones (melétai). Estos ejercicios espirituales cultivan una
manera de estar y de ser en el mundo. No buscan la transmisién de un cono-
cimiento predeterminado de una persona a otra ni constituyen una metodo-
logia que garantizaria cierta seguridad epistemolégica y existencial. Mds bien,
la experiencia filoséfica cultivada por los ejercicios espirituales es un viaje de
investigacién, descubrimiento y transformacién individual y compartida que
llama a problematizar la forma de estar en el mundo. En viajes de este tipo
treinta alumnos adultos y dos maestras de una escuela publica de Duque de
Caxias decidieron embarcar como parte de su (auto) formacién.

Ejercicios espirituales en Duque de Caxias

Con esa inspiracién, podriamos decir que una lista sintética de los ejerci-
cios espirituales practicados en Duque de Caxias deberia incluir: la prédctica de
hacer preguntas que llaman a uno mismo a pensar en la naturaleza y el sentido
de estar en el mundo; el compromiso de un didlogo abierto con uno mismo y
con los otros a partir de los que ese preguntar lleva a pensar; el cultivo de la
disposicién de aceptar la falta de certeza, la duda y el misterio como una forma
de relacién con lo que sabe uno mismo y los otros; ejercicios de “ser nifio” y
“volar cada dia”, haciéndonos eternos al sobreponernos a nosotros mismos®.

Estos ejercicios no eran el resultado de una estricta adhesién a un método
preestablecido de ensefianza. No fueron planeadas con antelacién, de una vez

4 Véanse las dos primeras clases de L"Herméneutique su sujet, del 6 y 13 de enero de 1982.

5 La inspiracién de estos ejercicios estd, ciertamente en el texto de J. G. Friedmann, la
Puissance de la sagesse, Paris, 1970, p. 359, que sirve de epigrafe al libro de Hadot (cf.
Hadot, 2002, p. 19).
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y para siempre: una llamaba a la otra. Ddbamos mds espacio a las que nos pa-
recian mds pertinentes en cada caso. Con todo, una clarificacién es necesaria:
la problematizacién estaba tal vez en el centro de todas las précticas y daba
forma al resto de los ejercicios. No somos innovadores en esto. Sécrates y otros
filésofos griegos llaman la atencién permanentemente sobre la importancia
del preguntar y dialogar consigo y con otros:® “ese método, consistente no en
desarrollar un sistema, sino en dar precisas respuestas a preguntas precisas y
limitadas, es la herencia que nos llega desde la antigiiedad del método dia-
léctico, esto es, del ejercicio dialéctico” (Hadot 1995: 106, itdlicas del autor).
Muchos filésofos contempordneos, de diversas tradiciones, también
dan importancia al problematizar y a la manera en que respondemos a los
problemas planteados. Es posible notar esta caracteristica en lineas de pensa-
miento divergentes, como, por ejemplo, la filosofia analitica, la hermenéutica
y el llamado post-estructuralismo. Por ejemplo, en El pensamiento y lo mo-
viente (1972) de H. Bergson encontramos una seccién entera intitulada “De
la posicién de los problemas” en la que destaca la importancia principal que
en filosofia tiene saber plantear un problema. En sus huellas, G. Deleuze y F.
Guattari sefialan que la filosoffa consiste en tres actividades: a) trazar un plano
de inmanencia; b) colocar un problema sobre ese plano; c¢) crear un concepto
para solucionar ese problema (Deleuze; Guattari, 1993: 33). Las referencias
podrian ser inntimeras a distintas corrientes del pensamiento contemporéneo.
Dificil encontrar una tradicién que no valorice el problema en filosofia. En
este sentido no hemos sido originales: aunque no trabajamos con un método

6 Hadot cita a During para respaldar el énfasis que incluso Aristételes dio a la incesante
discusion de problemas. En efecto, asi concibe la préctica filoséfica: “la mds singular
caracteristica en Aristételes es su incesante discusién de problemas. Casi toda afirmacién
significativa es una respuesta a una pregunta afirmada de cierta manera y sélo es vdlida
como una respuesta a esa pregunta particular” (Hadot 2002, p. 67-8, citando During.
Aristoteles, 1964). Aristételes constantemente problematiza el conocimiento y trataba
cada problema desde diferentes dngulos, segtin una perspectiva especifica a ese proble-
ma. En la perspectiva de Hadot esta forma de subrayar los problemas es representativo

de todo el pensamiento antiguo.
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prescriptivo, nuestra préctica filoséfica estaba fuertemente orientada a cultivar
el problematizar y sus efectos en el pensamiento.

Mads aun, los ejercicios espirituales en Duque de Caxias compartian cierta
trama. Cada uno comenzaba a partir de un cierto texto que buscaba generar
ese espacio para la problematizacion, invitando a los estudiantes a generarse
preguntas sobre las cuestiones alli afirmadas. Estimuldbamos ese preguntarse
lo que el texto afirmaba y generdbamos condiciones para que esas preguntas
fueran consideradas y conversadas. Texto, pregunta y didlogo: triada de ele-
mentos substantivos presentes en los ejercicios espirituales de Caxias que no
buscaban transmitir un conocimiento ya sabido o guiar a los interlocutores
hacia fines epistemolégicos predeterminados. Al contrario, buscaban cultivar
una experiencia del pensar individual y colectivo en la que las preguntas eran
valorizadas en si mismas, y las dudas e incertezas eran mds transformadoras
que la sapiencia profesoral. A continuacién exploraremos cada uno de esos
tres elementos.

El texto - el textualizar
(la narracién, el narrar y narrarse a si mismo)

;Es posible trabajar con textos en salén de clases con estudiantes que no
pueden leer o escribir? Depende de lo que consideremos por textos y también
de lo que pensemos que significa “poder leer y escribir”. Un texto es algo que
llama a una interpretacion. Puede ser una pintura, un dibujo, una fotograffa,
una conversacién, un poema, un ensayo, un tratado o una situacioén de la vida
cotidiana. Textos son signos que necesitan ser interpretados y problematiza-
dos para una mds intensa comprensién de los mismos. Mds atin, el mundo y
nuestra experiencia individual y social al percibir ese mundo son textos que
necesitan ser interpretados, como lo afirma Paulo Freire en A Importancia do
Ato de Ler: “A leitura do mundo precede a leitura da palavra” (1992, p. 11). El
mundo es un texto y una lectura critica del mundo amplia nuestra percepcion.
Desde una perspectiva ontolégica y epistemoldgica, la lectura del mundo estd
primero que la lectura de las palabras: no hay manera de dar sentido a una
palabra sin dar sentido a un contexto que nutre esa palabra. Sin embargo, al
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mismo tiempo, la lectura de las palabras prolonga y despliega la interpretacion
del mundo (Freire, 1992: 20).

En nuestras clases de educaciéon de jévenes y adultos los textos y ex-
periencias que los estudiantes problematizaban era producto del mundo
que ellos habian aprendido a “leer”, y que estaban dispuestos a discutir y
problematizar con otros. Siguiendo a Paulo Freire, podriamos especular que
esta préctica de discutir su visién del mundo con otros, podria llevarlos a una
relaciéon mds profunda con la lectura y que ésta, por su parte, retroalimenta
una mds profunda relacién con el mundo. Se desencadenaria asi un circulo de
creciente sentido y significacién: el mundo y las palabras se leen de manera
mads profunda cuando esa lectura estd atravesada por un didlogo colectivo. Se
podria también decir que nuestra percepcion llega a ser mas profunda después
de haber tenido la oportunidad de filosofar sobre el “mundo como texto” con
companeros de ruta en ese proceso de busqueda de sentido.

Esta concepcion de la lectura tiene implicaciones politicas. Es conocida
la linea de trabajo de Freire, segtin la cual, una lectura critica de la realidad,
como parte del proceso de alfabetizacion, asociada a précticas de movilizacién
politica, puede dar lugar a lo que Gramsci llamaria “acciones contra-hege-
moénicas” (Freire, 1992: 21). Asi, el filosofar, como un ejercicio critico de la
realidad se opondria a otras formas de educacién que cultivan la conformidad
y el mantenimiento del estado de cosas. Seria una préactica que da poder a los
sujetos para tener una relacion mds compleja y activa con su realidad.

También pueden pensarse otras implicaciones politicas, diferentes formas
de empoderamiento derivadas de esos ejercicios de leer y pensar. En todo
caso, se ampliarfa una fuerza latente en la capacidad de ver, leer y pensar por
parte de los estudiantes participantes. Su sensibilidad ganaria fuerza, su lectura
comprenderia una mayor consistencia, su pensamiento renovaria su potencia.

Al mismo tiempo, es preciso notar que, entre jévenes y adultos en trabajo
de alfabetizacidn, el acto de leer el mundo como un texto tiene caracteristicas
singulares. Por ser los textos la mayoria de las veces orales, la singularidad de
cada experiencia de pensamiento resulta mds claramente manifiesta. La unici-
dad del texto se vuelve atiin mds ficcional que en el texto escrito, su lectura es
mds dindmica y flexible y se vuelve mads clara la imposibilidad de repetir una
experiencia de lectura y de pensamiento. En cierto modo, el carédcter perspec-
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tivo de cada encuentro es reforzado, la naturaleza dominantemente oral de los
textos y discusiones hace mds evidente que cada experiencia es, individual y
colectivamente, singular. Los textos cambian de forma mds explicita cada vez
que son narrados o recuperados. La lectura del mundo va cambiando acom-
pafiando los cambios en la lectura de las palabras.

De ese modo, la experiencia filoséfica parece retomar un camino so-
cratico en tanto conversacion viva que se dirige directamente a una pequeia
audiencia y que requiere ciertas condiciones de los participantes para efecti-
vamente tener lugar. Recordemos las ventajas de la oralidad en relacién con la
escritura que Socrates apuntaba en el Fedro (274c ss.): a) el dialogante puede
elegir a quien dirigir su palabra, mientras que el autor de un texto escrito
pierde control sobre quien entrard en contacto con su texto y es el lector que
elige el autor y no al contrario como en la oralidad; b) el texto oral puede
ser revisto y corregido, mientras que el texto escrito permanece el mismo
para siempre; c) la oralidad ayuda a conservar la memoria, mientras que la
escritura la debilita. Estas tres dimensiones pueden ser percibidas en nuestros
didlogos orales en Caxias. En este grupo, los didlogos son un proceso inestable
de larga duracién, un ir y volver sobre las mismas palabras, una manera de
recrearlas y resignificarlas y, en esa medida, una forma de alimentar el pensar
y el vivir. Se trata, en cierto modo, de la recreacién de una practica antigua,
en cierto modo alejada del ritmo actual de la comunicacién, situada en una
temporalidad distinta, ajena a los modos de la informacién veloz e instantanea.

Los textos que usamos en Caxias para instigar una profundizacién fi-
loséfica con los estudiantes eran a menudo relatos de su propia experiencia
de vida. De modo semejante a comunidades que comparten su sabiduria a
partir de la narracién de historias, nuestros didlogos seguidamente conlleva-
ban estudiantes conectando la produccién de pinturas, fotos y musicas con
sus relatos personales de vida, seguida de una problematizacién individual y
grupal de esos relatos. Las narrativas de vida se tornaban textos a partir de los
cuales surgia la problematizacion filoséfica en el pensar de todos y cada uno.

La palabra “texto” ha sido etimolégicamente relacionada al “tejer” vy,
como sefala Walter Ong, es mds compatible etimolégicamente con sentencias
transmitidas oralmente que con las letras (etimoldgicamente de literae) del
alfabeto (Ong, 2002: 13). El discurso oral es una forma de tejer o costurar con
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el significado inicial de costurar canciones (Ibid.). Los cursos de alfabetiza-
cion de adultos que cultivan el didlogo como medio de aprender y compartir
saberes tienen algo en comun con esa prdctica antigua griega del rapsoda,
que compone, costura, entrelaza relatos, historias de una tradicién oral que
provocan el cuestionamiento y el pensamiento del grupo. En ese sentido,
alrededor de esos textos, se constituyen una serie de prdcticas espirituales, de
lectura, atencion, escucha, descentramiento, apertura. Como afirma el fil6sofo
napolitano Giuseppe Ferraro, se trata de algo bien distinto del cldsico ejercicio
hermenéutico tan propio de una tradicién presente en la academia filosdfica:
estos ejercicios no buscan un sentido o significado que estaria presente en los
textos de la tradicién sino que implican que el lector encuentre su propia voz
en el texto (Ferraro, 1990). En este sentido, se trata de un ejercicio de leerse
a si mismo en los textos que constituyen una cultura o una comunidad, de
encontrar la propia palabra, el pensamiento propio en los textos que nuestro
mundo cultural y simbélico nos ofrece.

La pregunta (el preguntarse y preguntarse a si mismo)

Si la filosofia significa, como afirma Karl Jaspers “ponerse en camino”,
debemos entonces preguntarnos qué significa y qué nos permite “ponernos en
camino” (Jaspers 1959: 12). Para decirlo de otro modo, si consideramos que la
filosoffa es una forma de pensamiento que nos “pone en camino”, podemos
preguntarnos qué es lo que nos pone en camino del pensamiento. En la tradi-
cion filoséfica griega, lo que nos pone en camino del pensar son las preguntas.
Nuestro estar en el mundo debe ser cuestionado si queremos que ese estar sea
“digno de ser vivido”, para decirlo con palabras socrdticas. Las preguntas de la
filosoffa tienen que ver con los modos de estar en el mundo, con la manera
en que vivimos, ellas abren un camino para que podamos justificar el tipo de
vida que llevamos, para que seamos capaces de justificar por qué vivimos de
ésta y no de otra manera. Las preguntas son, asi, las que abren el camino a
una vida filoséfica, o a una vida en que el pensar filoséfico tenga un lugar.

En una vida asf, cada vivencia se torna potencialmente una experiencia
de pensamiento, cuando ella es abierta, puesta en cuestién por las preguntas
filoséficas. Las preguntas movilizan un proceso que da vida a la vida, que
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abre un universo de sentido para el modo en que vivimos: a partir de ellas
actuamos de modo diferente con el mundo, con los otros seres que lo habitan
y hasta con nosotros mismos. Es conocida la lectura de Foucault, segtn la
cual lo que estd en juego alli es un cierto modo de ocuparse o cuidar de si
y de los otros. Segun el filésofo francés, esto es lo que hace Sécrates cuando
funda lo que Foucault denomina el modo de decir verdad (parresia) filoséfico:
su manera de hacer que los otros se cuestionen a si mismos era un modo de
provocar que los otros cuiden de si (Foucault, 2009: 83). No se trata sélo de
una forma de relacién entre individuos sino también con el mundo que nos
habita: el preguntar puede ser una forma de cuidar del mundo, de quebrar
esa légica de descuido que parece habitar los modos de vida dominantes
en nuestro tiempo. Finalmente, cuestionar otros modos de vida nos permite
repensar nuestra relacién con esos modos de vida y nuestro propio modo de
vida. Asi, poner en cuestién el modo en que vivimos es un ejercicio espiritual
que conlleva los poderes de una experiencia de transformacion.

Interesa destacar que, como lo han sefialado varios, entre ellos el pro-
pio P. Hadot, lo que estd en juego en ese proceso del preguntar “no es la
solucién a un problema particular, sino el camino transitado para alcanzarla”
(Hadot, 2002: 45-6). Como Hadot argumenta, este énfasis en el camino del
cuestionar y responder ya estd presente en los propios didlogos de Platén.
Refiriéndose a algunos pasajes de la Carta VII (341c—d; 344b), Hadot sugiere
que podemos pasar mucho tiempo en compania de estas preguntas, pro-
poniendo y enfrentando puntos de vista, definiciones, visiones del mundo
y sensaciones sin llegar a ningin punto cierto. De hecho la mayoria de los
didlogos llamados juveniles de Platén, y algunos de los de vejez (como el
Politico, cf. 285c-d), ejemplifican esta relacién. Esta particular relacion de
la filosofia con las preguntas y el pensamiento conlleva un modo también
especial de pensar la relacién con los otros y el lugar de quien pretende ser
profesor de filosofia. Sécrates, primero a ocupar ese lugar, afirma en mas
de una ocasién que nada tiene a ensefiar, que no guarda ningin contenido
o conocimiento (mdthema) a transmitir (Apologia, 33a-b). Con todo, estd
comprometido a un continuo cuestionar y dialogar con otros y su propdésito
no es arribar a un lugar predeterminado sino a compartir la propia practica
terapéutica del didlogo. De hecho, Sécrates, define a un educador como
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un terapeuta del alma, un “artista en el cuidado (therapéian) del alma”
(Laques, 185e).

No ignoramos la naturaleza polémica de estas afirmaciones. Tampoco su
cardcter abierto: ;como sabemos que ese camino es filos6fico? ;Qué significa,
en primer lugar, que es filos6fico y como diferenciarlo de otros caminos, como
el de la simple reflexién critica, del arte, o la literatura? ;Por qué son filoséficas
esas preguntas y ese didlogo que establecemos en Caxias? Pensamos que un
desplazamiento es preciso: la filosofia no es un saber ni un contenido. Eso
lo sabemos desde Sécrates, no hay alld nada nuevo o revolucionario. Pero es
preciso extraer la mayor cantidad posible de consecuencias de esa afirmacién:
en primer lugar que la filosoffa no radica en las respuestas, pero tampoco
en las preguntas o en didlogo de preguntas y respuestas: la filosofia estd en
una forma de relacién con lo que se pregunta y lo que se afirma, en cierto
espiritu de dar lugar a aquello que las preguntas pueden abrir y propiciar
en el pensamiento. Es por ello que hablamos de ejercicios espirituales, en la
medida en que la filosofia es practicada a partir de ciertas disposiciones para
enfrentar las preguntas y las respuestas en el didlogo. ;Cémo enfrentamos las
preguntas y las otras respuestas propuestas en el didlogo? ;Qué permitimos
hacer a las preguntas con nuestras ideas, valores, saberes? La filosofia habita
el espacio que las preguntas encuentran en el pensamiento. Cultivamos el
preguntar y el auto—preguntarse. Los ejercicios espirituales no ofrecen una tabla
para diferenciar las preguntas filosé6ficas de las no filoséficas, sino condiciones
y ejercicios para estar en estado de pregunta, para dar lugar a la filosofia en
ellas. El corazén de la prictica esta en el arte de preguntarse, de hacerse amigo
del preguntar, de ponerse uno mismo en pregunta ante cada interrogacion.

Tal vez ese haya sido nuestro principal propésito en la préctica con los
estudiantes en Caxias: que se hicieran amigos de las preguntas. No es facil.
En primer lugar, hay que vencer un contexto en el que las preguntas estdn
desvalorizadas y dormidas: quien pregunta no sabe, no tiene respuestas; no
produce. En la experiencia de Caxias, sentfamos dificultades significativas al
inicio: nuestros estudiantes tenfan muchos problemas para hacer preguntas,
para diferenciar una pregunta de una respuesta, para hacer preguntas que
llevaran a algtn tipo de auto-cuestionamiento, que pudieran propiciar algo
asi como un didlogo filoséfico, una relacion filoséfica con textos en juego.
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Cuando solicitdbamos que hicieran preguntas, muchas veces nos respondian
simplemente con afirmaciones. Influenciados por un contexto particular educa-
cional que da importancia a lo que es funcional, productivo y 1til al mercado
de trabajo, no vefan sentido en hacer preguntas que no llevaran a un saber
especifico y de contenido. Afectados también por instituciones politicas y
religiosas que enfatizan el valor de los dogmas por sobre las formas de inves-
tigacion abiertas, algunos se mostraban completamente incapacitados de hacer
preguntas sobre textos que para ellos debian ser simplemente aprendidos. Las
preguntas iniciales, en las raras ocasiones en que aparecian, solian ser de dos
tipos: a) preguntas que podian ser respondidas por si o por no; b) preguntas
para resolver dudas en la interpretacion del texto sobre detalles concretos de
su narrativa. Demoramos varios meses hasta que los estudiantes empezaron
a hacer preguntas que podrian provocar algin tipo de cuestionamiento en
su propia vida, que pudieran abrir su experiencia del mundo a un didlogo
consigo mismo y con los otros. Demoramos bastante tiempo para que una
relacién filoséfica con el pensamiento pudiera encontrar condiciones para
que, paulatinamente, entre en nuestros didlogos.

Si puede haber métodos para ensefiar a realizar preguntas filoséficas y
a diferenciarlas de las no filoséficas, no puede haberlos para propiciar una
relacion filoso6fica con las preguntas. La filosofia es una forma de afecto, de
verse y dejarse afectar en el pensamiento. En Caxias, simplemente tratamos de
propiciar esa forma de afecto. Lo hicimos a través de una serie de ejercicios
para practicar y cultivar, en primer lugar, la atencién (prosoché), que Hadot
define como “la constante vigilancia y presencia, una constante tensién del
espiritu (Hadot 2002: 81). Atentos al infinito valor de cada momento, “vive el
momento presente como si fuera el primero, pero también el dltimo” (ibid:
82). Eso también encontramos después de meses de practicar y cultivar la
atencién a pinturas, musicas, textos: las preguntas tenian que ser realizadas.
No era ya necesario pedir cuestionar, el cuestionamiento habfa comenzado a
ser una forma de atencion. El llamado al pensamiento era tan fuerte, la expec-
tativa tan amplia que los estudiantes empezaron a preguntar, a preguntarse
y yo no pararon de hacerlo.

Para poder vivir con la incertidumbre que generan las preguntas es
necesario una cierta disposiciéon que el poeta inglés John Keats (1795-1821)
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llamé capacidad negativa (negative capability), (Keats 2001: 492), y que segin
él distingue a los grandes poetas como Shakespeare o Goethe, y a los grande
filésofos, como Sdcrates, Nietzsche o Foucault. Esta disposicién para el cues-
tionamiento es crucial para la experiencia filoséfica, tanto como lo es para
la experiencia literaria. Tanto los estudiantes como las maestras de Caxias
estaban permanentemente provocadas a habitar esa capacidad negativa; esta
fuerza que reside en no responder con el primer impulso, en no perturbarse
con la imposibilidad de encontrar una respuesta tltima, en convivir con la
duda, la inquietud, el silencio. Después de un afio de ejercicios que cultivaban
esa capacidad antes de dar respuestas y certezas, de mirar a la realidad como
algo misterioso antes que cerrado y determinado, esa capacidad parecia haber
entrado no sélo en sus palabras, sino también en sus vidas.

El didlogo (estar en dialogo, ser en didlogo)

En unos de los momentos de esta experiencia, Dona Andrezza, que tie-
ne 54 afios, compartié un afecto con el grupo: “me siento vacia después de
nuestros encuentros, la filosoffa me estd vaciando”. Para nosotros significé un
testimonio importante del efecto de nuestro trabajo. Recuerda, claro, también
los efectos del didlogo socrdtico que, antes de llenar sus interlocutores con
nuevos saberes y conocimientos, los hacia ver el valor cuestionable de los
que ya tenian. Este ejemplo, traza una linea sobre un caracter significativo
de la experiencia filosofica: experiencia de vaciarse mds que de llenarse: los
que conversaban con Sécrates no aprendian a saber lo que no sabian, con
excepcion justamente de saber que no sabian o que lo que sabian carecia de
un valor estimable. Como Dofia Andrezza, en un sentido aprendian la expe-
riencia del vaciarse y del vacio generado por el abandono de un saber cierto
y tranquilizador.

El poeta brasilero Manoel de Barros lo expresa bellamente: “desaprender
ocho horas por dia ensefia los principios”. (Barros, 2000: 9). Da el nombre a esa
préctica de “didactica de la invencién”. Nuestros cursos de formacién con los
maestros seguian este principio, no se trataba de darles nuevos conocimientos
o una metodologia nueva para ensefar. Era, antes que nada, una préctica de
desaprender una relacién con el saber y con los estudiantes: desconstruir una
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postura en relacion con el significado y sentido de ocupar el lugar de quien
ensefa. Asi, cuanto mds comprometidas se veian las maestras con el proceso
de formacion en filosoffa, mds lo percibian como una viaje de desaprendizaje.
Entre los ejercicios espirituales practicados uno de ellos recibia su nombre del
titulo de otro libro de Manoel de Barros: Ejercicios de ser nifio (1995), en el que
el poeta muestra como podemos aprender de los modos infantiles de estar
en el mundo, en la medida en que ellos expresan modos menos llenos, sabi-
dos y prejuiciosos de conocer, mds dispuestos a poner en cuestién su propio
lugar, sus saberes y el sentido de lo que enfrentan. En algunos ejercicios con
maestros y estudiantes proponiamos hacer dibujos, fotos e historias “como si
fuéramos nifios”, como si nunca las hubiéramos hecho, como si pudiéramos
hacerlas por primera vez nuevamente, después de haberlas realizado otras
veces y asi recuperar un lugar menos contaminado de produccién. Vinicius, un
estudiante de 57 afos, percibi6 la intensidad de esta invitacion y nos dijo en
uno de los ejercicios que estos encuentros le permitian hacerse preguntas por
primera vez, que se sentia como si nunca antes se hubiera hecho preguntas,
como un nifio preguntando.

Esta forma infantil de ocupar el pensamiento remite, una vez mds, a
Sécrates y tiene consecuencias pedagégicas significativas. Como Foucault lo
destaca en su ultimo curso en el College de France, Le courage de la vérité
(2009), en el que dedica algunas clases a la muerte de Sécrates, el ateniense
reposiciona radicalmente el sentido de ensenar frente al modo tradicional de
hacerlo. Alli donde el maestro tradicional dice a quien aprende: “ti no sabes
y yo sé. Por eso, te ensefiaré, para que aprendas de mi lo que no sabes.” S6-
crates dice: “ti no sabes, pero yo tampoco sé. Te enseflo no para trasmitirte
lo que no sabes sino para que cuides lo que no cuidas, para que te ocupes
de lo que no te ocupas” (Foucault 2009: 131-143).

Sécrates ensefiaba sin ensefiar. Buscaba provocar no un nuevo saber sino
una nueva relacién con el saber. Cuando enfrenta el tribunal que lo puede
condenar a muerte en la Apologia, identifica el juicio en su contra como un
juicio contra quien vive una vida filoséfica. Explicita que su saber no consiste
en un saber positivo sino en una singular relacién con el saber que exigia no
engafiarse sobre la imposibilidad de los seres humanos alcanzar un saber de
real valor. Afirma que, si es verdad que es el hombre mds sabio de Atenas
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segtin afirmo6 el ordculo, lo es porque es el Gnico que no crefa saber algo
significativo, a no ser la percepcién de su propia ignorancia.

Ciertamente, en Caxias, la mayoria de los estudiantes esperaba que la
clase de filosofia los llenara con algtin tipo de informacién o creencia. Acos-
tumbrados a recibir informacion en sus trabajos, iglesias o partidos politicos,
e incluso de sus maestros en las escuelas, era el lugar “natural” en el que se
situaban. Esperaban, simplemente, un nuevo saber. En ese contexto, el proceso
de vaciarse y no llenarse de un saber fue al principio doloroso y extrafio al
mismo tiempo que frustrante: la filosofia no sélo les exigia algo que no crefan
que les correspondia sino que, ademads, no les daba lo que todos los otros
espacios de saber le otorgaban. Mds de una vez, un estudiante objeté que en
los espacios de filosoffa no estaba aprendiendo nada, que sus maestras alli
nada le ensefiaban. En suma, que estaba perdiendo el tiempo haciendo algo
poco productivo. Justamente de eso se trataba: de conducir los estudiantes a
través del didlogo a un tipo de “conversiéon” (Hadot 1995, p.93) en el que su
lugar se invirtiera y se transformara en relacién con los otros y el conocimiento,
donde la posicién habitual y natural se volviera incémoda hasta lo insopor-
table e insostenible y donde, el papel docente fuera propiciar, acompanar e
invitarlos a un nuevo lugar.

En términos foucaultianos y socrdticos, la transformacién deseada tenfa
que ver con aquello de lo que se ocupan o cuidaban. Para ello era necesario
repensar el lugar del docente. Como el Sécrates de Foucault lo seiala, el
docente en filosofia ocupa una posicién paradéjica, casi contradictoria en
términos del cuidado. Sécrates dialogaba con todos sus conciudadanos y
en esto consistia su “misién” — para que dejen de cuidar lo que cuidan el
exterior, las riquezas, la fama, los honores y pasen a cuidar lo que no cuidan
el interior, el alma, la verdad, el bien. En ese sentido, podria interpretarse el
cuidado socrdtico como un camino egocéntrico e individualista. Con todo, es
exactamente al contrario: se trata de dar importancia a lo que puede dar otro
sentido a la vida individual y colectiva, mds alld de los patrones dominantes
de exaltacién de la competencia y el suceso individual. La paradoja se da en
el filésofo porque es el tinico que cuida de si sin cuidar de si, cuidando que
todos los otros cuiden de si. En esa posicién se percibe también su anti-in-
dividualismo y su “funcién social”: quien filosofa cuida de si sin cuidar de si
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ipsus litere, sino cuidando de si de la manera mds bella posible: entregando
su vida a ayudar a que los otros cuiden de si. Esta es la funcién social del
maestro, del lider espiritual, del fil6sofo.

Para cuidar de si es necesario dialogar consigo mismo. No es facil, donde
imperan la légica del consumo, la productividad y el éxito. Algunos de nuestros
ejercicios apuntaban a propiciar un encuentro consigo en la palabra. Como
argumenta Hadot, el encuentro con otros y con uno mismo estdn estrecha-
mente relacionados: sélo quien es capaz de un genuino encuentro con otros
es capaz de un auténtico encuentro consigo mismo y la inversa es igualmente
verdadera (Hadot 2002, p. 43-44). El didlogo consigo no es sélo un encuen-
tro sino también una confrontacién. Hadot lo describe como una “batalla”,
amigable pero sangrienta. Aunque no sean eristicos, los ejercicios espirituales
llevan a una confrontacién consigo mismo.

Estos ejercicios llevan a un efectivo cuestionamiento de lo que se ha
aprendido durante muchos afos de escolarizacién dentro y fuera de las
escuelas. En nuestra préctica, los estudiantes crecientemente cuestionaban
la relacién que tenfan con el saber, como algo establecido que necesitaban
recibir, lo que al principio les parecia tan natural y normal. Esa relacién
debia ser desaprendida para construir una nueva, mas problematizadora y
dialégica. Lo mismo puede decirse del pensamiento: era preciso que se vieran
como pensadores activos, capaces de ejercer con vida propia el pensar y no
apenas como reproductores de los modos de pensar dominantes. El didlogo
les permitirfa en ese caso pensar y poner en cuestion las circunstancias que
les hacen vivir la vida que viven y abrir otras posibilidades de vida. Comen-
zaron a pensar nuevas formas y a crear nuevas relaciones en el pensamiento.
El mismo Vinicius le dijo a ese respecto a su maestra: “por primera vez en
mi vida levanto la cabeza y doy atencioén a las estrellas, lo que estd arriba, en
lugar de estar constantemente aplacado por mis preocupaciones de dinero,
trabajo, problemas familiares y salud”. Mds vacio y mds leve, Vinicius, como
los filésofos cinicos, era capaz de “volar” y comenzé a dar atencién al cielo.

Uno de los mds evidentes impactos de este proyecto es que permitié a
los estudiantes jovenes y adultos recrear su vida. Los estoicos consideraban
tres ramas de la filosofia: 16gica, fisica, ética, cada una relacionada a un modo
de estar en el mundo. De un modo general, los ejercicios espirituales se sitian
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en una dimension ética, pero no deben ser vistas esas tres dimensiones como
disociadas o inconexas. Hadot muestra que, para los estoicos, la légica y la
fisica no eran meramente areas del saber sino disciplinas de una vida bien
vivida. Justamente este es un punto que Hadot critica a Foucault: haber si-
tuado los ejercicios espirituales exclusivamente en un plano ético, sin explorar
su lugar en la fisica o en la l6gica (Hadot 2002,: 323 ss.). Hadot afirma que la
fisica filoséfica contiene tres niveles de ejercicios:

1. Contemplacién como un fin en si mismo. Serenidad del alma,
liberacién de las preocupaciones cotidianas.

2. Transcendencia de la individualidad para entrar en contacto con
el cosmos;

3. Contemplacién de la naturaleza, que nos permite cuestionar las
ideas recibidas en una cultura (Hadot 1995: 103-104).

En cada uno de estos tres niveles es posible escuchar la voz de Vinicius:
Pudo, por primera vez, liberarse de las preocupaciones cotidianas (nivel 1);
contemplar las estrellas (nivel 2) y cuestionar la realidad cotidiana (nivel 3).
Vinicius estaba comprometido fuertemente en esta dimensién fisica de los
ejercicios espirituales.

Impactos (politicos) de la filosofia como
modo de vida en Duque de Caxias

Los ejercicios espirituales que compartimos en Duque de Caxias tuvieron
un impacto en la vida de los que participamos de ellos. No es posible afirmar
que después de ellos llevamos una vida filoséfica, pero si que el aspecto filos6-
fico de los mismos nos permitié afirmar practicas que abrieron la oportunidad
de transformar el modo en que pensamos y, con ello, el modo en que vivimos.

Al final del afo, cuando les preguntamos a los estudiantes del proyecto
“Em Caxias a Filosofia En—caixa?!” lo que significaba la filosofia para ellos un
nudmero significativo respondié que la filosoffa les habia ensefiado muchas
cosas. Preguntados sobre qué cosas habian aprendido, no les resultaba muy
facil dar ejemplos concretos, les faltaban palabras para decir lo que de hecho
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habfan aprendido a través de aquellos ejercicios espirituales. Esos ejercicios de
compartir experiencias de vida, de tejer en comun narrativas orales sobre las
mismas, de cuestionar y dialogar sobre ellas individual y colectivamente, de
desarrollar una disposicién a la duda que revelaba un mundo lleno de misterio
e intriga habia producido experiencias intensas en todo el grupo. Algunas de
esas experiencias parecfan radicar mds alld de las palabras, como si la filosoffa
no pudiera ser limitada a lo discursivo, a lo escrito, a lo leido, como si exigiera
también ser vivida y sentida de un modo no siempre traducible a palabras.

En todo caso, no tenemos complejos en reconocer que los impactos de
este proyecto no puedan ser claramente medidos y estamos lejos de querer
probar o demostrar su fertilidad. Serfa, en parte, demasiado cruel someter ese
trabajo tan vital a la l6gica de indicadores académicos. En otro sentido, tal
vez serfa initil. Con todo, son evidentes algunos efectos del trabajo que nos
atrevemos a llamar de “politicos”. Daremos dos ejemplos de ello, después de
aclarar que no entendemos por politica una practica de accién determinada
ni mucho menos un modo de pensar el orden social o el estado de cosas
existente, sino algo que tiene que ver con la fuerza de los participantes para
pensar y actuar.

Dos ejemplos pueden ayudarnos a entender esa dimensién politica del
proyecto. En una de las reuniones, Luiza conté una historia de cémo, a partir
de los ejercicios y discusiones que teniamos en la escuela, se sentia més fuerte
para cuestionar a su marido y para pedirle que justifique algunos de los pedi-
dos que le hacia normalmente casi en tono de orden. En otra ocasion, Valerio
ofrecié un emotivo relato de cémo sentia ahora mds fuerza para cuestionar
a su jefe y a las personas que en la calle no lo trataban respetuosamente.
Incluso exhorté a sus compaiieros a hacer lo mismo, afirmando que gracias
a los momentos de filosofia podia sentir una nueva confianza en si mismo
para “hablarle al poder”.

Ninguna de estas cuestiones habia sido tema explicito de discusién en
la escuela. Pero estos dos ejemplos muestras, de modo claro, el poder que los
ejercicios filoséficos contienen: los dos estudiantes muestran que esas practicas
los ayudaron a percibir que eran mdas poderosos que lo que habian aprendido
a percibir, que en su pensar habia una potencia adormecida, acallada, que
era necesario despertar para vivir de otra manera. Los ejercicios realizados
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les permitieron notar que tenfan mas poder para vivir como deseaban vivir
del que estaban acostumbrados a percibir. A esto llamamos el valor politico
de una experiencia: el que permite decir no cémo debe vivirse una vida sino
reposicionarse desde una potencia mayor en relacién con la propia vida y la
de los otros.

Hadot toma como epigrafe un bello pasaje de G. Friedman en La Puis-
sance de la sagesse, al que vuelve repetidas veces:

iLevanta vuelo cada dia! Al menos por un momento, aunque sea
breve, con la condicién de que sea intenso. Todos los dias un “ejercicio
espiritual”, sélo o en la compafifa de un hombre que también quiera
mejorarse a si mismo. Ejercicios espirituales. Salir de la duracién. Esfuér-
zate en liberarte de tus propias pasiones, las vanidades, el prurito del
barullo alrededor de tu nombre (que de vez en cuando te ataca como
un mal crénico). Escapar de la difamacién. Desnudar la piedad y el odio.
Amar todos los hombres libres. Eternizarse sobrepasdndose a si mismo.
Este esfuerzo sobre si es necesario, esta ambicién, justa. Son muchos
los que estdan enteramente absorbidos por la militancia politica, por la
preparacion de la revolucién social. Pero raros, muy raros, son los que, al
preparar la revolucion, desean volverse dignos de ella (Hadot, 2002: 19).

Vivimos tiempos y espacios en que la educacién no puede no cumplir
una mision politica y, al mismo tiempo, la “revolucién”, mds urgente y perento-
ria que nunca, parece fuera de modo, de otros tiempos. La filosoffa no prepara
una revolucién social, pero tampoco puede ser indiferente a ella. ;Son nuestros
ejercicios espirituales en Caxias un primer eslabén de una revolucién social
por construir? ;Ese esfuerzo y trabajo sobre si forma parte de la preparacién
de sujetos revolucionarios? ;Son los ejercicios espirituales en filosofia parte de
una formacién revolucionaria? No lo sabemos. No es posible responder estas
preguntas de manera univoca, no al menos si estamos comprometidos con
cuestionamiento y examen permanente de nosotros mismos.

Preferimos, mejor, mantenerlas vivas y abiertas como un modo de poner
constantemente en cuestiéon el significado y sentido de hacer experiencias
filosoficas en escuelas publicas del municipio de Duque de Caxias en Rio
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de Janeiro, Brasil; como una manera de preguntarnos por el sentido y valor
politico de nuestras prdcticas en contextos de exclusién y pobreza extremas
como los que actuamos. Con todo, el pasaje transcripto nos deja ver una senal:
mads alld de este o aquel proyecto de vida individual o colectivo, no puede
estar ausente de los ejercicios espirituales el modo de relacién que cada uno
establece consigo y con los otros dentro de ese proyecto. Tal vez la filosofia
no tenga que ver con defender este o aquel proyecto sino con un modo de
relacién que nos torne dignos de este o aquel proyecto. Claro que lo que nos
hace dignos de un proyecto y de una vida también es cuestiéon de ejercicios
espirituales y no de la pretensién desmedida de un texto cuya principal fi-
nalidad es simplemente presentarlos y someterlos a consideraciéon de otros
pensamientos, otras vidas, y otros proyectos.
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Cuestiones de diversidad e interculturalidad
en el pensamiento latinoamericano

Maria Luisa Rubinelli
Universidad Nacional de Jujuy

La cuestién de la diversidad que como dirfa Arturo Roig (1981) nos consti-
tuye en tanto latinoamericanos, ha sido preocupacién y materia de indagacién
de muchos pensadores de nuestra América, y su actualidad trasciende hasta
nuestros dias.

En sus escritos, José Marti nos muestra a Cuba como una nacién naciente
en que muchas diversidades se entrecruzan, se encuentran y se enfrentan, y
en ello identifica una potencialidad, no sé6lo para su Patria, sino para toda
América Latina, potencialidad que tendrd que plasmarse en un proyecto de
nacién y de acuerdo entre naciones en las que “ [quien gobierne sepa ] con
qué elementos estd hecho su pais, y como puede ir guidndolos ...para llegar,
por medios e instituciones nacidas del pais mismo, a aquel estado apetecible,
donde cada hombre se conoce y ejerce, y disfrutan todos de la abundancia
que la naturaleza puso para todos en el pueblo que fecundan con su trabajo
y defienden con sus vidas” (Marti, 1980:11).

Marti analiza las condiciones de la existencia cotidiana de los sectores
mads marginados de la poblacién cubana de fines del siglo XIX: campesinos,
mujeres, indios, negros, presidiarios politicos. Pero hace hincapié en la necesi-
dad de construccién de acuerdos entre quienes procuran mejores condiciones
de vida para sus pueblos, para lo que es preciso sobreponerse a los conflictos
suscitados por intereses mezquinos, y aportar a la construcciéon de frentes
comunes en que puedan encontrarse quienes ansian justicia y respeto por su
propia dignidad y la de todos los seres humanos.

Con los oprimidos habia que hacer causa comun, para afianzar el
sistema opuesto a los intereses y hédbitos de mando de los opresores
(Marti, 1980:14).
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El conocimiento, al que Marti otorga un poder emancipador, debe estar
relacionado con lo que el hombre y la mujer de cada pais necesitan. Deberd
ser un conocimiento que dé respuestas a las necesidades cotidianas del hombre
comtn y del pais.

Es relevante el lugar que confiere Marti a una educacién que concibe
basada en el ejercicio de la razén, en el conocimiento de la ciencia, en la
préctica del trabajo, y en el respeto de la integridad de la persona. Por ello la
educacion es valorada como una tarea prioritaria de todo gobierno. Dice: “La
felicidad existe sobre la tierra; y se la conquista con el ejercicio prudente de la
razén, el conocimiento de la armonia del universo, y la préctica constante de la
generosidad... Educar es depositar en cada hombre toda la obra humana...es
ponerlo a nivel de su tiempo para que flote sobre él....es preparar al hombre
para la vida” (Marti, 1997: 49-54).

Entonces, la educacién actuaria como reaseguro de la continuidad de
las culturas, y también de la integridad y conciencia de si de la humanidad,
en tanto no existen individuos ni pueblos aislados, responsables tan sélo de
si mismos y que permanezcan al margen de lo que acontece a los demds. La
educacion tendrd por meta promover la dignidad del hombre y la mujer en el
ejercicio de sus derechos, facilitdndoles el acceso, de manera esforzada pero
placentera, a las respuestas que la vida les demande.

Sostiene Marti la necesidad de que la educacién: esté sustentada en el
respeto del pensamiento ajeno, brinde respuestas a las necesidades de desa-
rrollo integral de las personas, recoja los frutos del conocimiento universal
y los adapte a las condiciones, caracteristicas y requerimientos del pais. La
educacion debe enriquecer nuestra mirada sobre la vida cotidiana, dando
respuesta a las preguntas de quienes reconocen su saber como insuficiente,
desde una posicién de anhelo y de bliisqueda que se constituye asi en ansias
de verdadera sabiduria. Por eso la tarea del educador no consiste en deslum-
brar con conocimientos e informacion, sino en demostrar la validez de los
saberes para el logro de los resultados que le son requeridos. Pero también
es responsable de mostrar muiltiples caminos posibles de nuevos aprendizajes.

No enviarfamos pedagogos por los campos, sino conversadores...

gente instruida que fuera respondiendo a las dudas..., y observando
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donde cometian errores de cultivo o se desconocian riquezas explotables,
para que revelasen estas y demostraran aquellos, con el remedio al pie
de la demostracién.... Se necesita abrir una campana de ternura y de
ciencia (Marti, 1997: 49-54)

El educador que propone Marti debe ser capaz de entablar una relacién
profunda con los demds, desde su reconocimiento de lo que valen y son. La
escasez de conocimientos, lejos de justificar el menosprecio de quien la pade-
ce, debe hacernos conscientes de las posibilidades que hasta el momento le
han sido negadas, pero que atin puede desarrollar en tanto ello lo constituye
como persona mds plena. El maestro colabora con la liberacién de sus estu-
diantes—campesinos—obreros en tanto personas, ya que la educacién es con-
cebida como un instrumento del proceso emancipatorio, que requiere como
condicion un primer momento de autoafirmacién que posibilite el desarrollo
de las propias potencialidades, en forma conjunta con las de los demds. Marti
defiende enfaticamente el derecho de la mujer a la educacion, la que entiende
le proveera “medios honestos y amplios de subsistencia, que le vengan de su
propia labor [de modo que] enalteciendo su mente con sélidos estudios, vivird
a la par del hombre como compafiera y no a sus pies” (Marti, 1982: 287-290).

Atribuye a la educacion el desarrollo de la capacidad creativa, transfor-
madora y emancipadora.

En el pensamiento de José Ingenieros, el reconocimiento de la relati-
vidad de todo ideal abre paso a la presencia de las diferencias individuales,
grupales, regionales y nacionales, asi como a la negacién del caracter absoluto
de los valores.

La heterogeneidad social es valorada positivamente, en tanto la solida-
ridad equilibre las desigualdades, “creando la igualdad ante el derecho” tanto
a nivel nacional como internacional (Ingenieros, 1991: 26 y 28). Desestima la
“unidad ficticia [de los pueblos] mientras hay subyugamiento” (Ingenieros,
1991:96). Por lo que llama la atencién sobre la importancia de desterrar el
odio entre los pueblos cultivado por quienes se benefician de la injusticia
favoreciendo la solidaridad entre los mismos.
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Maldiga cien veces a los que fabrican cafiones robando el metal
que necesitan los arados. Mil veces maldiga a los que hacen correr en
el mundo una sola gota de sangre, que no es la de sus propias venas...
Cada pueblo es un elemento de la humanidad; el anhelo de la digni-
dad nacional debe ser un aspecto de la fe en la dignificacién humana.
Ascienda cada nacién a su mads alto nivel, y por el esfuerzo de todas se
remontard el nivel de la humanidad... La solidaridad entre los pueblos
se extiende a medida que ellos amplian su experiencia y elevan sus
ideales (Ingenieros, 1991: 98 y 99).

Predica la constitucién de una confederaciéon solidaria de los pueblos
de América Latina, como resguardo ante el peligro de colonizacién por parte
del imperialismo (Ingenieros, 1991:14). Sostiene: “la...doctrina Monroe...de
los Estados Unidos, expresa hoy su decisién de tutelar y explotar a nuestra
América Latina, cautivdndola sin violencia, por la diplomacia del ddlar.....
Nuestra gran obra del porvenir [es sin embargo] desenvolver la justicia social
en la nacionalidad continental” (Ingenieros, 1991:100). Y confia al aporte de
la educacién de los pueblos la tarea de sentar las bases para esa cooperacién
internacional (Ingenieros, 1991:19).

José C. Maridtegui, analizando los proyectos desplegados por sectores
dominantes de la sociedad peruana, aliados a potencias occidentales hegemo-
nicas, advierte que aquéllos intentan ser legitimados desde la descalificacién
de los grupos indigenas, quienes considerados étnicamente diferenciados son
tildados de “raza inferior”. Un tema que merece ser retomado a la luz de la
reciente represion en Bagua, para cuya justificacién el actual gobierno peruano
echa mano de similares falacias.

El cumplimiento de cldusulas del Tratado de Libre Comercio firmado
con Estados Unidos, cuyo objetivo primordial se centra en el logro de alta
rentabilidad para pocos, requiere justificar la sobre explotacion de la Natura-
leza y el desconocimiento del derecho de los pueblos indigenas a su territorio,
su cultura y sus instituciones comunitarias. La legitimidad de esas politicas
se basaria en la supuesta incapacidad productiva atribuida a los indigenas,
que se complementaria atribuyéndoles una extraordinaria y eficaz capacidad
conspirativa.
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Maridtegui sostiene que la cuestion indigena no puede ser correctamente
abordada sin tomar en cuenta su dimensién econémica y que la posibilidad
de liberacién de la condicién de servidumbre y dominacion reside en la soli-
daridad y en la fuerza de los propios movimientos de emancipacion.

La reivindicacion indigena requiere ineludiblemente “la defensa de la
‘comunidad’ indigena [y ella] no reposa en principios abstractos..., sino en
razones concretas y practicas de orden econémico y social” (Maridtegui, 1996:
72-76). La multiple combinacién de etnias ha hecho del Perti una realidad
sumamente compleja, sin que ‘el mestizaje’ haya resuelto el enfrentamiento
originariamente planteado entre el espafiol y el indigena.

Es preciso asegurar al indio el ejercicio de sus derechos, y su participa-
cién como sujeto comunitario, exigiendo reconocimiento de sus concepciones,
idioma, costumbres, sentimientos y mitos, su légica y su temporalidad.

En el Foro Social Mundial celebrado a principios de 2009 en Brasil, en
consonancia con el pensamiento de Maridtegui se afirma que los derechos
individuales no pueden ser pensados sin los derechos colectivos del propio
pueblo de pertenencia de los sujetos concretos, ya que “sélo defendiendo los
derechos colectivos e individuales se puede construir la democracia, la convi-
vencia y la paz universales, la soberania alimentaria y el desarrollo sostenible”.
Simultdaneamente, los movimientos indigenas proclaman:

Nosotros...practicamos y proponemos: la unidad entre Madre Tierra,
sociedad y cultura. ...Estados plurinacionales, autodeterminacién de los
pueblos. Unidad, dualidad, igualdad y complementariedad de género.
Espiritualidad de la vida cotidiana y de la diversidad. Liberacién de
toda dominacién o discriminacion racista/ etnicista/ sexista. Decisiones
colectivas sobre la produccién, mercados y economia... Como resulta-
do...: una nueva ética social alternativa a la del mercado. Pertenecemos
a la Madre Tierra no somos duefios, saqueadores, ni comerciantes de
sus bienes: con el criterio de que ‘lo que no es ttil no es necesario’
el capitalismo imperialista ha demostrado no sélo ser peligroso por la
dominacién y violencia sino también porque mata la Madre Tierra y

conduce al suicidio planetario
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De esta manera cuestionan la legitimidad del orden actual y de sus sus-
tentos epistemoldgicos y éticos, plantean como sujeto activo de sus propuestas
a la humanidad en su conjunto, y la naturaleza aparece no como proveedora
de recursos sino como activa hacedora de la vida, en tanto es con quien con-
juntamente ejercemos como humanos la crianza de toda criatura. Pregonar
la vida como fin implica la afirmacién de la dignidad de la naturaleza tanto
como la de la humanidad.

Desde la perspectiva de José Maria Arguedas, la educacién es un camino
para la construccién de la identidad del Pais, siempre que asegure el cono-
cimiento “de la cultura, de las costumbres de cada pueblo... [ya que] somos
un pais que constituye una mezcla que todavia no ha acabado de definirse.
Nosotros, los maestros somos los que debemos impulsar a esta definicién y a
esta integracion de creencias” (Arguedas, 1986:78). Y agrega que se trata de que

el maestro... [descubra] la fe que hace posible que el ser humano
viva, el impulso que lo anima a seguir adelante ... [sin el cual] el hombre
es cero (Arguedas, 1986:78).

Para Fornet Betancourt es ineludible y necesario transitar una primera
etapa de labor filoséfica destructora de los paradigmas y certezas, para en un
segundo momento recuperar las alternativas de nuestras formas de pensar,
producir y transmitir saberes.

Para este autor, la Filosofia Intercultural es filosofia de las relaciones
constitutivas de la pluralidad, que nos obliga a revisar el horizonte de lo que
llamamos propio.

Al entender a la interculturalidad como movimiento de pensamiento
alternativo, la concibe como propuesta programatica para la transformacién
del mundo globalizado. Con un alto contenido utépico que demanda un com-
promiso tedrico—préctico a favor de “una humanidad solidaria conviviente en
muchos mundos” (Fornet Betancourt, 2005: 401), por lo que requiere asumir
posicionamientos alternativos a la globalizacion y la creciente desigualdad que
su modelo vigente promueve. Sostiene la necesidad de luchar por el recono-
cimiento de la pluralidad contextualizada de distintas practicas de la razén a
través de un continuo esfuerzo de traduccién, y de descentramiento.
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Para Yamandu Acosta la superacion de un universalismo excluyente de
la diversidad o invisibilizador de la misma bajo postulados homogeneizadores,
es necesaria y posible s6lo desde la construccién de la alternativa de un

universalismo incluyente, respetuoso de la heterogeneidad, que haga
lugar a todas las particularidades de forma que ... la multiculturalidad
no... [sea] resuelta en la monoculturalidad como pretendida superacién
de la diversidad, sino en la armonia de la interculturalidad.

La filosoffa intercultural, implica entonces una necesaria transgresion de
fronteras y la problematizacién tanto intra como intercultural, basada en el
reconocimiento de posibilidades de apertura que el didlogo genera, a través
del intento de comprensién del otro. Estd transida por el requerimiento de la
accion conjunta, que supera el afain de un desinteresado conocimiento de los
otros y sus culturas.

Acosta senala que los problemas mayores residen “mds en el cémo que
en el qué, dificultades que seguramente deben potenciarse en un proyecto de
interculturalidad que exceda los margenes de la filosofia” (Acosta, 2005:20).

En ese sentido y enfatizando la necesidad de encarar la complejidad de
la conflictividad social atendiendo a sus dimensiones materiales, Arturo Roig
se pregunta “;cudles son las relaciones de “interculturalidad” que se podrian
generar dentro de la heterogeneidad cultural de una sociedad capitalista, en
la que nos encontramos con una “sociedad de consumo” que practica una
“cultura del consumo”, y una “sociedad marginal” que ha desarrollado una
“cultura de la pobreza”?, j;serd posible una autocritica cultural que parta de
las mismas culturas para alcanzar alguna forma de interculturalidad?” (Roig,
2004:163,164).

Y es que en tanto la interculturalidad pregona una pretensién liberadora,
es preciso que aborde el tratamiento de las profundas asimetrias econémicas,
sociales y politicas que en el contexto actual tienden a profundizarse y a cer-
cenar cada vez mds las posibilidades de participacién de los sujetos sociales
mads desposeidos.

Salas Astrain, en el marco de un pensar intercultural, se preocupa por
“las nuevas formas culturales emergentes”, entendiendo por tales



230 Cuestiones de diversidad e interculturalidad en... ® Maria Luisa Rubinelli

las configuraciones plurales de identidad que se van forjando en los
nuevos contextos. [Sefala] entre las mds relevantes subjetividades que
no encuentran espacio en un modelo homogeneizado en estos contextos
de exclusion...a los pobres, los indigenas, los jovenes, los campesinos

desplazados y emigrantes (Salas Astrain, 2003: 15).

Pero la conflictividad es entendida también en sentido positivo, en
tanto es propia de toda existencia humana, a nivel subjetivo e intersubjetivo,
al hacerse presente en la convivencia en la diversidad cultural y la heteroge-
neidad. Entonces, al ser el conflicto “una estructura constituyente del didlogo
intercultural” es asumido como dimensién constituyente de la vida misma. Sin
embargo, advierte la necesidad de indagar acerca de “los niveles crecientes de
conflictividad que trae aparejada la globalizacién...dentro del propio mundo
de vida que habitamos como con las formas de cohabitar los diversos mundos
de vida” (Salas Astrain, 2003: 26.33, 35).

Y senala como aporte de una educacién para la integracién, concebida
desde perspectivas interculturales, su contribucién a una “relacién de intercam-
bio entre los pueblos y comunidades en contacto...[respondiendo] al desafio
de formar a comunidades y grupos humanos diferentes en valores culturales
de respeto a los otros, a valorar la comprension y el trabajo mancomunado...
Se trata de una apertura hacia la diversidad...con una perspectiva que demo-
cratiza, que pone en una disposicién horizontal las relaciones” (Salas Astrain,
2006:202,203).

Es preciso desocultar y negar legitimidad a toda relaciéon que se plantee
en términos de dominacion, o de asimetria. Por ello es necesario desarrollar
actitudes reflexivas y criticas, reconocer la cultura de origen como propio punto
de partida histérico, asumir la importancia del esfuerzo de descentramiento
de si, capaz de generar la reflexién autocritica y el respeto del otro y de mi
mismo, tanto en la dimensién subjetiva como histérica y social.

El reconocimiento de nuestra diversidad nos requiere una préctica de
permanente desocultamiento de prejuicios y discriminaciones, asi como de
reflexion acerca de nuestras relaciones con los otros, a partir de la cotidianidad.
La valoracion positiva y el reconocimiento de la complejidad y conflictividad
presentes en la cotidianidad, en tanto dimensiones autoconstituyentes de
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nosotros mismos en tanto sujetos histéricos concretos, no deben quedar invi-
sibilizados tras estereotipos funcionales al ejercicio de formas de dominaci6n.
Es urgente actualizar nuestras propuestas de construccién de relaciones inter-
culturales, a fin de que éstas sean lo mas abarcadoras posibles de los aspectos
mads conflictivos de la complejidad latinoamericana. La identidad autorreco-
nocida, asumida, y reconocida por los demds, es una construccién social y
cultural que se constituye en punto de partida del desarrollo de alternativas
creativas y de eleccién de formas de vida en que la dignidad sea posible.

La heterogeneidad cultural no es de por si un obstédculo, pero si un as-
pecto fundamental a ser considerado en los proyectos de desarrollo, de ciencia
y tecnologia, asi como en las politicas educativas y culturales.

Insistimos en la importancia decisiva de la reflexién critica, con el aporte
de las diferentes disciplinas del conocimiento, acerca de la cotidianidad en que
nos constituimos como sujetos reales y concretos. Con ella estdn relacionados
no sélo los llamados conocimientos previos de los protagonistas del proceso
educativo, sino la coexistencia de diferentes concepciones de vida, cuya inda-
gacion ayuda al descentramiento de nuestras certezas y al descubrimiento de
nuestra ignorancia, colocdndonos en situacién de continuo aprendizaje. Pero,
la existencia misma y el reconocimiento de esa diversidad de concepciones
convivientes se encuentran insertos en redes de sentido que involucran diferen-
tes proyectos politicos, desiguales posicionamientos en relacién con el acceso
a recursos, con la satisfaccion de necesidades y con el reconocimiento de la
dignidad humana. Siendo fundamental, no basta ejercer la reflexién acerca de
estas cuestiones que implican no sélo a la humanidad sino también a la natu-
raleza y la continuidad de la vida misma. Con Marti, Roig y Fornet Betancourt,
pensamos que es preciso aunar cada vez mds esfuerzos para que sea posible
oir otras voces que se constituyan en expresiones propias de formas de mo-
ralidades posibles, alternativas emergentes y cuestionadoras del orden actual.

Serd necesario reforzar circuitos de circulacién y la valoracion critica
de las creaciones y producciones de Nuestra América en distintos campos
del conocimiento y las artes lo que no excluye el didlogo continuo con el
conocimiento universal, que no refiere tan sélo al de Occidente. La variedad
y diversidad de perspectivas existentes en nuestra América, entre ellas las
de los pueblos indigenas, debe constituirse en una forma de afirmacién de
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nuestras identidades, que siendo histéricamente construidas, emergen con
caracteristicas propias.
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Derechos, trabajo y explotacién infantil:
contradicciones discursivas

Delia Albarracin
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Elemental y Especial-UNCuyo

La escuela bdsica tiene el deber de presentar a los educandos saberes
tedricos y précticos que les permitan insertarse en el mundo en que viven de
modo que puedan acceder a una vida digna. El tratamiento de los problemas
de la realidad social a partir del aporte de las diferentes disciplinas tiene una
importancia vital en la formacioén de los educandos y requiere una progresiva
profundizaciéon que acompafe su desarrollo y contribuya a la construccién
de una subjetividad capaz de afrontar la compleja y realidad actual. Trabajar
temas como los derechos, vincularlos con la democracia, con el ejercicio de
la ciudadania y con las necesidades bdsicas comunes de la misma, contribuye
a fortalecer al nifio como miembro de la sociedad. Ello requiere por parte de
los docentes la incorporaciéon de hdbitos de una ciudadania competente que
comprenda los problemas sociales, econémicos y politicos del mundo en que
vive y pueda avanzar hacia la democratizacion real de formas atiin meramente
formales del derecho al sufragio. S6lo asi los docentes podran coordinar préc-
ticas de ensefianza sobre temas y problemas de interés comun a partir de los
saberes previos y opiniones que los nifios traen de sus hogares. Ese importante
bagaje de saberes previos de cardcter practico requiere ser puestos en relacién
con contenidos disciplinares histérico—criticos que el docente debe actualizar
permanentemente a fin de posibilitar una formacién que progrese afio a afio
junto con el desarrollo del nifio y asegure el logro de competencias como
ciudadanos que puedan fundamentar su posicién sobre hechos y problemas
de indole politica, econémica y social y participar en la democratizacién del
sistema electoral vigente.

Desde la investigacién del periodo bianual anterior nos propusimos
conocer como son abordados contenidos de Ciencias Sociales que resultan
oportunos para plantear actividades con valor formativo en la democracia y la
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ciudadania. Para ello analizamos documentos oficiales referidos a estos temas,
textos escolares destinados a sexto y séptimo afios y relatos de las docentes de
escuelas urbanas consideradas muy buenas. Nos parecié importante conocer
como abordan los discursos escolares estos asuntos en un contexto donde
en nuestro pais se han puesto en el centro de la escena renovadas formas de
interpelar el &mbito publico (tomas de empresas, tomas de barrios, piquetes,
etc.) por ciudadanos que alzan la bandera argentina como simbolo de la le-
gitimidad de sus demandas.

Si bien no es nuestro objetivo referirnos aqui a los resultados de dicha
investigacién in extenso, deseamos compartir algunos andlisis de manuales de
sexto afio que nos llevaron a vincular el tema de la ciudadania y los derechos,
con el trabajo y éste, a su vez, con el problema de la explotacién infantil.

Para la interpretacién de los textos mencionados hemos seguido linea-
mientos del andlisis del discurso en la linea critica latinoamericana (A. Roig,
2003) que sostiene que en los textos de algiin modo aparece referido el con-
texto pues son una de las manifestaciones de la totalidad de discursos posible
acerca de la realidad sociocultural en un contexto histérico determinado.
Como universo discursivo conectado en los discursos escolares de estos ma-
nuales hemos tomado el periodo 2002-2007 y hemos seleccionado manuales
en uso durante el ano 2007 que fueron elaborados con posterioridad a los
hechos de participacion ciudadana de finales del afio 2001 que culminaron
con la renuncia de un presidente electo legitimamente. Entendemos que las
categorias politicas de “democracia”, “nacién” y “ciudadania” usadas en los
discursos escolares escritos en ese periodo deben necesariamente denotar o
connotar ese contexto.

Corresponde realizar algunas salvedades a nivel metodolégico. A diferen-
cia de los discursos de intelectuales o ensayistas que escriben sobre temas de
la realidad nacional utilizando elementos de apoyo segtn las lineas de for-
macion y los supuestos filoséficos e ideopoliticos desde los cuales producen,
en los manuales escolares aparecen otros elementos de apoyo que cubren
de diferente manera el lugar del discurso. Entre ellos nos parece importante
destacar que los manuales hacen explicito que realizan una presentacién de
contenidos ajustados a los contenidos bdsicos establecidos a nivel politico-nor-
mativo. Otro elemento de apoyo puede verse en el hecho de que los autores
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se presentan como equipo de una determinada editorial, generalmente bajo
la coordinacién de un Director.

Por otro cabe aclarar que hemos tomado un fragmento de andlisis que
nos parecio relevante como punto de partida para focalizar un objeto de
estudio relacionado con la investigacién anterior (donde indagdbamos los
sentidos de los conceptos ciudadania, democracia y nacién), pero que a la
vez profundizara la mirada en un aspecto diferente: el trabajo. A su vez para
esta presentacién nos centramos en el andlisis de una de las secciones de uno
de los manuales donde se aborda el trabajo en relacién con los derechos y se
alude a la explotacion actual del trabajo infantil. Por lo tanto estos andlisis son
s6lo esbozos de un trabajo que deberd relacionarse con relatos de docentes y
de nifios en aulas donde sea abordan estos temas.

1. Caracterizacion general del manual analizado

El manual analizado se organiza en seis Secciones donde se desarrollan
en total dieciocho capitulos. Las secciones se enuncian en nimeros roma-
nos con una imagen de dos pdaginas alusiva a los contenidos de la misma y
con el detalle de los capitulos en una columna a la derecha. Los capitulos
se enuncian en numeros ardbigos con la inscripciéon “Pensemos Juntos”. El
libro consta ademds de un apartado de diez paginas llamado “Tecnoteca” y
un apartado de veintitrés paginas titulado “Activiteca”, a los cuales se remite
desde los distintos capitulos mediante vifietas de colores distintivos y las letras

Won

“t” y “a” respectivamente. En el cuerpo del manual hay ademds “Actividades
Instantdneas” identificadas con la letra “i” y breves comentarios o reflexiones
identificados con la inscripcién “valores” y la letra “v”. Al final de cada capi-
tulo, bajo el titulo “Descubri cudnto sabés...” se presentan actividades a modo
de evaluacién de los contenidos abordados en el mismo. La siguiente Tabla

presenta la distribucién de capitulos en las secciones del manual:
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Secciones y N° de capitulo

Titulos de los capitulos

Seccion |
Territorio, poblacion y gobierno
capitulos 1 a4

- Argentina, un pais de América y del mundo.
- Somos parte de una poblacién.

- Asi vive y trabaja nuestra gente.

- El gobierno de la Argentina.

Seccion Il: Cémo la Argentina
logré su Independencia
capitulos 5y 6

- La Revolucion de Mayo y los
primeros gobiernos patrios.

- La guerra por la Independencia de
la Argentina y de América.

Seccion lll: La organizacién nacional
se retrasa
capitulos 7y 8

- Tiempos de desencuentros.
- Cuando la organizacién del pais
comenz0 a ser posible

Seccion IV: La Argentina crece y
se moderniza: capitulos 9y 10

- El pais se organiza.
- Los tiempos de los Inmigrantes.

Seccion V: Entre dictaduras y
democracias: capitulos 11y 12

- ¢Qué es la democracia?
- Golpe a golpe.

Seccion Vi:
Espacios urbanos y rurales
capitulos 13 a 18

- Espacios urbanos en la Argentina.
- Visitando ciudades de América y el mundo.
- Los espacios rurales en la Argentina.
- Recursos naturales y espacios rurales
en América Latina.
- Produccién distribucion y consumo.
- Los problemas ambientales.

2. Analisis de algunos fragmentos

Presentamos a continuacion el andlisis del capitulo 3 de la Seccién 1V,
titulado “Asi vive y trabaja nuestra gente”. El mismo se inicia con la arti-
culacion del tema desarrollado en el capitulo anterior “migraciones” con el
problema del trabajo. La imagen central presenta una familia dialogando y
bajo el subtitulo “Emigrar por falta de trabajo” se sintetiza el tema mediante
un relato sugerente: la hermana de Nilo, un nifio de sexto afio, anuncia a su
familia su decision de emigrar a Canadd para buscar trabajo; los padres y el
abuelo estdn preocupados por la separacién de la familia. Seguidamente se
presentan preguntas donde los nifios son puestos directamente en el lugar
de la construccién del conocimiento sobre las diversas dimensiones de esta
compleja cuestién; no hay una indicacién sobre cémo retomar en el aula los
diversos aportes trabajando sobre las posibles respuestas:
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— ;por qué piensan que Marina no puede conseguir trabajo en la
Argentina?

— ;qué harfan si estuvieran en su situacion?

— Si fueran uno de los padres de Marina, ;qué actitud tendrian frente
a su decisién? Fundamenten su respuesta.

— Si Marina se fuera finalmente a Canad4, ;creen que tendria proble-
mas para adaptarse a la forma de vida de ese pais? ;Por qué? (Ciencias
Sociales 6, Santillana 2004: 30).

El trabajo es un tema cuyo tratamiento adecuado atn teniendo en cuenta
que los nifos se hallan en pleno desarrollo implica una necesaria referencia
a problemas de la vida cotidiana que se vinculan con la conflictividad social
actual, el incremento de la desigualdad y de la violencia en el contexto y uni-
verso discursivo del manual. Una orientacién en la indagaciéon nada sencilla
que se solicita a los nifios a través de estas preguntas podria adelantar refe-
rencias a temas desarrollados en las secciones de Historia, por €j. el capitulo
9, Seccion IV “La Argentina crece y se moderniza” que muestra la importancia
del desarrollo y el progreso econémico como objetivos central de la organi-
zacién social, a fuerza de negacién de la diversidad y el aplastamiento de
quienes opusieron resistencia armada en campos de batalla y genocidio de
poblacién autéctona para la ocupacion de tierras hacia el sur argentino por
parte del sector social que capitaliz6 la organizacién y administracién desde
una ciudad Buenos Aires cuya ubicacién y puerto favorecia los intereses de
comercializacién con el exterior de dicho sector; el capitulo 10 de la misma
seccion que da cuenta del enfrentamiento entre las organizaciones gremiales
encabezadas por inmigrantes con experiencia en este tipo de contienda y el
gobierno y del grado de organizacién que alcanzé el movimiento obrero, que
inclufa la difusién de su lucha a través de los periddicos La Vanguardia y La
Protesta. En la pdgina siguiente del capitulo 3 que venimos analizando hace
referencia al contexto. Las indagaciones sobre problemadticas sociales dadas
como actividad a los nifios no aparecen retomadas en actividades de reflexién
o profundizacién. En las dos consignas la Actividad Instantdnea colocada en el
margen derecho, lo “pensado” en grupo por los nifios sobre las oportunidades
de conseguir trabajo no aparece luego retomado:
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1. Explicd qué es el trabajo y qué importancia se le da en nuestra
sociedad.

2. En grupo piensen de qué dependerd que haya oportunidades de
conseguir trabajo. ;Todas esas oportunidades serdn iguales? ;por qué?
(Ibidem: 31, resaltado nuestro).

El siguiente titulo, “El trabajo es un derecho” expresa:

El capital mds importante con que cuenta la mayor parte de la po-
blacién latinoamericana es su capacidad de trabajar. Pero, tal como estd
organizado el mundo en que vivimos, para que esa capacidad sea titil,
las personas deben tener la oportunidad de utilizarla, es decir deben

poder trabajar” (Ibidem).

El texto no retoma las preguntas anteriores; la finalidad parece ser la
de presentar el tema de la pagina siguiente, donde se confronta la situacién
laboral en los tiempos del abuelo de Mariana y en los tiempos actuales.
Quizds, al igual que en el caso anterior, la finalidad del autor sea trabajar
en “la comparacién” como proceso cognitivo!, ya que se comparan ventajas
y desventajas: habia trabajo porque hacia mediados del siglo XX el principal
motor de la economia era la industria... pero En aquel entonces también ha-
bia problemas presentdndose brevemente la inflacién y el endeudamiento de
los estados con la banca internacional como problemas a comparar (Ibidem:
32-33). Se compara el trabajo entre dos momentos histéricos distintos pero no
se profundiza ni se referencia a otras partes del manual donde se reflexione
sobre lo que es objeto de comparacién, sino que se lo describe desde la lo-
calizacién. La imagen de un nifio hablando con su abuelo presenta el didlogo
que compara la época en que la gente venia a la Argentina a buscar trabajo
con la actualidad, en que la gente se va en busca de trabajo, y queda ahi. Los
fenémenos de desempleo, aumento de la desocupacién, asi como la vulnera-

1 Hemos podido verificar a través de las entrevistas el auge del enfoque cognitivo en la

Didéctica y la priorizacion del trabajo sobre procesos cognitivos.
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cién de los derechos sélo se enuncian y se presentan como datos generales
en tablas comparativas en la pdgina siguiente.

El tema de “Los chicos y el trabajo” se trata también de manera neutral,
sin referencia a procesos histérico—sociales: se presenta el abuelo orgulloso de
que en su época era normal trabajar a los doce afios pero no se dan razones
fundadas sobre el titulo “Por qué es malo que los nifios trabajen”. Se hace re-
ferencia a hechos altamente conflictivos como desocupacién, explotacién actual
del trabajo infantil y se presenta el trabajo voluntario sin situar el abordaje de
los procesos econémicos y politicos: no se explica por qué era normal trabajar
en época del abuelo y por qué es malo hoy. Se presenta el trabajo solidario
como el realizado por personas que emplean su tiempo en realizar trabajos
variados en parroquias, iglesias, cooperadoras, comedores infantiles y comu-
nitarios por los que no esperan recibir dinero ni otros beneficios a cambio,
sin hacer referencia al contexto excluyente de las ultimas décadas que llevo
a buscar medios de subsistencia ante la desidia de funcionarios politicos que
aplicaron prolijas recetas macro—econémicas sin ver las consecuencias para
los argentinos. La elusién del conflicto politico en el eje axiolégico se destaca
en la frase final:

Por qué tantas personas dedican su tiempo y esfuerzo a estas tareas?
Porque son solidarias y siempre estdn atentas a las necesidades y los

problemas de los demds (Ibidem: 36).

La imagen de mujeres preparando alimentos en grandes ollas mientras
un nino observa, ademds de reforzar el estereotipo de género segtin el cual las
mujeres estdn naturalmente mds inclinadas a realizar actos de asistencia social
y “disponen de tiempo” para ello, despolitiza el contenido de “solidaridad” al
presentarla como inclinacién de algunas personas. Las actividades de cierre
del capitulo en “Descubri cudnto sabés...” presentan relatos sobre desocu-
pacién y trabajo esclavo en Guatemala y México. La actividad de la seccién
Activiteca a la que se remite sigue el mismo criterio de eludir el tratamiento
de la exclusién de muchos argentinos, presentando relatos e imdgenes que
muestran desgracias supuestamente peores en otras regiones como modo de
mitigar la sensibilizacién que moverfa a la pregunta por quiénes pertenecen
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auténticamente como ciudadanos de la nacién, quiénes tienen derecho a
trabajar y si son oidas sus voces en demanda de una vida digna.

Conclusiones

El manual analizado se escribié en un momento que parecia crucial para
el pais en cuanto al abandono de las recetas del consenso de Washington y
refiere los efectos daninos de la aplicacion del modelo neoliberal en nuestro
pais. Su principal falencia en relacién con la formacién de los educandos
como ciudadanos es la falta de articulacién entre las Secciones I y VI con las
restantes, que se traduce en la deshistorizacién de los andlisis de los problemas
sociales actuales, concretamente el trabajo, las migraciones y los problemas de
deterioro ambiental que se desarrollan en esas secciones. Los temas desarrolla-
dos son localizados en el espacio, descriptos, comparados entre si, comparados
incluso con sus respectivos contextos, pero no explicados como procesos donde
intervienen intereses econémicos, poder politico y procedimientos juridicos que
pueden dar lugar a la participacion de los ciudadanos en un proyecto politico
donde el trabajo sea un derecho a participar en la construccién del mismo y
a significar el valor del tiempo de trabajo, el tiempo libre, la satisfaccién de
necesidades y la naturaleza como parte esencial de su mundo.

Si bien es cierto que no es posible desarrollar todos los contenidos de
la historia y la geografia latinoamericana y argentina para nifios de once o
doce aiios al lado de otros tantos contenidos de las dreas restantes, creemos
justamente por ello que es fundamental encontrar ejes de articulacién entre
los temas histéricos (secciones II a V en el caso del manual presentado) y
los problemas del mundo actual (secciones I y VI). Los capitulos de historia
tienden a diferenciar en forma clara las formas de cruda imposicién por la
fuerza de la voluntad de los poderosos y a valorar la valentia de quienes la
resistieron a ser sometidos, negados y expulsados de sus territorios. Incluso la
seccion V del manual presenta un desarrollo bastante claro de la democracia
participativa y de la ciudadania no reducida al derecho al voto y contiene
reflexiones sobre la dificil situacién actual, destacando la importancia de
construir una sociedad realmente democratica sumando la voluntad y la
energia de los ciudadanos.
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Aunque no se presentaron en esta ponencia los referentes teéricos
del andlisis realizado, es pertinente sefialar que el trabajo permiti6 modular
nuevos ingredientes categoriales y enriquecer la explicacién de los problemas
actuales a la luz de una profundizacién de la interpretacién de la historia
nacional. Los conceptos “democracia” y “politica” desarrollados por Ranciére
en El desacuerdo, brindan herramientas potentes para comprender el relato
de la historia argentina como demanda de una institucionalidad diferente
antes de la organizacién nacional y después de ella: En la primera parte los
sujetos (indigenas, masas populares del interior encabezadas por caudillos)
son desoidos, atacados y vencidos una y otra vez por las fuerzas sociales que
imponen su propio proyecto. Para decirlo en términos de Ranciére, la disputa
politica entendida como disputa entre la l6gica de un sistema establecido y
la 16gica del desacuerdo de los sujetos que demandan “ser contados” como
iguales, se transforma en contienda armada donde los que organizan los lu-
gares y sujetos del sistema (comerciantes europeos con apoyo de sus estados
y elites portenias que mantienen acuerdos con ellos) finalmente se imponen
pese a la valentia de gauchos que libran sangrientos combates en una lucha
muy desigual en lo material por el peso simbdlico (juridico) que sustenta la
fuerza de los ejércitos estatales. En la etapa posterior a la organizacién nacio-
nal la demanda obrera organizada por inmigrantes con experiencia sindical y
los duros enfrentamientos de obreros y policias connotan un giro hacia una
demanda de nueva institucionalidad donde la contienda politica por la igual-
dad de los sectores sociales en pugna (litigio o desacuerdo) se transforma en
conflicto por el reparto entre partes ya constituidas. Los pobres incontados del
interior quedan asi excluidos como sujetos de demanda; “la politica”, deviene
“lo politico” entendido como “légica policial donde el litigio politico desapa-
rece y es reemplazado por conflictos de intereses entre partes constituidas”
(Albarracin, D. 2008: 473).

Lo dicho nos permite inferir que los problemas actuales en torno al tra-
bajo, la desocupacién, la precariedad laboral y el trabajo infantil, rebajado a las
condiciones mds deshumanizantes de la historia (piénsese en el mercado de
prostitucién infantil, en los trabajos riesgosos para su salud y para el ambiente
en que viven que los propios padres encargan a sus hijos frente a la escasez
de oferta laboral digna) necesitan ser abordados desde una perspectiva que
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recupere los valiosos aportes criticos realizados desde la filosofia a partir de
la instauracién del capitalismo industrial.
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Infancia. Entre nuda vida y lenguaje

Mariela Avila
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso

Introduccion.

Ante la interpelacién a pensar y repensar la categoria de infancia, abor-
damos dicha nocién desde el psicoandlisis, lo que nos permite introducirnos
en el dmbito del lenguaje. Desde esta disciplina ingresamos al principio de
la existencia humana, a la conformacién de la subjetividad y al mundo de
la representacion. Para tal fin, es necesario clarificar algunos conceptos freu-
dianos y lacanianos que nos llevan a centrar la atencién en el momento de
la entrada del sujeto al mundo del lenguaje y la cultura. Vemos sin embargo,
que no solamente el psicoandlisis se ha interesado por este primer periodo
de la vida, ya que desde la filosoffa, el italiano Giorgio Agamben repara en la
relacién que existe entre esta etapa y el lenguaje.

Infancia y psicoanalisis.

Ahora bien, ;c6mo es posible y en qué momento se entabla una relacion
entre el sujeto y el lenguaje? En Proyecto de una psicologia para neurdélogos,
Freud analiza el momento primero de la existencia humana en relacién a la
necesidad y a la satisfaccion. Alli observa el instante posterior al nacimiento
humano, en el que el pequeno individuo se encuentra en un total estado
de desamparo y requiere de la presencia de un otro para poder sobrevivir.
El bebé llora, y es ese otro el que puede incorporar el grito al mundo de la
cultura atendiendo a él, o puede desoirlo y dejar al nifio en un estado de
abandono. Ante el llanto de la criatura es la madre quien al atender al grito
encarna en principio el lugar de ese Autre la que puede saciar la necesidad
del pequefio nifio.

Asi, el primer deseo natural del nifio ha sido satisfecho por la presencia
de un Autre ajeno a é€l, que representa la forma de un encuentro primordial
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con el objeto del deseo. La siguiente vez que el bebé tenga hambre, alucinard
con el pecho materno que lo sacié en la primera ocasién, realizando asi un
acto de alucinacion primitiva. Es justamente a partir de esta primera represen-
taciéon que lleva a cabo el aparato animico, que el pequeifio nifio se aleja del
dmbito homeostdtico, ingresando a un dmbito animico. En este punto aparece
la figura de la represion originaria, que se instituye como un momento mitico
de la represion, a partir del cual es posible hablar de representacién. La re-
presion originaria muestra la articulacion que el lenguaje empieza a presentar
en un sujeto respecto a su conformacién orgénica, instaurando un efecto de
soldadura o de fijacién de la vida somadtica hacia el &mbito animico.

Entonces, segin Freud, la subjetividad se constituye a partir de la au-
sencia de ese objeto primero el seno materno que sacié una necesidad pri-
mordial, pero que luego se extravié. De esta manera, con una ausencia que
busca ser representada se introduce el lenguaje, y por lo tanto la dimensién
cultural en el plano de la naturalidad del individuo. Con la ausencia de la
Cosa que no puede recuperar, el sujeto se aliena en un momento mitico, al
que s6lo puede volver a través del simbolo. Al alucinar nuevamente el pecho
materno, se hace presente una necesidad de satisfaccién, que no puede ser
colmada por la representacién. Se instala asi la estructura del deseo por el
deseo en el sujeto, lo que lo aleja de un plano meramente bioldgico, puesto
que la busqueda se lleva a cabo ahora mediante las leyes del pensar.

El pequeto nifio no podrd recuperar jamds ese instante primero de sa-
tisfaccion plena, en cambio, s6lo puede representarlo. El sujeto se constituye
objeto del Autre, ya que con la retirada del primer objeto emerge el Autre. Vale
decir entonces, que una ausencia primera es la que ha puesto en movimiento
la maquinaria de representacion, lo Real es aquello que en tanto perdido, esta
fuera del orden simbdlico pero que permite el empuje hacia la simbolizacién,
retornando en forma de jirén.

El das-Ding, la Cosa que se retira, ingresa como una dicotomia entre
lo real y lo representable. El lenguaje se instituye asi como el delegado de la
Cosa, cuya representacion no alcanza a colmarla. A partir de la representa-
cién que posibilita la represién originaria, el hombre queda dividido como
un producto del lenguaje, y se convierte en un ser para la representacion.
Con esta divisién se evidencia la imposibilidad metonimica del lenguaje de
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cubrir todo el fenémeno, por lo que se permanecerd siempre en el campo de
la representacién. La cultura exige al sujeto que tome los significantes de su
vientre, lo que implica la adherencia del sujeto al lenguaje. La cultura empuja
al sujeto a la representacion, a una actividad de creacion.

Lacan logra una profundizacién del problema que presenta Freud en
torno a lo Real. Sin embargo, se debe notar que el recurso al simbolo difiere
en ambos autores. En Freud, el recurso de la simbolizacién es histérico-ge-
nético, y lo utiliza para explicar algiin acto del origen, asentdindose en un
registro sexual mientras que en Lacan, la utilizacién del simbolo alude a la
estructura lingtifstica que precede al sujeto. Al respecto dice Lacan: “No quiero
ponerme aqui a elaborar una teorfa del conocimiento, pero es muy evidente
que las cosas de un mundo humano son cosas de un universo estructurado
en palabras, que el lenguaje, que los procesos simbdlicos dominan, gobiernan
todo” (Lacan, J., 2003a: 59). De alli que afirme que el inconsciente se estructura
como un lenguaje.

Lacan tomard el concepto de lo Real desde la categoria del goce y del
deseo, abandonando la éptica energética con que Freud lo habia abordado. Se
debe recordar que el sujeto que estudia el psicoandlisis es un sujeto del deseo
y del goce. El deseo busca recuperar aquel primer momento perdido, convir-
tiéndose de esta forma en un deseo sin objeto. De esta manera, se produce
una divisién entre la Cosa y el signo. Lacan sittia las representaciones de la
Cosa entre la percepcién y la conciencia, entre piel y carne. En sus palabras:
“... la elaboracién que nos hace progresar de una significaciéon del mundo a
una palabra que puede formularse, la cadena que va del inconsciente mas
arcaico hasta la forma articulada de la palabra en el sujeto, todo esto sucede
entre Wahrnehmung 'y Bewusstsein, como se dice entre cuero y carne.” (Lacan,
J., 2003: 66). Lo Real en tanto Autre ausente entrafia una pérdida de goce,
que sélo puede ser representado mediante significantes, quedando el sujeto
atravesado los mismos.

Lacan finaliza su escrito das Ding II haciendo alusién, desde Freud, a la
prohibicién del incesto madre-hijo. Esta interdiccion esta caracterizada como la
ley primordial que da paso a la cultura en tanto opuesta a la naturaleza. Lacan
sitda en el lugar del das Ding a la madre en tanto Autre como la encarnaciéon
del deseo mds fundamental. El deseo de la madre debe reencausarse hacia
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otros objetos, por lo que precisa hacerse demanda mediante la palabra. Asi, a
partir de esta pérdida, el sujeto se convierte en sujeto deseante, y su deseo se
aliena en el lenguaje. En palabras de Lacan: “Lo que encontramos en la ley del
incesto se sittia como tal a nivel de la relacién inconsciente con das Ding, la
Cosa. El deseo por la madre no podria ser satisfecho pues es el fin, el término,
la abolicién de todo el mundo de la demanda, que es el que estructura més
profundamente el inconsciente del hombre” (Lacan, J. 2003b: 85). Segtin Lacan
este momento inaugura la dimensién del lenguaje, ya que muestra cémo el
deseo de la madre se desplaza y deja en su lugar una ausencia que pone en
movimiento la cadena del deseo, llevando al hombre al mundo de la palabra,
y por tanto de la cultura. Asi el sujeto se introduce en el mundo del lenguaje,
e ingresa en una red simbdlica de relaciones sociales y culturales.

Agamben y la infancia

El alcance que pueda tener este transito desde lo Real a la cultura y con
ella al lenguaje y la politica, es el punto de partida de Agamben, quien da
contenido a este proceso bajo la perspectiva de la biopolitica. En Homo Sacer.
El poder soberano y la nuda vida, Agamben aborda esta problemdtica para
mostrar la paradoja constitutiva de la politica occidental. All{ inicia su andlisis
de la mano de uno de los textos fundacionales del pensamiento occidental:
La Politica, en donde Aristételes indica las caracteristicas del ser humano en
cuanto animal politico. En este contexto, adquiere relevancia la distincion
etimolégica entre la zoe y el bios, vale decir, entre una vida orgdnica reduci-
da al mero mantenimiento fisiolégico del ser humano vida que es también
compartida con el resto de los animales y una vida cualificada, que permite la
recepcion de predicados y distinciones que dan cuenta de una manera de vivir.

Para Aristételes, al ser el hombre un viviente capaz de existencia politica,
la zoe queda relegada al dmbito del oiko, recluida en los limites de lo priva-
do, domesticada por los cuidados del hogar y las funciones reproductivas.
Por el contrario, el bios es aquello que entra en el plano de lo comtn, de la
regulacion del modo de ser de la comunidad, inaugurando la dimensién de
la politica. En otras palabras, el ingreso del hombre a la comunidad politica
implica una renuncia a su vida animalizada y establece por tanto el trdnsito
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de lo organico a la organizacién. Tiene lugar entonces, lo que se ha de llamar
inclusion—exclusiva: algo se presupone (en esa medida se incluye), pero para su
superacién o supresion (en ese sentido se excluye). De esta manera, la politica
tiene siempre la forma de una excepcion.

Ahora bien, la excepcion se actualiza también al definir al hombre como
el viviente que posee lenguaje. Agamben repara en la mencién de Aristételes
seglin la cual la polis como lugar en el que tiene lugar la politica revela el
paso que da el ser humano desde la voz (phoné) al lenguaje (logos), en palabras
de Aristételes aludiendo a la naturaleza:

Pues bien, ella concede la palabra al hombre exclusivamente. Es ver-
dad que la voz puede expresar la alegria y el dolor [...]; pero la palabra
ha sido concedida para expresar el bien y el mal, y por consiguiente
lo justo y lo injusto y el hombre tiene esto de especial entre todos los
animales: que sélo él percibe el bien y el mal, lo justo y lo injusto, y
todos los sentimientos del mismo orden cuya asociacién constituye

precisamente la familia y el Estado (Aristételes, Politica, 1, 2, 1235a).

Entonces, la voz (phoné) es la que permite al viviente manifestar el placer
y el dolor, y la palabra, el lenguaje (logos) lo que permite al hombre expresar
aquellas delimitaciones que posibilitan el buen vivir en comunidad.

La pregunta: ;En qué forma posee el viviente el lenguaje?, corres-
ponde exactamente a esta otra: ;En qué forma habita la nuda vida en
la polis? El viviente posee el logos suprimiendo y conservando en €l la
propia voz, de la misma forma que habita en la polis dejando que en
ella quede apartada su propia nuda vida (Agamben, G., 2006: 19).

La phoné no es otra cosa que un grito animal, que de manera inmediata
expresa los afectos del viviente. El logos, si atendemos a su etimologia, refiere
a la reunidn, a la capacidad de poner en comun y a la vez de conceptuar. De
esta manera, la vida politizada supone también una exclusién que permite al
ser humano constituirse como tal. En palabras de Agamben:
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La politica se presenta entonces como la estructura propiamente
fundamental de la metafisica occidental, ya que ocupa el umbral en
que se cumple la articulacién entre viviente y logos. La “politizacién” de
la nuda vida es la tarea metafisica por excelencia en la cual se decide
acerca de la humanidad del ser vivo hombre (Ibidem).

Agamben retoma esta problematica en Infancia e historia, donde estudia
la apropiacién que hace el ser humano del lenguaje, o mds precisamente, el
ingreso del viviente al lenguaje. Agamben inquiere: ;es el hombre un ser lin-
glifstico por naturaleza? Recogiendo aportes de diversas disciplinas, el autor
sostiene que el ser humano arrastra una doble herencia, que traduce en los
términos biolégicos de endosomadtica y exosomadtica. Desde esta perspectiva,
la naturaleza:

... solamente puede significar el patrimonio hereditario transmitido
mediante el cédigo genético, mientras que la cultura es el patrimonio
hereditario transmitido mediante vehiculos no genéticos, de los cuales

el mds importante es por cierto el lenguaje (Agamben, G., 2004: 80).

El ser humano posee entonces una doble herencia: una le entrega una
lengua natural phoné que se transmite genéticamente en la constitucién
orgdnica del individuo, y una herencia cultural, que lo emparenta con una
tradicion y lo sitia en el mundo de la polis, el logos. Se precisa de ambas
herencias para que tenga lugar el lenguaje. En efecto, Agamben muestra
que si el ser humano no se expone al lenguaje durante un periodo que se
sitia entre los dos y doce afos, no tiene posibilidad de adquirirlo: “Con-
trariamente a lo que afirmaba una antigua tradicién, desde este punto de
vista el hombre no es el “animal que posee el lenguaje”, sino mdas bien
el animal que estd privado del lenguaje y que por ello debe recibirlo del
exterior” (Ibidem: 82).

El lenguaje, sin embargo, pertenece simultdneamente a una dimensién
endosomatica, vale decir, orgdnica y a una dimensioén cultural. En el ser hu-
mano hay una disposicién fisiolégica para el lenguaje que virtualmente puede
actualizarse. Sin embargo para que se desarrolle tal virtualidad es necesaria la
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exposicion del sujeto al lenguaje, vale decir a la relacién con otros, a la cultura.

Entonces, Agamben postula una nueva forma de comprender el lengua-
je, ya que no lo piensa como el producto de dos esferas que se comunican,
sino que ve en su interior una divisién constituyente. De alli la necesidad de
un elemento que permita el trdnsito de una esfera a la otra. Agamben toma
dicho elemento de la teoria lingiiistica de Roman Jakobson, caracterizdndolo
como el nivel fonemdtico del lenguaje. El autor italiano precisa: “Los fonemas,
esos signos diferenciales “puros y vacios”, al mismo tiempo “significantes y sin
significado”, no pertenecen propiamente ni a lo semiético ni a lo semdntico,
ni a la lengua ni al discurso...” (Ibidem: 85). Entonces, podemos decir que
los fonemas no pertenecen a un dmbito semidtico, ya que no son signos y
no pueden ser caracterizados como phoné, pero tampoco estdn inscritos en la
esfera de la semdntica, porque no son lengua. Por lo tanto, los fonemas son
situados por Agamben entre la identidad—diferencia, en un lugar caracterizado
como la infancia del hombre. El lenguaje al instaurarse como limite entre la
naturaleza y la cultura, puede adquirir una doble significacion por sobrepasar
la barrera semiética. El lenguaje que se comprende en una sola dimensién no
puede adquirir la doble significacién, ya que es reconocido pero no compren-
dido. En palabras de Agamben:

Unicamente el lenguaje humano en tanto que pertenece al mismo
tiempo a lo endosomdtico y a lo exosomdtico le afiade a la significacion
semidtica otro sentido y transforma el mundo cerrado del signo en el

mundo abierto de la expresion semdntica (Ibidem: 87).

Entonces, la categoria de infancia y su ubicacion entre lo semidtico y lo
semdntico permite a Agamben cierta destitucién del sujeto, ya que es el mo-
mento en el que atn no hace uso del lenguaje, pero que todos los fonemas
estdn presentes en €l. Podemos encontrar asi, un momento negativo previo
al lenguaje, pero que no se constituye como mera negatividad, sino que es
la vida en estado puro, y en tanto tal, es infancia. Infancia etimolégicamente
hace alusién a aquel que no puede hablar, no por una cierta mudez, sino por
una privacién del lenguaje, y que sin embargo, es la misma privacién la que
le permite acceder al mismo.
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Ahora bien, el acceso al lenguaje no es sino la apertura del infante a lo
social. Evidentemente, esta apertura tiene lugar primeramente en la relacién
con la madre, no en vano la denominacién lengua materna hace alusiéon a
este abandono del infante a la protecciéon materna que garantiza su supervi-
vencia, pero que a la vez le significa su pertenencia a un universo simbdlico
cultural. En este sentido y para concluir dejamos marcadas las relaciones entre
la Infancia y el Real lacaniano, como el elemento que al retirarse permite la
aparicion del lenguaje.

Conclusion

Desde luego, estos alcances en torno a la relacién del psicoandlisis con
la filosofia de Agamben no pretenden ser concluyentes. Lo que hemos inten-
tado en este trabajo es poner en didlogo la categoria de infancia con las tesis
psicoanaliticas del lenguaje y lo Real.

Para Freud y Lacan la retirada de la Cosa es la que posibilita la apariciéon
de la subjetividad y con ella el lenguaje. Lacan indica que la ausencia de la
cosa es la que pone en movimiento la cadena de significantes, que permiten
la introduccién del sujeto al mundo de la cultura. El sujeto para constituirse
en tal requiere de los significantes del Autre, que lo introducen al lenguaje.

Agamben sostiene que los fonemas en tanto significantes sin significado
se constituyen en la infancia. La infancia es un momento de mudez que im-
plica la privacién del lenguaje, pero que sin embargo es la que lo posibilita.
Entonces, jes posible ver la infancia como la que organiza y pone en marcha la
cadena significante? Esto nos lleva a preguntarnos ;es la infancia una instancia
de deseo de experiencia?, jes posible analizar el das Ding desde la estructura
de la exceptio en relacion a la infancia?

No es casual que los procesos en los que el psicoandlisis identifica el na-
cimiento de la subjetividad estén situados en la infancia. Desde esta perspectiva
podemos ubicar a la infancia entre la nuda vida y el lenguaje, vislumbrandola
como un elemento que debe ser exceptuado, y que a partir de tal excepcién es
posible la entrada del individuo al mundo de la cultura. El sujeto debe acallar
su phoné, su nuda vida, para que emerja el logos. Podemos decir entonces, que
hay algo que debe perderse para permitir la aparicién del lenguaje. A su vez,
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podemos pensar estos andlisis desde la perspectiva psicoanalitica, en la que
es lo Real el elemento que se retira, y que lleva al individuo a introducirse en
el mundo de la representacién y de la palabra, a través de un Autre.

La infancia es ese lugar en el que ain no se tiene voz, esa nuda vida
que posibilita con su abandono la entrada del sujeto al mundo de la palabra.
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La lectura filosé6fica de un texto en

las experiencias de Filosofia con Nifnos.
Reflexiones a partir del concepto de
**alegoria” de Walter Benjamin

Beatriz Fabiana Olarieta
Universidade do Estado do Rio de Janeiro

El tema de este trabajo se encuadra en el interior de la discusién acerca
de la préactica de la Filosoffa con Nifios. En general, dentro de esta practica
se utilizan textos a partir de los cuales se iniciard un trabajo de indagacién
filoséfica colectiva. Es esta una tarea que se emprende sin la garantifa de un
lugar predeterminado de llegada. ;Qué seria una lectura, una interpretacion
filoso6fica de un texto dentro de este contexto? ;Qué hace que una conversa-
cion, a partir del texto, adquiera el cardcter de indagacion filoséfica? ;Cémo
entrar en ese texto? ;jDesde dénde? La lectura nos coloca frente a la cuestion
del sentido. Una de las vias por las cuales la modernidad aborda este tema es
la via estética. Dentro de esta discusién se identifican dos principios creadores
del sentido. Al primero, corresponderian las formas reconocibles y, al segundo,
el fondo infinito sobre el cual esas formas se recortan. En su andlisis del dra-
ma barroco alemdn, Benjamin propone la alegoria como aquel concepto que
conecta estos dos principios, que seran visualizados a través de dos figuras: la
historia y la anti-historia. Traeremos este concepto para ayudarnos a pensar
en la lectura filoséfica de un texto.

El drama barroco aleman y la historia.
Durante la contrarreforma, el barroco es el movimiento cultural que actia
como un vehiculo de propaganda eficiente para consolidar la religién catdlica.

El drama jesuitico precursor del drama barroco!, se caracteriza por hacer

1 Cabe la aclaracién de que nos referimos aqui al drama jesuitico como precursor del

drama barroco alemdn en el sentido de anterior en la historia, pero Benjamin rechaza
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uso y abuso de recursos escénicos para apelar a los sentidos del espectador
(coros, pantomimas, pinturas, maquinas, etc.) y llevar el mensaje de que la
vida estd habitada por la muerte y que la salvacién sélo es posible por inter-
medio de la Iglesia. El drama barroco, para conseguir este cometido, renuncia
a la transcendencia de la historia y se transforma en un drama secularizado,
ligado a una concepcién de la historia como naturaleza. Ajena a cualquier
transcendencia, la historia escapa de su inscripcién en la historia de la sal-
vacion. Es inmanente y no conduce a una finalidad, no tiene sentido tltimo.
En el drama barroco alemén es el destino el que conduce a los personajes a
la muerte y nada tienen que ver las acciones que ellos pudieran realizar. No
hay en €l connotacion ética de ningun tipo. Son las fuerzas de la naturaleza
las que actian mds alld de los hombres. El barroco se centra en el anuncio
de esa catéstrofe, fruto de una historia que avanza a ciegas inevitablemente
hacia su propia ruina de la cual no hay salida posible. Es ese el destino de
las cosas y de los hombres.

Benjamin muestra cémo esta historia—destino, tiene su contra—cara en el
intento de estabilizacion de la historia, en una anti-historia. Es esta la funcién
que corresponde al Principe a partir de la legitimacién de su poder absoluto.
El tiene que crear las condiciones para apartar las amenazas de la rebelién
y de la guerra civil y garantizar a su comunidad la prosperidad a través del
ejercicio de su autoridad junto a la autoridad de la Iglesia (Benjamin, W. 1984:
97). Estas dos caras remiten a la concepcién inmanente de la historia, a la
historia como naturaleza que opone la historia natural salvaje a la historia
natural instaurada por la voluntad del Principe.

la consideracion tanto de la tragedia griega como de la renacentista como antecedentes
del drama barroco alemdn. En la consideracién del autor, éste simplemente se ajustaba
a los moldes clasicistas aristotélicos en aspectos accidentales. La preocupacién de Ben-
jamin es mostrar la autonomia del drama barroco alemédn como forma, confrontdndolo
con la tragedia. El cual tiene como contenido propio la historia tal como la época la
comprendia (Benjamin, 1984, p. 25-29). Aqui s6lo mencionamos el drama jesuitico
como un dato que puede ayudar a comprender el marco histérico en el cual aparece

el drama barroco alemén.
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La alegoria en el drama barroco aleman y la
concepcion barroca de la historia

A fin de caracterizar la alegoria, podriamos subrayar como un rasgo
propio el hecho de que en ella “cada persona, cada cosa, cada relacion puede
significar cualquier otra” (Ibidem: 197). En oposicién al simbolo, la alegoria
no posee su claridad y armonia, su pretensiéon de transparencia y inmediatez.

La alegoria

. se zambulle en el abismo que separa el ser visual y la significa-
cién, nada tiene de la auto-suficiencia desinteresada que caracteriza
la intencion significativa, y con la cual ella tiene afinidades aparentes
(Ibidem: 187-188).

Por el contrario, remite a la oscuridad, a una cierta ineficiencia que la
obliga a recurrir siempre a un sentido exterior, ajeno. Es la marca de la cisién
de un mundo estigmatizado por la Caida.

La alegoria barroca remite a la concepcién barroca de la historia, o sea,
a esa tension entre la historia-destino y la anti-historia en el marco de una
vision inmanente de la historia.

En lo que respecta a la historia—destino, esa historia salvaje, es la figura de
la muerte la que va servir como ordenadora. En la alegorfa barroca la muerte
estd permanentemente presente como aquel fondo del sentido. Todos los
sentidos acaban por abismarse en el sin-sentido de la muerte, en ese fondo
de nada que escapa a las acciones de cualquier hombre y que conduce a la
ruina del mundo.

Las escenas de martirio, la abundancia de hechos en los que se exalta el
dolor fisico, las imagenes de descomposicién y destruccién acaban cobrando
su sentido en el cadaver.

Si los personajes del drama barroco mueren, es porque solamente
asi, como caddveres, tienen acceso a la patria alegérica. Si ellos son
destruidos no es para que accedan a la inmortalidad, mas para que

accedan a la condicién de cadaver (Ibidem: 241).
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La muerte, entonces, no es el fin de la vida sino que estd alojada en
el interior de la vida, vive en ella como un pardsito que la constituye y que
es su principio organizador. Es ese sin-sentido, esa fatalidad, ese destino, el
fondo sobre el cual la vida se recorta y adquiere su sentido. La vida estd al
servicio de la muerte.

Rouanet deja en evidencia como en el proceso alegérico la vida le es
sustraida al objeto para cobrar un nuevo sentido a partir de su muerte.

Para que un objeto se transforme en significacion alegédrica, tiene que
ser privado de su vida. El harpa muere como parte orgdnica del mundo
humano, para que pueda significar el machado. El alegorista arranca
el objeto de su contexto. Lo mata y lo obliga a significar. Vaciado de
todo brillo propio, incapaz de irradiar cualquier sentido, estd listo para
funcionar como alegoria (Ibidem: 40).

Pero, al mismo tiempo, al estabilizar las cosas dentro de una significacion,
éstas quedan fuera de la demolicién a la cual el desenvolvimiento de la historia
las arrastra. En esa significacion las cosas quedan inmutables, indiferentes al
paso del tiempo y son redimidas de la vulnerabilidad de la muerte. La alegoria,
como lenguaje caracteristico del drama barroco alemdn, produce la mediacién
entre el origen y la estructura. Por un lado, sefala la muerte y, por el otro,
apunta a un intento de conservacién de la vida a partir de la estabilizacién.

El origen, a pesar de ser una categoria totalmente histdrica, no tiene
nada que ver con la Génesis. El término origen no designa el venir—a-ser
de aquello que se origina, y si algo que emerge del venir-a-ser y de
la extincion. El origen se localiza en el luto del venir-a—ser como un
torbellino, y arrastra en su corriente el material producido por la gé-
nesis. Lo originario no se encuentra nunca en el mundo de los hechos
brutos y manifiestos, y su ritmo sélo se revela a una visién doble, que
lo reconoce, por un lado como restauracién y reproduccion, y por otro
lado, y por eso mismo, como incompleto e inacabado (Ibidem: 67-68).
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El origen emerge de la historia rompiendo la légica del natural desarro-
llo de los acontecimientos en ella inscriptos y, al mismo tiempo, estd inserto
en esa historia. Es ruptura, muerte del orden de sentido establecido que es
sorprendido por la novedad de un nuevo sentido que emerge.

De una *‘lectura” moderna a una “‘lectura” posmoderna de la alegoria

La relacion que la alegoria mantiene con la muerte apunta a la posibili-
dad de la renovacion del sentido que estd en una tensa relacién con el intento
de conservacion. Habiendo arribado a este punto, podemos distinguir dos
formas de lidiar con esta tension.

Para marcar esta diferencia recurriremos a la distincién que Lyotard
(1996) hace entre la estética moderna y la posmoderna. Ambas lidian, de modo
diferente, con la imposibilidad de que la realidad sea representada. Ambas
reconocen el infinito abismo en el cual fluctia toda forma, toda representa-
cion. Para desenvolver esta idea Lyotard recupera el concepto de sublime tal
como es concebido por Kant. Lo sublime procede de aquella dificultad que se
presenta al sujeto cuando la facultad de concebir una cosa no encuentra su
correspondencia con la facultad de presentar esa cosa. Se produce cuando la
imaginacién no consigue presentar un objeto que es concebido como idea (por
ejemplo, podemos tener la idea de simple aquello no descomponible, pero no
podemos ilustrarla a través de un objeto que sea un caso, que se corresponda
con ella). Una idea que no tiene presentacion posible, no tiene casos en la
experiencia que se correspondan con ella, no tiene forma posible que pueda
ser concebida para presentarla. Esto produce placer y pena al mismo tiempo.
Tanto la estética moderna como la posmoderna, establecen con aquel senti-
miento, una relacion diferente.

La primera, “permite que lo impresentable sea alegado tan sélo como
contenido ausente, pero la forma continia ofreciendo al lector o al contem-
plador, merced a su consistencia reconocible, materia de consuelo y de placer”
(Ibidem: 25). La estética moderna es una estética nostdlgica que no acaba de
aceptar el dolor que implica que “la imaginacién o la sensibilidad no sean a
la medida del concepto” (Ibidem). Hay una intolerancia a la pena, un descon-
suelo por esa imposibilidad.
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En esta posiciéon podemos localizar a Benjamin quien, a pesar de
mostrarnos la alegorfa como un lenguaje que presenta el peregrinar eterno
entre fragmentos en el cual estamos lanzados en la bisqueda de un sentido
que naufraga permanentemente en un fondo de sin-sentido, se reserva un
lugar para un Sentido con mayuscula, en el cual “la idea se libera en cuanto
palabra del dmago de la realidad, reivindicando de nuevo sus derechos de
nominaciéon” (Ibidem: 58-59). El autor considera que el lenguaje auténtico
remite a una funcién nominadora que “restituye” a la palabra la posibili-
dad de delinear y abarcar la totalidad de la esencia de la cosa, donde el
nombre se corresponde exactamente con la cosa que designa (1984: 59).
La tarea del fil6sofo seria entonces, “restaurar [...] por la representacién el
cardcter simbdlico de la palabra, en la cual la idea llega a la consciencia
de si” (Ibidem: 59).

Lo posmoderno renuncia al consuelo de la forma y su consecuente
tarea de restitucién y se lanza en la indagacién de presentaciones nuevas,
“... no para gozar de ellas sino para hacer sentir mejor que hay algo que
es impresentable” (Lyotard, op. cit., p.25). La tarea es, entonces, inventar
alusiones a aquello que es concebible y que no puede ser presentado sin
ninguna esperanza en una reconciliacién entre el concepto y lo sensible,
sin ninguna esperanza en un lenguaje transparente y totalmente capaz
de comunicar. No hay un tesoro escondido en las profundidades sino un
inevitable juego creativo en la superficie. Desde este punto de vista la obra
que llevan a cabo, tanto el artista como el filésofo, no estd gobernada por
reglas ya establecidas y no puede ser juzgada por un juicio determinante.
Son precisamente estas reglas y estas categorias lo que la obra investiga. De
ahi que la obra tenga las propiedades del acontecimiento (Ibidem).

Pensando la alegoria en esta udltima perspectiva, podemos traer aquella
idea con que la presentdbamos al comienzo y repensarla como una cosa
que remite todo el tiempo a otra en una eterna peregrinacién que no tiene
un punto de llegada en el cual alcanzard su plenitud perdida, que escapa,
como el barroco aleman, de la historia de la salvacién. Un andar secular,
profano, que en su interior aloja la muerte y, por eso mismo, la posibilidad
de la vida. La posibilidad de que los sentidos establecidos se deparen con el
abismo de su propia muerte, origen de nuevos sentidos. Nos quedamos con
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los fragmentos y las ruinas que delatan la imposibilidad de una totalidad
pulcra, limpia, transparente, comunicable.

La lectura *alegérica” de un texto en
la practica de Filosofia con Ninos

La aproximacion a un texto dentro de una experiencia de filosofia puede
ser pensada, entonces, como una especie de lectura alegérica en este tltimo
sentido. La entrada en el texto, no desde el lugar de la significacion, de la esta-
bilizacién, del sentido oculto, sino desde la tensién que este aspecto mantiene
con la muerte que no aguarda la salvacién, con esa oscuridad bdsica que no
aguarda la luz esclarecedora porque sabe de la fragilidad constitutiva de la
forma, del sentido.

La lectura impulsada no ya por la ilusién de transparencia del simbolo
(inmediata, precisa, iluminada, eficiente), sino la oscuridad de la alegoria
(prolongada en el tiempo, confusa, oscura, ineficiente) que no puede en si
misma decir nada y tiene que buscarla todo el tiempo en otra cosa.

La entrada filosdfica en el texto implica la tarea de lanzarse en la zona
oscura de ese texto, donde s6lo queda la opcién de andar de fragmento en
fragmento y, a la vuelta, intentar reconstruir el camino andado a partir de
esos restos, o mejor, inventar lo que alli aconteci6 como quien se esfuerza
por construir un collage con pedazos de imdgenes de las cuales ya no se
puede decir a qué pertenecian. Como dice Lyotard: “No nos corresponde
de realidad sino inventar alusiones a lo concebible que no puede ser pre-
sentado” (Ibidem: 26). En una experiencia filoséfica el texto serd la excusa
para lanzarse hacia aquella dimension de la realidad que permanece eter-
namente inaprensible y que, como la alegoria, necesita buscar su sentido
siempre mds alld, aunque lo sepa nunca alcanzable, nunca representable.
Una lectura alegérica de un texto supone el origen y la muerte, la renuncia
a lo conocido para que emerja lo desconocido que irrumpe en la historia,
para recordarnos que esa historia no es méds que una de las tantas posi-
bles y que en ella misma, como agua subterrdnea, se oye un barullo que
su relato no consigue apagar. Hacia ese barullo inidentificable se dirige la
lectura alegédrica y es ese desdoblamiento lo que hace que esta lectura sea
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filosofica, en el sentido de ponerse en situacién de abertura, de origen del
pensamiento.
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Amanecer bajo los puentes: encuentros
entre infancia y narracion
desde Armando Tejada Gomez

Paula Ripamonti
Centro de Investigaciones
Interdisciplinarias de
Filosofia en la Escuela
FFyL—-UNCuyo

En una breve y profunda reflexién titulada “Cuento del cuento”, Arturo
Roig llama la atencién sobre la diferencia—vinculo entre realidad y objetividad.
Mientras que la primera constituye aquello que siempre nos excede, la segunda
en tanto constructo nos posibilita, gracias al lenguaje como mediacién, con-
figurarnos mundos, narrar historias, representarnos (comprender, interpretar,
explicar, ...) la vida de diferentes formas y hasta ilusionarnos muchas veces con
la idea de que hemos logrado disenar un mapa coincidente con la realidad.
Desde nuestra condicién de seres mediados, nuestra relacién asintética con
la realidad a través de las objetividades que construimos, la mayoria de las
veces, queda olvidada, silenciada, ignorada, oculta. En este sentido, la historia,
las culturas, las sociedades nos muestran casos en los que ciertas narraciones
han servido “para justificar relaciones de superioridad, de poder y hasta de
explotacién” pero sin embargo, “en otros, para levantarnos desde el cuento
y mediante el poder del cuento, en actitudes de emergencia y de liberacién”
(Roig, Arturo, 1995).

Las narraciones, como un modo particular de objetivacién, son un es-
timulo del pensamiento en muchos sentidos y direcciones diferentes y hasta
contrapuestas. Pueden educar marcando pautas de conductas y fijando ciertas
representaciones o modelos explicativos, pueden emocionar, tanto atemorizan-
do como calmando, pero también provocar, interpelar, cuestionar un orden
impuesto a través de pre—comprensiones, estereotipos o estigmatizaciones.
En un sentido amplio, podemos afirmar que nos constituimos a través de las
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narraciones y del modo en que las significamos y recreamos o las traducimos
e instituimos como representaciones de mundo (del nuestro propio o el de
otros “ausentes”).

En el caso particular de la infancia, las narraciones constituyen una
oportunidad para explorar la experiencia infantil actual y pasada, asi como
nuestras representaciones en el terreno de la memoria, gracias a la literatura
autobiogréfica (Carli, Sandra, 2002). La narrativa nos habilita para producir
otras miradas en torno de la experiencia infantil en la tensién que ella crea
entre la observacién-reflexion critica que promueve (e interpela como padres,
docentes, adultos, ciudadanos, etc.) y la posibilidad de sentirnos insertos en
una historia que podria haber sido la nuestra o que pertenece hoy a la de
algin nifio con el que compartimos el mundo.

Aun més, la narrativa autobiografica sobre experiencias infantiles conlleva
la caracteristica de hacernos presente lo otro propio de lo vivido, constituyendo
una clave de acceso hacia un espacio de frontera para pensar de otro modo
la historicidad de la infancia, desde experiencias singulares pero también
comunes y compartidas. Esta particularidad facilita la des—naturalizacién de
supuestos conceptuales sobre la infancia y su inscripcién en procesos hist6-
ricos, como plantea Sandra Carli.

Por su parte, Jorge Larrosa nos propone no concebir la infancia como

”

“objeto de...” nuestras miradas y/o andlisis e invertir la direccién, permi-
tiendo que la infancia sea la que nos mire, que nos interpele como lo otro
distinto que nace o como lo alterno que emerge, desafiando todas nuestras
categorias clasificatorias y axiolégicas en torno de lo que debe ser o no la
nifiez y su educacién. La apuesta aqui es evitar el abordaje de la infancia
como objeto de conocimiento a fin de volverla manipulable y familiar desde
un cimulo de saberes profesionales o especializados que darian cuenta de
ella para poder intervenirla. Se trata, pues, de permitir la emergencia de
sentidos que puedan inquietar(nos) y pensar(nos), en palabras del autor,
“devolver a la infancia su presencia enigmdtica” y “encontrar la medida de
nuestra responsabilidad en la respuesta ante la exigencia que ese enigma
lleva consigo” (Larrosa, Jorge, 2000). La infancia entonces implica disposi-
cién a un encuentro con lo otro, extrafio y desconocido, a una experiencia
potencialmente transformadora, de inacabada traduccién de sentidos.
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En este contexto, nos interesa aqui abordar los relatos de Armando Te-
jada Gomez sobre su propia nifiez a través de una experiencia de lectura de
su narrativa autobiogréfica, abierta e iconoclasta. Tomaremos su Amanecer
bajo los puentes como territorio para explorar la memoria de la infancia y
sus representaciones, como nos sugiere Sandra Carli y las huellas de la alte-
ridad de la que nos habla Jorge Larrosa como posibilidad de encuentro con
la historia del otro, co-habitante o extranjero de nuestro mundo propio. Nos
concentraremos so6lo en algunos pasajes a fin de no exceder los limites de
una breve exposicion.

Armando Tejada Gémez (1929-1992), poeta autodidacta mendocino y
descendiente de Huarpes!, publica Amanecer bajo los puentes en 1970. El tex-
to se organiza en veintiocho capitulos cortos (muy pocos superan las cuatro
péginas) con titulos que anticipan su tema. Redactado en primera persona,
tanto el comienzo del relato como su término se encuentran configurados
por un tdpos, el Barrio Las Latas (al oeste del Canal-Zanjén Guaymallén),
escenario que marca el limite de lo que acontece, desde €l, en él o fuera de
él y un tempo, los afos '0 y'40. Por esto, desde la propia historia de vida que
emerge, Tejada Gémez nos pinta un paisaje a la vez que nos abre, desde sus
vivencias y percepciones de nifio una ventana al contexto socio—politico en el
cual crecié (La Segunda Guerra Mundial, primeras dictaduras en Argentina,
surgimiento del peronismo,...).

La narracién no se emprende brindando datos de mera indole biogréfi-
ca, como fechas de nacimiento o de sucesos importantes, ni se inicia desde
ellos. El Capitulo 1 “Largo dia de verano”, habla de un origen milenario, de
la confluencia de piedras, arena y agua que engendr6 el Canal-Zanjon? de los
abuelos indios, conteniendo su “lengua cancionera”, su “rumor de no acabar,

1 Pueblos que habitaban el oasis norte de la provincia de Mendoza, el norte de la de San
Luis y el sur de la de San Juan. Fueron sometidos por el imperio incaico hacia el siglo
XV y luego por la conquista espafola. Actualmente existen en Mendoza mds de diez
comunidades que se reconocen como huarpes, preservan costumbres y tradiciones
culturales de sus ancestros y luchan por sus tierras y el reconocimiento como nacion.

2 Antiguo brazo del rio Mendoza, donde los huarpes se dedicaban a la agricultura y apro-

vechando su caudal hidrico desarrollaron sistemas de riego.
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canto rodando” y hasta “todo el tiempo del agua que bajaba de los siglos” (p.
10-11). El Canal y sus puentes marcan la geografia fisica y simbdlica de la vida
cotidiana de sus actores (cirujas, pandillas, borrachos, ‘alzados’,...), delimitan
el contorno de sus experiencias de vida, los cobijan y les brindan un espacio
de identificacién y socializacion.

Si toda narracién autobiografica cuenta una historia de vida en la que la
nifiez suele aparecer siempre como etapa fundante de la vida del protagonista,
remitiendo la mayoria de las veces a un contacto con la lectura o los libros
como sostiene Nora Pasternak®, aqui podemos observar matices diferentes.
El acontecimiento significativo no es una experiencia escolar o un encuentro
formal con la cultura o tradicién institucionalizada. Es una estacién, el verano
y el modo particular en que fluye y rompe el silencio la cascada del Canal
Zanjon. El es el lugar donde, afirma nuestro autor, “me acostumbré a la magia
de las cosas y me apropié de la indole del grillo” (p. 11).

Con el Capitulo 2, “La memoria del grillo” irrumpe muy pronto desde el
dolor, interrumpe la magia y la inocencia, inaugura lo incomprensible frente al
aparente discurrir apacible y ordenado de la vida. Porque antes, simplemente

Entraba a los misterios como Juan por su casa y andaba enloquecido
de tanta maravilla. Todo esto sucedia de manera inocente. No escu-
chaba el crujido, las roturas del dia ni el dolor de los drboles gastados
por el viento. Simplemente crecfa: con la simple opulencia de un fruto
en el verano. Ni siquiera sabfa que lo hermoso era hermoso: mi padre
inaccesible con su sombra gigante, mi voz, que no sonaba atin sino por
dentro, el aroma a regazo que envolvia a mi madre. Era como el reverso

de la muerte y el grito. Andaba por la vida himedo de milagro (p. 12).

Y de repente el relato se vuelve tenue y apagado como un atardecer
Traia un pan enorme. Detrds mio, la tarde se iba poniendo padlida.

Entré en el Callejon desenredando un silbo que queria aprender y que

no habia caso...

3 Citada por Sandra Carli (2002).
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Fue cuando abri la puerta que el llanto se me vino. La casa estaba
llena de ese clamor extrafio. Nadie me vio. Era el grito. Su primer estalli-
do. Mi madre como un trapo con el rostro en las manos. Mis hermanos,
el perro, la soledad més terca yel miedo, el lento miedo cavando en mi
garganta: de golpe el llanto crudo, su jaurfa en mi casa.

iPapd!, grité, ya herido por el miedo y el grito. Y me volvi a buscarlo
sin saber que lloraba. Cuando entré al Callejon la tarde ya era vieja. Yo
corria aterrado en busca de mi padre.

Después regresé al llanto, solo como el olvido, y un gran rito de

sombras me aguardaba en la casa (p. 12).

A partir de este capitulo 2 que lo despoja tempranamente de su padre?, el
texto se toma el permiso de desnudar experiencias infantiles tensionadas entre
un mundo roto o triturado que las alcanza y la posibilidad de construir desde
él y con €l “el rostro inmemorial de la esperanza” (p. 15). Asi por ejemplo el
capitulo 3 muestra las noches largas y solitarias de los que acompaiiados por
el vino en boliches de barrio, cuentan sus propias historias y ensefian con
palabras y hasta con su muerte.

—;Cémo es el mar, Tiburcio?

—Che, Tiburcio, habla del mar...

—Azul hasta la enagua. Le toca el culo al cielo...
—5Qué le toca?

—El mar es como el cielo, pero abajo (p. 16).

Tiburcio hablé del mar, de colores sin orillas y su mensaje persistio
ain “doliendo en lo feroz de aquella madrugada cuando supimos al Tiburcio
muerto de puro mar y cuatro punialadas” (p. 17). Mds adelante, como si estas
historias debieran completarse, aparecen nuevamente. En el capitulo 16 “Papad
galope”, el padre es concebido como “materia del sueno” (p. 59). Juntos, en
una dimensién onirica, recorren el tiempo y el espacio y se acompafian silen-
ciosamente. Esa es la dignidad completa, afirma Tejada, una travesia conjunta

4 Lucas Tejada, fue trabajador rural, tropero, bracero y cosechador.
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en cada suefio, como su Unico testamento. Por su parte, el capitulo 25 que se
llama “La muerte del Tiburcio”, en realidad nos habla de la mirada del nifio
construyendo para si la idea de la muerte. Aunque inaugurada en un sentido
con la experiencia—ausencia del padre, aparece aqui articulada en palabras—
testigo, porque pudo presenciarla.

:Como olvidar el tajo que tenia en el muslo? [...] Le recuerdo la cara
yéndose para adentro, hacia el hueso final, empufiando la cara: apretan-
do, apretando por los labios la vida que se le quedé quieta entre el mie-
do y la tarde. Muerto. Obstinado y muerto, aunque yo no supiera. [...]

Corri todo el crepusculo, me bebi todo el aire, bajé el atardecer por
delante del viento y alli, abajo del Puente, me atrincheré la noche y lloré

hasta los mocos por el miedo y por nadie (p. 93).

La muerte no es negada sino vivida en toda su extensién, como resultado
de una lucha, obstinada, culpable, desigual y con un mismo final, el llanto
solitario en un espacio propio y conocido, el Puente. Pero hay muchas y otras
muertes. Hacia el final (capitulo 27), dos aluviones se llevan el Barrio de Las
Latas. Otra vez. Intemperie, imprevision, tonta opulencia provinciana, dolor
sin olvido. Otra vez el nifio. “La soledad lo sabe. No hay olvido. Todos llevan
un nifio en su silencio” (p. 101).

El capitulo 4 devela la aptitud narrativa del Armando nifio, a quien le
gustaba contar e inventar historias tanto como a su hermano y compafiero de
la vida, Toto, escucharlas. Y ambos sabian que no eran ciertas. Por ejemplo,
sobre un caballo Marcial con una estrella entre los ojos y una casa solar con
jamones y sol o sobre algunas peliculas sélo vistas en afiches publicitarios,
mds concretos que el ticket para entrar al cine. Pero no se trataba de nifios
mostrando dotes discursivas sino de acortar caminos y olvidar el hambre,
instalado en la casa y en los cuerpos desde la ausencia paterna. Era un “pac-
to de honor” entre ellos, el de disfrutar historias inventadas sin més prueba
que la de un dolor solapado. Ese dolor propio del hambre, que en el relato
muestra al adulto-nifo, confundido en un presente que recuerda el pasado
que se evoca, que recuerda el olvido,
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Pero quiero jurar que nos hacia bien. Pero puedo llorar por estas co-
sas. Fueron afios enteros: de los seis a los doce o algo asi. Toda nuestra
inocencia supongo que seria (p. 20).

[...] yo tenfa un hambre ciego, particular, insomne, permanente, un
hambre mio en medio del infierno, un hambre de siete afios cabalgando
sobre un Marcial caballo y sobre un cuento, que al Toto le gustaba que

contara, aunque supiéramos que no era cierto” (p. 22).

Se trataba de una infancia en la calle, bajo los puentes, despojada de
toda institucionalidad que no fuera la compania de un hermano apenas un
afio y medio mayor o el carifio materno®, garante simbdlico de una proteccién
impotente frente a la miseria irreverente y la responsabilidad de ocho hijos
(que quedaban de veintitrés paridos). La patria era entonces las historias del
hermano golondrina, Lucas, el mayor, que cuando al regresar “deshilachado”,
s6lo estaba equipado de leyendas (capitulo 6). Y la politica era algiin asado de
comité, gratis y opulento, a cambio de la escucha de un conjunto de discursos.

Pero “No era f4cil la vida a la intemperie. Era de pobre a pobre, de mds
o menos nada. El que agarraba pique ese dia comia” (p. 34), jcudles eran las
posibilidades? ;cudles eran los espacios disponibles para procurarse el alimen-
to? El basural, “tierra de nadie donde todos éramos iguales”, el trabajo en la
Feria a cambio de verduras o el desquite, el robo. Basural, trabajo infantil
y robo, tres escenarios—-escenas que como adultos y espectadores estamos
acostumbrados a ver o al menos podemos imaginar. Pero ;c6mo aparecen en
la mirada del nifio? 3;de qué modo configuran una experiencia vinculada a la
vida y la supervivencia? En el capitulo “Amanecer bajo los puentes”, Tejada
no silencia ningun sentido ligado a esta experiencia de la vida a la intemperie.
Nos cuenta que

La luz primera es fria como un tajo. Entra por la pupila hasta los
huesos. El nifio se demora en la ternura y no quiere salirse de su suefio.
Ha regresado al ttero esa noche y mientras duerma el dolor es lejos. El
Toto demoraba en despertar y se quedaba ndufrago alld adentro. Pero

5 Florencia Gémez.
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a mi me dolia la mafiana, asomada a los pdjaros del viento. Y era la
lucidez como un cuchillo con la punta de hielo.

Asi yo empezaba bajo los puentes. Asi me he despertado afos ente-
ros. Apretado a mi hermano, generando un calor de arpillera y diarios
viejos (p. 43).

Un simbolo, el puente, emerge como espacio de reconocimiento y como
el punto del recomienzo de cada manana. Es que desde lo hondo que estda
debajo de todo, la vida no cesa, le ensefié su madre (capitulo 12 “Mama me-
tdfora”). Es la persistencia de la vida la que recorre todo el texto, que vuelve y
que devuelve, ante una memoria que insiste atin ante la muerte, oponiéndose
a la clausura de lo acontecido en el sentido de un anti— destino. Asi en el
dltimo capitulo, €l vuelve al barrio devastado,

Yo regresé campana, alta la noche. La vida me tafifa y me trizaba.
Regresando de ahi debo haber dicho que la muerte no es quien para
cercarme. El grillo contintda en mi silencio, sale de mi silencio a las
guitarras. Cuando volvi de ahf [...] La brdjula era un nifo hacia la vida.

Yo era mi capitdn y mi naufragio (p. 105).

El texto de Armando Tejada G6émez, narrativo a la vez que poético
interpela cualquier representacion de la infancia que pretenda invisibilizar
experiencias e hipostasiar un concepto sobre ella. Convoca al lector como
productor de nuevas formas de pensamiento y accién. No aparecen sustitutos
de lo singularmente narrado, no hay justificaciones ni criticas, tan sélo poética
de la vivencia y no para volverla bella sino memoria presente, plural y viviente.
La identidad se conecta de modo intrinseco con la temporalidad y la espacia-
lidad. Se trata de un relato que abre lecturas sobre la infancia que permiten
comprender elementos que atraviesan la experiencia infantil y constituir un
espacio cuyo horizonte de realizacién articule la diversidad con la universali-
dad de la vida humana. Es un relato que nos lanza a la perplejidad pero nos
acompafia en la bisqueda. Los lenguajes nos recubren, afirma Roig. Pero no
permitamos que encubran ni dilaten las necesarias decisiones. No debemos
renunciar a la abundancia de sentidos porque no tenemos derecho a reducir
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la experiencia infantil en vistas a una adecuacion a politicas que no asumen
sus urgencias, que niegan su historicidad, conflictividad y miradas especificas
y con esto, sancionan su/s presente/s y suspenden cualquier futuro.
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A propésito de la infancia y
la filosofia... entre otras paradojas

Cristina Rochetti
Centro de Investigaciones
Interdisciplinarias de
Filosofia en la Escuela
FFyL—UNCuyo

Es posible pensar el sentido paradéjico que se aloja en la conjuncién de
las palabras: filosofia e infancia. Puestas asi, una al lado de la otra, unidas por
una conjuncion, resultan, para quién no se dedica al tema, de una extrafia in-
congruencia. Los primeros pasos en el tratamiento de esta conjuncién lograron
sortear lo paradédjico y a través de la escolarizacion de diversos contenidos,
en especial procedimentales, se asegur6 la presencia de la filosofia cerca de
la infancia con algiin sentido mds o menos ttil.

Sin embargo la paradoja resisti6 a la domesticacion. La filosofia, tan cara
al pensamiento de occidente, con una historia densa de sentidos e interpreta-
ciones, y la infancia tan novedosa y reciente en las preocupaciones del pensar,
puestas una al lado de la otra se volvieron a colar por alguna grieta, desafiando
a las mds seductoras estrategias de domesticacién y provocando nuevamente
al pensar con la fuerza de lo paradojal.

Este rescate del sentido se hard sobre el fondo de un texto roigniano y
desde la posibilidad de visitar la “regién media” caracterizada por Foucault
en el prefacio a Las palabras y las cosas (2008). El texto de Roig se titula
“Los métodos pedagdgicos y su insercién en la vida” (1998), en €l aborda la
problematica de los métodos en la ensenanza y propone la biisqueda en este
ambito de una relacién entre teoria y praxis. En este texto se sefiala con una
fuerza especial una doble cuestién, en cierto sentido paradojal: por una parte,
la naturaleza y la palabra en su relacién con el mundo, y por otra, la palabra
propia y la palabra de todos en su relacién con “nuestro mundo”. La “regién
media” propuesta por Foucault es un dmbito que posibilita la experiencia, es
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un espacio intermedio entre los cédigos naturalizados por una cultura y las
explicaciones fundamentadoras; es un lugar para visitar, a nuestro modo de
entender, cuantas veces sea necesario. Es alli donde el pensamiento puede
ejercitar la sospecha, donde tiene lugar lo paradojal, donde es posible poner
en cuestion la naturalizacién de las palabras y del mundo, y donde es posible
redescubrir la fuerza que reside en la conjuncién de la filosofia y la infancia.
Comenzamos entonces con una cita del texto de Arturo Roig:

El mundo no es pues ya la naturaleza en cuanto que supone exis-
tencia de un ser que ha emergido de la animalidad, que ha objetivado
la naturaleza haciéndola mundo. Y por eso mismo el mundo es siempre
de alguien. Es mi mundo, nuestro mundo. En la medida en que el mun-
do es posesion nuestra, nos autoafirmamos como sujetos del mismo”
(Roig, 1998: 47).

Nos detenemos en las siguientes expresiones: “hacer mundo”, que Roig
sefiala como el trabajo de objetivar la naturaleza que el hombre ha logrado al
emerger de su animalidad y “mi mundo, nuestro mundo” que para nuestro
autor tienen una fuerza autoafirmativa caracteristica que permite conformar
la subjetividad.

1- “Hacer mundo”. “Hacer mundo” aparece en el texto de Roig con-
trapuesto a la idea de naturaleza como lo dado, lo que estd, con lo que nos
encontramos y que de algin modo es lo mismo para el animal que para el
hombre. Sin embargo para el hombre es ocasién para marcar la diferencia, al
objetivarla “hace mundo”. El sentido que primero podemos sefialar es el pro-
tagonismo del ser humano. La idea de hacer, transformar, desarmar, rearmar,
constituir, construir, que sélo se pueden atribuir al hombre como hacedor
de mundo. Los animales también transforman, desarman, arman, etc. Pero
ninguno hace mundo, porque ninguno objetiva la naturaleza. Ese objetivar,
en el hombre, tiene la forma del nombrar. Tiene la impronta del lenguaje. Es
poner nombres, palabras a las cosas, que permiten sefialar un comienzo, una
novedad, irrumpir en el continuo de la naturaleza. El lenguaje entendido en
este sentido no es natural al hombre, no pertenece a su naturaleza el lenguaje,
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no lo trae como algo dado, incorporado, ni siquiera de modo latente, sino por
el contrario lo debe adquirir, lo debe aprender. El hombre nace infante, debe
ser tomado y tomar el lenguaje de su comunidad, necesita ser nombrado para
aprender a nombrar y para hacer mundo. Ya no serd lo mismo, ahora hay
mundo y no el mismo mundo para todos sino “mi mundo, nuestro mundo”.

2- “Mi mundo, nuestro mundo” senala no sé6lo la idea de posesién
por el adjetivo posesivo “mi, nuestro”, sino y con mayor fuerza la idea de
delimitacioén, no es el mundo de todos y para todos sino el “nuestro”. Esto
es de suma importancia porque generalmente, detrds de la idea del hombre
que hace mundo, en la que podemos estar mds o menos de acuerdo no sin
algunas diferencias, el problema mds relevante se presenta cuando ese mundo
hecho por el hombre es extensivo y vélido para todos los hombres, como algo
natural, dado y que debe ser aceptado por todos. El mundo se desprende de
su hacedor, el hombre, y se impone como el tinico posible de ser habitado
y vivido y se generan en torno a €l todas las palabras, lenguajes y discursos
que le otorgan el estado de absoluto, de incuestionable e inmodificable. En-
tonces “todas las palabras” de este mundo son para todos los hombres. El
mundo construido por el lenguaje avasalla y arrasa con cualquier diferencia.
Y se generan mds relatos, mas discursos y cuentos que refuerzan ese mundo;
se inventan enemigos, externos e internos; se instalan précticas permitidas,
se ritualizan otras; se generan dispositivos para controlar que todo funcione
como esta previsto y se desalientan y enmudecen aquellas palabras que hablan
de otros mundos.

“Mi mundo, nuestro mundo” no sélo marca esta idea de delimitaciéon
que nos alerta del peligro de la univocidad sino que asumida en toda su
profundidad nos permite ademds abrirnos a la riqueza de otros mundos, de
otros lenguajes, de otras palabras, diferentes, no reducibles, ni asimilables a
las nuestras, otras.

Sin embargo hay otra paradoja en este punto, nuestra cita inicial dice:
“En la medida en que el mundo es posesién nuestra; nos autoafirmamos
como sujetos del mismo.” Primero es necesario, diriamos indispensable, po-
seer el mundo, saberlo y experimentarlo como nuestro para ser sujetos, para
autoafirmarnos como sujetos, valga la redundancia de nuestro mundo; sélo
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asi es posible darse cuenta de que hay otros mundos, otros modos, otros
lenguajes, otras palabras.

En la primera paradoja sefialamos la contraposicién entre la naturaleza
y la palabra, y de algliin modo la fuerza contraria a la naturaleza que ejerce
la palabra para constituirse como tal. En esta segunda paradoja, se plantea la
contraposicién entre lo propio y lo otro, lo mismo (como mio) y lo diferente
(como lo otro) y la fuerza contraria a encerrarse sobre si mismo que hay que
realizar para poder entender, como dice Roig, que: “No hay palabras para todos
los hombres, pues cada uno tiene su palabra; y justamente porque cada uno
tiene su palabra puede entender la de los demds” (Roig, 1998: 53).

Estas dos paradojas hacen referencia por una parte a la filosofia y la
infancia y por otra parte a la educaciéon. Vamos a tratar brevemente de hacer
la referencia.

Tomamos la palabra paradoja en lo que refiere o contiene de contradicto-
rio. Su significado en el diccionario es: “especie extrafia u opuesta a la comin
opinién de los hombres. Aseveracién inverosimil o absurda que se presenta
con apariencia de verdadera”. En el dmbito de la légica es un razonamiento
que, partiendo de una premisa aparentemente no contradictoria, conduce a
conclusiones contradictorias.

Existen muchas clases de paradojas: fisicas, matemadticas, légicas, entre
otras. En la mayoria de las situaciones propuestas, la cuestién consiste en
desenmascarar la premisa errénea o falsa y poner de ese modo al descubierto
el error, salvando la apariencia engafiosa. Este mecanismo lo utiliza la légica
y la ciencia, ya que evidentemente un pensamiento paradojal sostenido no
contribuye al avance del conocimiento en las ciencias. Sin embargo hay un
lugar en el que lo paraddjico tiene su espacio, aunque varias veces haya
intentando ser desalojado. Ese lugar es el arte y la filosoffa. Su presencia
inquieta, molesta, incita a las elaboraciones mds sofisticadas para sortearlo
0 a veces a las mds burdas. Pero cuando es tomado como experiencia, desde
el espacio artistico, podemos pensar en los cuadros de Dali, por ejemplo esa
obra tan fantdstica cuyo nombre es “La persistencia de la memoria”, donde
los relojes blandos nos sumen en la perplejidad; también la presencia en la
obra de Dali, de elefantes sostenidos por largas y delgadas patas en distintas
obras e inclusive esculturas.
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Los elefantes, 1948. Oleo sobre tela 49 x 60. Coleccion privada

Si bien el arte y la filosofia parecen ser el lugar del pensamiento parado-
jal, la suerte de éste no ha sido la misma en uno y otro. El arte es sin duda
un lugar mds benigno y lo ha acogido sin mayores dificultades. La filosofia en
cambio tiene sus reservas, lo ha mantenido dentro de los limites “permitidos”
por los 6rdenes establecidos en cada época. Lo paraddjico se ha domesticado
de distintas maneras con mayor o menor éxito a lo largo de la historia de
la filosofia. No hace falta dar razones de ello en este momento, basta con
mencionar cualquier sistema de pensamiento con caracteristicas de universal
ideolégico, cuyas pretensiones han sido explicaciones totalizantes y totaliza-
doras de la realidad: “palabras que valen para todos los hombres”.

;Adénde vamos con todo esto? Pues a que la conjuncién que nos ocupa,
“Filosofia e infancias”, es una paradoja. Hoy estamos un poco acostumbrados a
escuchar estas dos palabras juntas, una al lado de la otra sin que nos asombren
0 nos inquieten tanto, como quizds lo fue en sus inicios, hace un tiempo atras.
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Estos dos términos se juntaron por primera vez y de modo original a
fines de la década del 60 en lo que conocemos como el programa de Filosofia
para Ninos de Matthew Lipman. Este programa tuvo la osadia de juntar dos
términos que en la historia de la filosofia de occidente nunca habian tenido
casi nada que ver, como en el cuadro de Dali: “los elefantes sostenidos por
largas y delgadas patas” (la analogia queda librada a su imaginacién). Nifios y
filosofia, una mezcla, si la pensamos bien, explosiva. Sin embargo la solucién
a la paradoja no tardé en hacerse esperar y la domesticaciéon del pensamiento
tomé las riendas como era de esperarse. Filosoffa y nifios, nifios y filosofia
tomo6 la forma de un programa abarcativo desde las primeras etapas de la
escolaridad hasta el egreso del sistema. Sin duda los objetivos de mejorar el
pensamiento 16gico y argumentativo de los nifios y jévenes en las escuelas
que pudieron implementar este programa es posible de ser demostrada y
medida, ademads del trabajo con contenidos actitudinales para formar buenos
ciudadanos es posible de ser registrada: la paradoja “filosofia y nifios” parecia
haber sido felizmente resuelta.

Sin embargo parece que los sentidos contrapuestos se volvieron a abrir
camino, nuevamente en los lugares mds insospechados, en las grietas o fisuras
que a nadie interesan.

Filosoffa y ninos, filosofia e infancia logré escapar a la tranquila reso-
lucién de mostrar el error de la apariencia para recluirse en este caso en la
productividad y utilidad que reporta a la escolarizacién de la infancia. Volvi6
a transformarse en una paradoja, no facil de resolver, que da que pensar, que
interpela, cuestiona.

En este sentido es pertinente sefialar el esfuerzo realizado por Walter
Kohan en sus distintos textos (por ejemplo, 2004; 2007), cursos, encuentros
y experiencias tendientes a experimentar el pensar, y también muchos otros
equipos y grupos de trabajo, dentro de los cuales me incluyo.

El pensar, la filosoffa tan cara al pensamiento occidental, con una
trayectoria densa de sentidos: deseo de saber, busqueda de fundamen-
tos, construccién de razones y explicaciones, exploracién de limites y
posibilidades, configuracién de érdenes, revision de los propios limites
y proclamacién de un pensar distinto, a la manera de un gran elefan-
te, voluminoso, pesado, tiene por patas, delgadas, largas y frégiles a la
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infancia... jqué atrevimiento!... jqué poca seriedad!... Es una especie de
escdndalo.

Pero también es un escdndalo la palabra frente a la naturaleza, y entonces
se naturalizé la palabra y se domestic6 la paradoja, pero también y mucho
mads serio es que las palabras del propio mundo no fueran las del mundo de
todos, y se recurrié a la validez universal, pero ideolégica, en nombre de la
cual se domesticaron todos los mundos posibles.

Sin embargo existe y pensamos que es asi, un espacio, una regién donde
lo paradéjico puede ser experimentado. Un espacio donde caminan elefantes
con fréagiles patas, largas y delgadas y se puede sospechar de las soluciones
que tranquilizan cortando las patas a los elefantes y domesticdndolos. Un
espacio, llamado por Foucault “regién media”, que se extiende, por un lado,
entre los cédigos establecidos culturalmente por una sociedad y, por otro, las
explicaciones fundamentadoras. Estos cédigos rigen las palabras, los valores,
la jerarquia de las prdcticas dentro de las cuales cada hombre se reconocerd
y hasta la mirada mds ingenua o desprevenida adquirird un modo de mirar vy,
por otro lado, las explicaciones fundamentadoras dan cuenta de los saberes,
las teorias y las interpretaciones que refuerzan ese orden establecido. Pero
dice Foucault:

...entre estas dos regiones tan distantes, reina un dominio que,
debido a su papel de intermediario, no es menos fundamental: es mds
confuso, mds oscuro y, sin duda menos ficil de analizar. Es ahi donde
una cultura, librdndose insensiblemente de los 6rdenes empiricos que
le prescriben sus cddigos primarios instaura una primera distancia con
relacién a ellos, les hace perder su transparencia inicial, cesa de dejar-
se atravesar pasivamente por ellos..., se libera lo suficiente para darse
cuenta de que esos 6rdenes no son los tinicos posibles ni los mejores...
(Foucault, 2008: 14).

Esta region posibilita darse cuenta de que existen otros 6rdenes, otras
palabras, otros mundos, que las palabras propias no son para todos hombres
pero si pueden ser escuchadas por otros hombres; como decia Roig, que la
filosoffa y la infancia no se reducen a la escolarizacién de contenidos. Esta
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region puede ser visitada, pero no para instalarse o establecerse, pues entonces
dejaria de ser el espacio de la sospecha porque en tanto somos sujetos que
hacemos mundo, nuestro mundo, construiremos 6rdenes que fijen miradas
y teorias que los fundamenten. Hacemos mundos y habitamos en ellos. En
este sentido el mundo lo sentimos como nuestro, como decia Roig en la cita
inicial: “En la medida en que el mundo es posesién nuestra, nos autoafirma-
mos como sujetos del mismo”. Pero a esa region, a la “regién”, region de la
experiencia y la sospecha, que tan bien describe Foucault, es a la que tenemos
que volver cuantas veces sea necesario para no olvidar que hay otros mundos,
que nuestras palabras no son las palabras de todos los hombres, que infancia
y filosoffa es una mezcla explosiva y para no domesticar a los elefantes de
fragiles patas, largas y delgadas.
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Dialogo socratico y ensefanza de la filosofia

Gonzalo Scivoletto
INCIHUSA-CONICET

Filosofamos porque otros lo hacen peor, y porque todo
hombre filosofa... La filosoffa no necesita ninguna justifica-
cion, pues s6lo hacemos mejor lo que otros hacen peor.

Hans-Georg Gadamer

Introduccion

Entre las miles de referencias a Sécrates que podriamos encontrar en
la historia de la filosofia, hay una que justifica plenamente el sentido de este
breve trabajo. Reza asi: “En la figura de Socrates estdn enlazados de un modo
directo, originario, el filosofar y la accién docente. Sécrates es lo mismo un
maestro que un fil6sofo... Nifios, adolescentes, adultos y ancianos rodean a
Socrates. Vive entre hombres. Ensefia. El ensenar, el comunicarse, el influir
entre los hombres, es en este caso una cosa completamente originaria, algo
esencialmente socrdtico. Entre la figura socrética y la forma del didlogo existe
en este sentido una relacién interna necesaria” (Groethuysen, 1951: 18). En
consonancia con esto, en la presente ponencia queremos destacar la relevan-
cia del método dialogico socrético para el ejercicio de la filosofia. Esto tiene
particular importancia ademds para las cuestiones relativas a la ensefianza de
nuestra disciplina, dado que, como se ha repetido incansablemente en la di-
déctica, “ensenar filosofia es ensenar a filosofar”. Ahora bien, esta expresion de
origen kantiano no siempre es comprendida en su justo significado. En primer
lugar, la frase no significa optar por un filosofar desligado de las tradiciones
del pensamiento, sus perspectivas y vocabulario técnico. En el fondo, desde
nuestro punto de vista, no se puede ensefiar a filosofar sin ensefar filosofias,
aunque el aprendizaje de las filosoffas deba ser al mismo tiempo una prdctica
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de las mismas. En segundo lugar, porque la practica de la filosofia sélo tiene
sentido desde la cosa misma que se estd pensando. Ensenar filosofia practi-
cando filosofia, esto es, dialogar con (y en este sentido las corrientes filoséficas
del pasado son siempre contemporédneas) sobre un problema determinado es
el modo mds idéneo para desplegar todo el potencial tanto del alumno como
de la filosoffa misma.

Ahora bien, por nuestra parte, quisiéramos mostrar aqui un intento
contemporaneo por recuperar criticamente el método socrdtico como método
de pensamiento genuinamente filoséfico y, de alli, como forma de ensefianza.
Para ello tomaremos como hilo conductor la interpretaciéon que realiza Die-
trich Bohler, representante de la Etica del Discurso, y las consecuencias a las
que conduce, especialmente para la ética, el socrdtico “principio del logos”,
tal como aparece en el Critén. En segundo lugar, quisiéramos sefialar las
principales consecuencias educativas del método socratico en sus diferentes
aspectos. Para ello, nos guiaremos fundamentalmente por algunos trabajos
de Horst Gronke (discipulo de Bohler), quien es en la actualidad uno de los
principales representantes en el estudio y la aplicacion de este método tanto
en el &mbito de la docencia como en el de la bioética, la gestién de empresas
o asociaciones, etc'. Con ello, esperamos aportar, aunque mds no sea en una
minima porcién, a la construccién colectiva de herramientas mds idéneas y
significativas para la ensefianza de la filosofia.

El juego de lenguaje de la razén

No es necesario resaltar el papel, polémico por cierto, que la figura de
Sécrates ha desempenado en la historia de la filosofia. Desde el propio Platén
a Hegel, pasando por el cristianismo primitivo e incluso en la conocida inter-
pretacion nietzscheana, Sécrates ha sido objeto de apropiaciones diversas. Por
supuesto que ello se debe al momento o la situacion filoséfica desde donde se

1 Puede consultarse en linea: http://www.pro—argumentis.de. Otras Instituciones, Sociedades
o Academias que utilizan el método (neo) socrdtico: http://www.socraticmethod.net;
http://www.philosophisch—politische-akademie.de; http://www.geistige-hebammenkunst.

de; http://www.hetnieuwetrivium.nl/page/english, entre otras.
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lo ha apropiado. En nuestro caso, nuestra situacion filoséfica actual puede ser
comprendida bajo la famosa ribrica de “giro lingiiistico”, es decir, como una
reconsideracién de los problemas de la filosofia a la luz del problema del len-
guaje. Con ello se encuentran asociadas, ademds, una serie de cuestiones que
se tratan en la mds variada gama de escuelas filoséficas actuales: el poder, la
verdad, la interpretacién, el mundo de la vida, el sentido, la multiculturalidad,
el relativismo—universalismo, etc. En este contexto, pero en abierta oposicién
a las consecuencias relativistas y/o escépticas del giro lingiiistico, es que se
ha desarrollado la Etica del Discurso de Karl-Otto Apel y Jiirgen Habermas
que, con diferencias importantes en cuanto a la fundamentacion de la mis-
ma (cuestién que no viene al caso aclarar en este trabajo), han recuperado y
profundizado con las herramientas filoséficas actuales (teoria de los actos de
habla, por ejemplo) uno de los aspectos centrales de la filosofia socratica: la
dialogicidad de la razén, presente en la figura de los elenchos (Scott, 2002)>.
Dietrich Bohler (1990), se ha referido al llamado “principio del logos o
del discurso”, en el sentido de que la razén ya no puede ser entendida como
razon solipsista sino como un tipo de juego de lenguaje, esto es, el juego de
la argumentacién. Este principio de racionalidad dialégica (intersubjetiva,
puesto que incluso en el “didlogo con uno mismo” se utiliza un lenguaje pu-
blico) se encontraria ya en la boca del mismo Sdcrates, por ejemplo en aquel
tan citado y emotivo pasaje del Criton® “Porque en lo que a mi respecta no
s6lo ahora sino siempre he procedido de modo tal que jamds he hecho caso
a ninguna otra argumentacion que aquella que, al reflexionar, me parece la
mejor” (Critén 46 b). Este es el principio mdximo de la argumentacién, en
el cual podemos descubrir las siguientes caracteristicas trascendentales. En
primer lugar, quien argumenta ya ha ingresado en un juego de lenguaje que,

2 De hecho, como sefiala Maliandi (2006: 34), “[la nocién de discurso] no se trata de una
nocién nueva sino... de algo asi como la adaptacién de una actitud proveniente, acaso,
del elenchos socrético”.

3 Recordemos brevemente la estructura bdsica de este didlogo platénico. Socrates estd en
la prisién esperando su muerte y llega su amigo Critén (43a). Este intenta convencer a
Sécrates que escape de la cdrcel, que él le ofrecerd toda su ayuda, etc. Ademds, argu-

menta Critén, qué pensard la gente al saber que sus amigos no
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como todo juego de lenguaje, tiene sus reglas constitutivas, en este caso la
“regla del mejor argumento”. En el texto, Sécrates invita a Critén a dialogar,
esto es, a evaluar las diferentes argumentaciones. Curiosamente el texto griego
dice “logoi”, y, ademds las argumentaciones o “logoi” son la mdxima auto-
ridad, es decir que es el mejor argumento el que ha de mandar. En efecto,
“el principio metodolégico que plantea Sécrates consiste en desechar, como
razones argumentales, la de autoridad... o la de cantidad..., y hacer jugar en
todo momento la persuasion de un lado y la aceptacién convencida de otro”
(Eggers Lan, 1973: n. 32).

Ahora bien, hay otro término del texto platénico en el que no repara
Bohler que es el de homologia, al cual Eggers Lan traduce como “convenio”
y lo explica en el contexto del didlogo con las leyes y la polis hacia el final del
Critén. La homologia es la esencia misma del didlogo porque éste es esencial-
mente vinculante, es decir que no se puede romper luego con lo que antes se
ha convenido. Bohler se detiene fundamentalmente en el cardcter metacon-
vencional del principio del discurso, esto quiere decir que, dado que el mejor
argumento es el que manda, la autoridad de hecho, ya sea las instituciones
sociales vigentes o sea “la opinién de la mayorfa” pueden ser sometidas a un
examen critico producto de la autonomia de la argumentacién. De lo anterior
se deriva otra caracteristica de tipo “metodolégica”. El estdandar de validez de
la norma dependerd de dicha evaluacién argumentativa, asi el procedimiento
del didlogo (o de la discusién en un discurso practico por parte de todos los
afectados, como dirfa la Etica del Discurso) se convierte en el criterio de justicia
de la norma. En el caso del Critdn, la norma en discusion es: ;Es justo esca-
par de la prisién, atin cuando presuntamente la condena no haya sido justa?

Otra caracteristica es la siguiente: en el didlogo argumentativo hay un
reconocimiento del otro como compafiero discursivo, es decir, como igual que
yo, que puede discutir y criticar, y también, que puede tener razén. Més alla
del cardcter “secundario” o funcional que puedan tener algunos personajes en
los didlogos platénicos, lo cierto es que los personajes argumentan y no son
persuadidos por la fuerza o por amenazas. En nuestro caso, Critén discute de
igual a igual con Sécrates.

Finalmente, en la situacién argumentativa no sélo se reconoce a los in-
terlocutores reales, ficticamente presentes, sino también a los interlocutores
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virtuales, esto es, a todo interlocutor posible. Esto es asi porque no podemos
concluir el mejor argumento fuera de la argumentaciéon misma, es decir, no
podemos salirnos de la discusién y “mirar desde arriba”. La discusién perma-
necerd abierta en tanto no haya consenso, pero el consenso desde el punto
de vista de la Ftica del Discurso es entre todos los afectados por la norma,
nuevamente, presentes o no presentes: por lo tanto, consenso no debe ser
confundido con “acuerdo” fictico, sino que el consenso es una idea regulativa
de la razén y por lo tanto, contrafdctico.

A partir de lo anterior podemos concluir lo siguiente: Quien argumenta,
como dijimos al comienzo, asume (presupone in actu) las reglas del juego de
lenguaje de la argumentaciéon (del mismo modo que quien decide jugar al
ajedrez no puede mover tres veces seguidas o cambiar de fichas durante el
juego). En el caso de la argumentacion, segtin Bohler, este juego requiere de
una conducta consensual-comunicativa presupuesta:

No engafar o tratar estratégicamente
No evitar la argumentacion y por lo tanto el dar cuenta de
No ser dogmadtico, sino aceptar buenos argumentos autocriticamente

Alcanzado este punto, podemos imaginar ya las consecuencias ético—po-
liticas que la prdctica de la filosoffa, entendida como didlogo argumentativo,
puede generar en el &mbito educativo.

El didlogo socratico en la ensefianza

Siguiendo la linea de D. Bohler, Horst Gronke, se ha dedicado a explotar
de modo mds especifico la estructura y las caracteristicas del didlogo socrati-
co con fines pedagogicos y politicos. Este proyecto reconoce su antecedente
en la tradicién alemana de Leonard Nelson (1882-1927) y Gustav Heckmann
(1898-1996). El proyecto de un nuevo método socrético (Gronke, 2004) toma
como punto de partida, obviamente, aspectos centrales del didlogo socrético,
especificamente: “el principio de orientacion racional” y la mayéutica, vistos
a la luz de nuestra concepcion actual de la razén intersubjetiva y en un con-
texto de ordenamiento politico democratico—constitucional e intercultural. Esto
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supone renunciar, al mismo tiempo, a aquellos momentos de dicho didlogo
que muestran la asimetria entre Sdcrates y sus interlocutores.

Ahora bien, debemos aclarar cudl es el objetivo del didlogo y en qué
consiste o cémo es su estructura. En primer lugar, debemos tener en cuenta
que el didlogo parte de un contexto de accién significativo, es decir, del mundo
de vida donde los saberes son “reconocidos por nosotros”. El objetivo es, en-
tonces, aclarar los presupuestos de un problema o de una pregunta dentro de
un espacio normativo que conduzca al entendimiento sobre criterios, valores
o principios que orientan las acciones en ese mundo de vida. En este sentido
el método presentaria cuatro caracteristicas definitorias:

El pensar por si mismo (en lugar de la mera recoleccién de informacion)

El pensar unos con otros (en lugar de discutir con otros)

El pensar concreto (en lugar del pensar abstracto)

El pensar orientado hacia la verdad (en lugar de la mera exposiciéon de
opiniones)

Esto implicaria la adquisicién de virtudes (en el sentido aristotélico) tales
como la tolerancia critica, capacidad autocritica, paciencia, disciplina en la
argumentacion y amistad.

El método, tal como lo practica el propio Socrates, consta de tres pasos.
Primero se formula una hipétesis (siempre en el contexto de un saber de la
praxis, no de una hipétesis empirica, por ejemplo). Luego, S6crates se asegura
el reconocimiento por parte del interlocutor de esta hipétesis. Y por dltimo,
se verifica si esta hipétesis I, o sus consecuencias, no se contradice con una
hipétesis II ya reconocida en otro momento del didlogo, o sus consecuencias.
La contradiccién obliga entonces a revisar la validez de la hipétesis I, y asi
sucesivamente. Seguin la interpretacion de Gronke, el didlogo argumentativo
responde a un movimiento espiralado que tiene la forma consenso-disenso—
consenso. Volviendo a nuestro ejemplo del Criton, podriamos representar el
método de la siguiente manera.
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Consenso 1: Actuar con justicia (Reconocido tdcitamente, pero no
aclarado)

Disenso: Critén propone a Sécrates escapar, pero Socrates no estd de
acuerdo

Consenso 2: Siempre se ha de actuar con justicia, ain cuando uno sea
tratado injustamente (Reconocimiento factico de Critén)

Conclusion: Violar las leyes de la ciudad, escapando, implica actuar
injustamente: Socrates debe aceptar su condena y morir como establecen las
leyes de la Polis.

De tal modo, por ejemplo, la lectura de este didlogo platénico en un
curso de filosoffa (sobre todo en la formacién bdésica), puede tener no sélo una
finalidad informativa acerca de la “ética socrdtica” o “la antropologia platéni-
ca”, conocimientos que por otra parte no consideramos triviales o carentes de
importancia; sino que, ademds, se puede aprender, practicando, un método,
una forma de argumentar y buscar la verdad con otros. Al mismo tiempo, se
forman en virtudes esenciales para la vida ciudadana y que no tienen que
ver con la “negociacién” (concepto enormemente de moda en las ciencias
sociales y que, en ciertos dmbitos, resulta fatal para la democracia), sino con el
aprender o descubrir juntos, y con el compartir. Por ello no puede soslayarse
la cuestién politica que hallamos en esta recuperacion del método socrético,
de hecho, las diferencias especificas que encontramos en las distintas agrupa-
ciones que lo practican parecen girar en torno a, o un aprovechamiento para
el mundo empresarial y organizacional para “triunfar en los negocios” o un
aprovechamiento para précticas democrdticas mds horizontales, en el sentido
de la democracia deliberativa. No estd de mds decir que nuestro interés radica
totalmente en lo segundo.

Por otra parte, la pregunta o conflicto inicial puede partir del mundo
de vida del alumno o puede resultar de una sugerencia del docente (en este
caso, la propuesta debe ser igualmente significativa para el alumno). Lo mds
importante a tener en cuenta es que aqui la funcién del docente consiste en
la de ser un moderador. Esta imagen creemos que es altamente significativa.
En primer lugar, el moderador no interviene mds que para garantizar que
se cumpla con las normas formales o procedimentales de la discusién, por
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ejemplo, en caso de que alguno de los participantes abuse del tiempo o apele
a recursos no argumentativos: violencia fisica, psicolégica, amenazas, etc. En
segundo lugar, el moderar no “cierra” la discusién en el sentido de que no
establece la “verdad definitiva” o solucién “final” del problema. En tercer lu-
gar, el moderador no puede tomar partido, es decir, aunque presumiblemente
tendrd su opinién, no puede favorecerla ni inducirla.

En conclusién, la verdadera practica de la filosofia es la practica del
didlogo critico-argumentativo, esto no excluye el aprendizaje de teorias o
escuelas filoséficas puesto que ellas formardn parte del &mbito de discusion,
es decir, formardn parte de los argumentos a considerar junto con otros que
serdn propuestos en el desarrollo del discurso. Desde nuestro punto de vista,
esta “diddctica de la filosoffa” no es otra cosa mds que llevar al aula lo que
los filésofos vienen practicando desde hace 2600 afios.
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Tomar la palabra: desafios para la infancia
en procesos de individuacion

Tuillang Yuing Alfaro
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso

La infancia es una categoria que ha permitido a la filosofia demandar
respuestas acerca de su quehacer educativo, vale decir, acerca de lo que coti-
dianamente ejecuta en las escuelas. Las criticas que sobre ello se han hecho y
se hacen aun son realmente iluminadoras de la coercién de la que son objeto
los alumnos, los jévenes e incluso los docentes; todos aquellos que por razo-
nes tan diversas transitan en espacios e instituciones escolares. Precisamente,
todas las subjetividades se vuelven en cierto modo objeto de las metas y los
objetivos que las instituciones educativas buscan conseguir. En primer lugar,
se unifican las razones de la institucién: sus tareas se encapsulan en proyectos
educativos, en aprendizajes esperados, en consignas que permiten orientar y
darle coherencia a las précticas que los distintos actores de las escuelas y su
administracion realizan. De esta forma, profesores, directivos, supervisores,
apoderados y desde luego alumnos posponen sus deseos mads singulares en
vistas de los objetivos globales. Los motivos y las particularidades de cada per-
sona son integrados a una performance monocorde, cuyo volumen no permite
escuchar las tensiones, los accidentes, aquellas notas que descentran, pero a
la vez enriquecen la armonfa. En este panorama, la infancia se muestra como
una nocién paradigmatica ya que buena parte de las instituciones educativas
se precipitan sobre la infancia como aquel comodin que justifica toda inter-
vencion. La infancia requiere el educar porque en si misma es carencia: son
aprendices porque no son maestros, se les ensefia porque aun no saben, se
les forma porque adn son informes, son nifos ya que no son adultos. Simul-
tdneamente la infancia se revela como un protagonista mudo, como el silencio
servil que recibe dedicacién y compasién de parte de adultos, de sabios, de
autoridades, del pais, del futuro. Esta mudez constitutiva, esta negacién del
habla que domina la concepcién predominante de la infancia ha permitido
echar luces sobre la violencia que la educacién padece como endemia, de la
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cual hasta los proyectos politicos mds emancipadores no han podido escapar.
En efecto, incluso aquellos proyectos que ponen la democracia y la preocupa-
cion por la ciudadania en el centro de su ejercicio padecen un ansioso deseo
de anticiparse a la infancia para asignarle, desde la autoridad, un perfil futuro,
una meta constitutiva como aprendices, ciudadanos, en fin, como personas.

Es dentro de esta discusion que el andlisis de las diferentes conceptualiza-
ciones que se han hecho de la infancia se vuelve enriquecedor, ya que permite,
principalmente desde la filosofia, establecer con la educacién un vinculo que
intente no establecer impositivamente una voz para la infancia, abriendo con
ello espacios para que circule aire fresco en los modos de educar y también
en los modos de hacer filosoffa.

Gracias a la infancia, aparece entonces la posibilidad de cuestionar la
dimensién politica del educar. Una politica del educar que se mostraba des-
interesada, objetiva, neutral se revela ahora en toda la espesura politica de
su prdctica.

En cierta medida, la infancia permite la irrupcién de modos no sedimen-
tados de hacer filosofia, y modos criticos de hacer educacién, llevando a la
necesidad de pensar de manera abierta la infancia, escapando a lo literal y a
lo evolutivo. No se trata ya en este punto de una etapa cronoldgica, ni de una
cierta didactica de lo lidico, ni de una infantilizacién de la emotividad, sino
de una nocion orientadora que facilita mantenerse alerta a los estancamientos,
a la rigidez que imposibilita pensar de otro modo, a todo lo que rechaza la
transformacion y se mantiene lejos de las crisis.

La infancia se liga entonces de manera necesaria con la experiencia,
con la inmediatez de experimentar, de sumergirse en situaciones de las que
necesariamente se sale distinto, se deviene otro. Sin embargo, todo ello ha de
ocurrir en la posibilidad misma de que la infancia se sumerja en el lenguaje,
del cual pueda extraer aquello que le permita arribar a la palabra, advenir a
la subjetividad en el lenguaje, negando paraddjicamente su misma condicién
de infancia. Desde la mudez profunda de la infancia, desde el silenciamiento,
se busca llegar con la experiencia a la expresién de la subjetividad, a la cons-
titucién misma de sujetos de palabra.

Ahora bien, la dimensién que adquiere aqui la infancia, establece la
relacion del sujeto con el lenguaje como un nudo de enorme potencia y a
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la vez de gran complejidad. En efecto, no ha sido tinicamente la educacién
quien se ha valido de la relacién de la subjetividad con el lenguaje, como la
esfera posible para la emergencia de la singularidad, baste pensar para ello
en el psicoandlisis que, bajo la mediacién de la lingtiistica, ha distinguido
una palabra vacia de una palabra plena, otorgando a la segunda, la virtud
de que el sujeto, clausurdndose a si mismo, re—organice su universo simbdli-
co y establezca una nueva relacién con la alteridad mas radical, aquella que
lo anticipa y de la cual nace la posibilidad misma de su subjetividad. Asi, la
emergencia de la palabra plena es la retirada del sujeto, y la subjetividad no
es sino la tarea indefinida de recobrar el lugar de un afuera siempre distante
y a la vez vacio, lejos de toda soberania, lejos de toda univoca garantia de un
cogito vencedor e indubitable.

En esta ocasién, quisiéramos brevemente indicar algunos puntos teéricos
que pueden ser aportes para la relacion infancia—educacién y que mantienen
su tension. Todo ello para evitar la consigna, para evitar que la experiencia, la
subjetividad y el lenguaje se sedimenten en dogmatismos, en nociones en las
que se disuelva toda la minucia de la singularidad. Para evitar, en definitiva,
que la palabra caiga a la infancia como una exigencia desde la autoridad, para
evitar mds de lo mismo.

Podemos comenzar con Paolo Virno, quien recoge las distinciones que
otros autores han hecho sobre el trabajo intelectual. Por una parte, existe un
trabajo intelectual que resulta en productos con una existencia independiente
del autor, o mds bien, cuyo resultado conserva una total autonomia respecto
de su autor: libros, cuadros, objetos. Por otro lado, existe también un trabajo
intelectual o inmaterial cuyo producto es inseparable del mismo autor, o si
se prefiere, cuyo producto se agota en su misma realizacion, es decir, obras
inmanentes a su misma produccién. De ellos se predica el virtuosismo. La
ejecucion virtuosa carece entonces de una obra que trascienda al mismo
hacer. Para Virno, estas distinciones son titiles en la medida que le permiten
bosquejar las caracteristicas generales que guarda el trabajo post-fordista que,
dada su inmaterialidad, se apoya en los mismos sujetos para extender y ganar
su potencia. Ahora bien, en este panorama las atribuciones del lenguaje son
fundamentales. El modelo bdasico del virtuosismo es el hablante, ya que el
lenguaje humano es un quehacer que se cumple también en s{ mismo y no
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deja tras suyo un objeto independiente de la misma enunciacién. El alcance
al lenguaje permite a Virno mostrar cémo el trabajo contemporaneo se apoya
y recoge estas habilidades del universo lingiiistico para volverse mds eficaz.

Llegado este punto no seria inoportuno aludir a la invasién de la que
ha sido parte la educacién por parte del discurso empresarial, por una parte
en el sector privado, que busca establecer patrones comparativos evidentes
para demostrar su rendimiento (los llamados “datos duros”), asi como en el
dmbito de gestién educacional que se impone en la administracién educa-
cional por parte del Estado. En ambas esferas, se habla de un producto que
resultaria de la educacién, un producto cuantificable que como toda empresa
deberia ir incrementando sus cifras, independiente del panorama social, del
diagnéstico cultural y de todo aquello que rodea las escuelas. Sin embargo,
Virno muestra que pese a esta incorporaciéon del vocabulario empresarial en
la educacion, su prdctica sigue siendo inmanente y por tanto virtuosa, y que
tal como el lenguaje, escapa siempre de una materialidad que la reduzca a
una mera fabricacion.

El lenguaje no tiene obra material porque de alguna u otra forma, supo-
ne siempre la presencia de otros, un espacio con estructura publica. Por un
lado sélo el hablante es quien se ajusta a la mayor versatilidad y capacidad
de improvisacién que exige el trabajo post—fordista. El hablante prescinde del
manual, de la partitura, por eso es siempre innovador, se reinventa constante-
mente para los otros, es un potencial demagogo, fortalecido por la dimensién
politica del lenguaje. El hablante, no tiene una obra a sus espaldas, una obra
que se actualice interpretativamente, sino que se constituye en la inmediatez.
La parole es la pura potencialidad de la lengua, una facultad genérica del len-
guaje. Para Virno, la produccion actual persigue el virtuosismo e incorpora esta
esquemadtica de la lengua, que es a su vez una dimension de la politica. En este
sentido, Virno habla de la individuacién, vale decir, de la progresiva aparicién
de la singularidad en la subjetividad del hablante. Quien habla es apropiado a
través del lenguaje, de un habla que lo antecede y que lo repite pero que se le
ofrece como el telén de fondo gracias al cual puede constituirse como sujeto.

Para Virno se trata del general intellect, de aquella potencia del pensa-
miento que sostiene toda singularidad y en la que radica el poder explosivo
de la multitud. La multitud, aquel modo de intervencién politica que se aleja
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de lo delegativo, de la representacién como instancia ulterior y que permite
a los muchos ser muchos y a la vez individuos.

Obviamente, no estamos simplemente en una consideracién del lenguaje
como una simple instancia de prestaciones comunicativas que abriria la po-
sibilidad de una comunidad ideal de hablantes que seria a su vez la garantia
de una politica hipermoderna e hiperracional. No. Se trata mds bien de la
retirada de aquello que vuelve al sujeto un des-sujetado, y lo presenta como
soberano garante de un solipsismo incuestionable. Se trata de entender c6mo,
a través del lenguaje, tienen lugar individuos que adquieren su singularidad
en el mismo proceso, asistimos por tanto, a procesos de individuacion, a
puntos de llegada en que el habla no es una facultad que seria propiedad de
una subjetividad anterior sino de un sujeto singular que seria resultado de su
misma palabra.

De la mano de Simondon, Virno muestra algunas especificidades de estos
procesos de individuacién como progresiva diferenciacién que no se traduce
en sintesis posteriores. Primeramente se sefiala la pertenencia y vinculacién de
todo individuo a una realidad pre-individual, universal e indiferenciada que a
manera de insumo, estarfa a la base de toda individuacién. Especificamente,
Virno senala dos instancias a las cuales es posible asignarle dicha funcién:

Por una parte, el fondo biolégico que, aunque imposible de determi-
nar, hace de soporte a todo fenémeno orgdnico. El cuerpo, el instinto y sus
necesidades, en fin, la dimensién vital de la cultura serviria de sostén para la
individuacion.

En segundo lugar, instancia pre-individual seria la lengua. Ese lenguaje
compartido que en rigor es de todos y es de nadie y que tomaria la imperso-
nal forma de un “se habla”. Se trata de un momento que es siempre social,
siempre colectivo, pero que de todas formas es condicién necesaria de la
singularidad del hablante.

Sobre este punto, podemos detenernos brevemente. En primer lugar
debemos sefialar una cierta paradoja de la relacién habla-individuo. Por una
parte, el habla es de toda la comunidad lo que significa que en rigor no in-
dica una propiedad del ser humano. El ser humano no posee el habla como
elemento propio, y ello en dos sentidos: por un lado, al ser de la comunidad,
se trata de un habla publica que se opondria a la dimensién de lo privado y
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por tanto de la propiedad. Por otra parte, el individuo se sumerge en el mar
del lenguaje en la medida que se expone a dicha comunidad. Sobre esto es
Agamben quien muestra esta cualidad del lenguaje en el ser humano, que
serfa fruto de una doble herencia que estaria latente en el fondo organico del
humano, pero que a la vez dependeria enteramente de la relacién con otros.
Asi el ser humano seria el animal que no posee lenguaje y que por tanto debe
adquirirlo del exterior, de los otros. En un caso, como en el otro, el lenguaje
seria algo ajeno al humano, que sélo adviene en la medida que el animal hu-
mano requiere individualizarse al interior de una comunidad. En este sentido,
la infancia serfa aquella zona de indiferenciacién gracias a la cual el humano
se encontraria con el lenguaje, obteniendo de alli lo que lo caracteriza. Y es
alli que se ubica toda la potencia de la individuacién y toda la fuerza de la
singularidad. En efecto, cobra vigor la distincién entre langue y parole, donde
la primera indicaria el lenguaje en su dimensién supraindividual, como un
conjunto de reglas y simbolismos con cierta autonomia de los usos particulares
de sus usuarios. La parole, a su vez, se valdria de las infinitas posibilidades de
la langue para tomar cuerpo en una palabra tnica, singular que construye al
sujeto en su mds intima consistencia. Vale la pena citar a Virno:

La progresiva explicitacién del vinculo entre la facultad (o poten-
cia) de hablar y el acto de parole particular es lo que permite superar
el cardcter preindividual de la lengua histérico-natural, provocando la
individuacién del locutor. De hecho, mientras la lengua es de todos y
de nadie, el pasaje del puro y simple poder-decir a una enunciacién
particular y contingente determina el espacio de lo propiamente mio
(Virno, 2003: 79).

Apoyandose nuevamente en Simonddn, Virno enfatiza lo siguiente: la
individuacién que arranca del lenguaje no es jamds completa. Nunca llega a
agotarse la potencia de la palabra singular. En cuanto potencia, nunca tiene
lugar una actualizacion total. En ese sentido, la infancia como aquella poten-
cialidad a la base del decir nunca se retira cabalmente hacia la palabra y asf la
individuacién nunca llega a una absoluta singularidad. La subjetividad queda
siempre sujeta a un fondo presubjetivo, es un yo digo, que siempre es también
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un se dice. El lugar del sujeto no es entonces sino un campo de batalla, una
escena de tensiones y crisis. Sin embargo, de ninguna manera lo pre-indivi-
dual termina consumiendo a la singularidad. Por el contrario, la individuacién
se ve robustecida y radicalizada por la pertenencia a una colectividad, a un
quehacer de los muchos, por su ligazén con aquello que lo antecede y que le
vehicula una crisis. Finalmente, para Virno, el cambio, la transformacién del
sujeto, la inmersién en la experiencia pasa necesariamente por ese rumor de
fondo del cual se obtienen modulaciones y significaciones.

Aqui vale la pena dialogar con Agamben, puesto que este intenta buscar
la experiencia precisamente en la circularidad econémica que remite a la
infancia como origen del lenguaje y al lenguaje como origen de la infancia.
En efecto, contrariamente a la tradicién que supone al ser humano como
el ser dotado de lenguaje, Agamben apela al hecho de que la condicién del
lenguaje es la experiencia de encontrarse expuesto a él. Por tanto, no posee
el habla, pero puede adquirirla y sélo en el dmbito de la palabra plena, la
parole, la infancia deja de ser tal sin traicionarse, sélo bajo esa forma puede
tomar la palabra.

Quizd lo anterior ponga a la educacién en una encrucijada en la
medida en que se establece, aun en el mejor de los casos, como una ins-
titucién que pretende dar la palabra. Dar la palabra a la infancia en cierta
medida suprimiéndola. ;Es eso verdaderamente posible? ;Se puede dar la
palabra? ;Se puede dar? ;No significard esto como nos ha ensefiado Derrida
que en cuanto nos encontramos en un ambito en que se procede ldgica y
conscientemente, siempre hay algo que retenemos del don, y por tanto lo
anulamos? Algo se resguarda, se reserva, al menos simbdlicamente, cuando
el profesor da la palabra al alumno. Ese dar, en cuanto acontece en la es-
pera y en la reserva del profesor, no es por tanto un don gratuito: supone
una relacion, el reconocimiento de una identidad, en fin; una devolucién.
Supone también la idea de estar dando algo que el otro no tiene, una
oferta. Ademads, espera una respuesta, establece un contrato: un contradon.
El intento de dar la palabra en el circulo de la economia y el retorno. Asi
el dar la palabra a la infancia entra en una doble aporia en tanto le exige
salir de su mudez y en tanto le asigna una deuda en el mismo gesto por el
cual recibe esa oportunidad.
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Queda entonces esperar a que sea la misma infancia la que emerja y
resuelva cudando, cémo y dénde tomar la palabra, hacerla suya, volverla su
habla, al modo de una subjetividad tinica que ha nacido no olvidemos en la
exposicién hacia otros, en el compartir con sus compaiieros, en la apertura.
Agamben sefala: (la infancia) “no es un paraiso que abandonamos de una
vez por todas para hablar, sino que coexiste necesariamente con el lenguaje,
e incluso se constituye ella misma mediante su expropiacion, al producir cada
vez al hombre como sujeto” (Agamben, 2004: 66).

Pensamos que otro modo de educar es posible en el intento de mantener
una apertura, la que en su condicién dista de encerrarse en las fronteras de los
sistemas de ensefnanza. Parece ser entonces que estamos en deuda en la tarea
de esperar la educacién mads alld de la educacién, fuera de sus expectativas,
fuera de sus éxitos y fracasos. Quizd en algiin momento algo nos muestre a
aquellos que consideramos en falta, a los aprendices, como subjetividades
en pleno ejercicio, en plena narracién de si. Quizds aquellos se nos asomen
colectivamente, porque habrdn tomado la palabra junto a otros sin esperar
que nuestra oficialidad la entregue, porque habrdn hecho de su infancia un
relevo, una demanda siempre tnica y siempre nueva.
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Voy a intentar caracterizar —-de una manera muy sucinta y esquemadti-
ca— algunos aspectos referentes a las politicas educativas en nuestro contexto
actual, con el objeto de revisar algunos términos de uso habitual. La idea es,
mads bien, plantear una suerte de panorama de cuestiones que me parecen
importantes para pensar nuestra educacion, desde una perspectiva filoséfica
y politica.

En una primera aproximacion al contexto, nos encontramos con una
serie de conceptos que podriamos llamar “circulantes”: es decir, que se
desplazan entre la teoria politica o la teoria educativa y las politicas sociales
o las politicas educativas “efectivas”, y en ese movimiento se van cargando
de diversos sentidos, algunas veces complementarios pero otras, también
divergentes. Entre algunos de esos conceptos, que tienen un especial uso en
la actualidad, se pueden mencionar los de ciudadania, equidad, igualdad de
oportunidades, inclusién, educacién para todos, etc. Por cierto, no vamos a
tener tiempo de revisarlos puntualmente, aunque cada uno de ellos merece-
rian una cuidadosa genealogia filos6fico—politica.

Podriamos decir que, en la mayoria de los casos, lo que se observa es una
especie de actualizacién o reutilizacién de una serie de términos que fueron
medulares en las teorias del Banco Mundial, en los afios noventa. Mas alla
de la discusién politica que podria plantearse sobre el sorprendente interés
de los organismos internacionales de crédito por invertir en educacién en
algunos paises —digamos, del “tercer mundo”—, con el supuesto fin de mitigar
problemas que, por otra pare, ellos mismos, en gran medida, han generado
como consecuencia de la aplicacién de sus politicas de ajuste en la region;
mds alld de esta discusion, entonces, querria simplemente examinar algunas
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relaciones entre estos conceptos circulantes, en funcién de lo que puede ser
interesante para la filosofia desde un punto de vista politico.

De manera muy simplificada, podriamos decir que la idea dominante
sobre una de las funciones centrales de la escuela o de las politicas educati-
vo-sociales se plantea hoy como la de promover la inclusion en el “sistema”
de los sectores mds desfavorecidos de la sociedad. De modo que su impronta
de origen no les impida estar, para la carrera de la vida, en el mismo punto
de partida que los “favorecidos”.

Alrededor de este lugar comun de las politicas educativas y sociales,
me gustaria hacer algunos comentarios. El hilo conductor que va a sostener
estas breves reflexiones es, como anticipé, poner de manifiesto algunos des-
plazamientos de sentidos, en torno de estos conceptos que llamé circulantes,
propios del movimiento que se da entre el &mbito de su produccién y su uso
efectivo en la practica.

Para comenzar con una terminologfa omnipresente en los discursos poli-
ticos y educativos actuales, podriamos hacer notar que el concepto de equidad
ha desplazado, como posibilidad de accién justa, al de igualdad, al que se
suele denunciar como homogeneizador o totalitario, ya que serfa visto como
la imposicién de una particularidad a todos; algo asi como una especie de
universalismo a la fuerza. Pero en el mismo movimiento, la idea de equidad ha
ido desplazando también a la de gratuidad de la educacién, a la que se sindica
como injusta: se argumenta por qué el estado deberia invertir dinero en algo
que algunos particulares pueden hacer por si mismos, por ejemplo, costearse
su educacion. La equidad, como tépico, implicaria entonces promover cierta
forma de igualdad, pero respetando -o tolerando, segtin los casos- algunas
diferencias, y realizando acciones para favorecer a los mds desfavorecidos.
Como bien sabemos, esto es lo que se suele llamar, en algunos casos, accién
afirmativa o discriminacion positiva, y se apoya en ciertas nociones clésicas
de la justicia distributiva.

Ahora bien, en aquellos casos en los que se asocia equidad con igual-
dad se lo hace en el sentido de “igualdad de oportunidades” (en principio,
para poder estudiar y desempeiiarse luego en la vida). La “igualdad de
oportunidades” supondria, para el mundo laboral y social, que cada uno

«

se va a diferenciar por lo que realmente “vale” y no por su destinacién
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de origen. Y lo que cada uno “vale” seria resultado del mérito, el talento
o el esfuerzo, pero no del destino de clase, de género, de etnia, etc. Esta
diferenciaciéon permite justificar, de manera circular, uno de los pilares del
pensamiento liberal: que los que acceden a los mejores trabajos, o a las
mejores posiciones en la sociedad, lo harfan por sus exclusivos méritos o
esfuerzos, y seria la educaciéon quien brindaria la oportunidad de trepar
individualmente en la escala social a aquellos que arrancan desde abajo.
La igualdad de oportunidades pone de relieve, y a su vez, da lugar, a las
desigualdades legitimadas: las del talento, la capacidad, el esfuerzo o el mé-
rito, que pasan a ser las llaves del crecimiento, entendido éste, de manera
primordial, como crecimiento individual.

A partir de este estado de cosas se pueden hacer algunas observaciones.

En primer lugar, la centralidad de la perspectiva de quien organiza las
acciones compensatorias o equitativas para la “igualdad de oportunidades”
tiene consecuencias politicas significativas. Siempre se habla y teoriza desde el
centro, desde el “incluido”, del que estd en condiciones de “ayudar” o realizar
una prdctica compensatoria. El excluido no lo es tanto por sus condiciones
materiales, sociales o culturales, como por el silenciamiento implicito de su
voz. La caracterizacion que suele hacerse de los excluidos, para promover su
inclusion, casi siempre termina trasluciendo, de manera velada, rasgos nega-
tivamente discriminatorios. Esta caracterizacion es, en lo habitual, realizada a
partir de lo que a los otros “les falta”, o de lo que tendrian que tener, o no
los completa, de algunos “defectos”, etc. Es decir, se parte siempre de sus
carencias, de lo que no son o no pueden, pero nunca de lo que son, de lo
que tienen o pueden.

La centralidad del sujeto que enuncia la distribucién equitativa lo
transforma en una especie de sujeto benéfico trascendental, podriamos
decir, que sostendria implicitamente esta idea: Te voy a ayudar a que seas;
a que seas... como yo. Te voy a ayudar a que puedas pensar, porque tu situa-
cion actual no te lo permite. Te voy a mostrar como respetamos tu diferencia
ayuddndote a que puedas exhibirla. Pero ojo, si esa diferencia es demasiado
grande, si somos muy diferentes, no. Soy yo el que va a establecer la magnitud
de la diferencia admisible. O dicho de otra forma: yo respeto tu diferencia,
pero en la medida en que vos respetes la diferencia como lo hago yo. Es
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decir, que asumas la idea de diferencia que yo tengo. Quiero que seas como
sos, pero del modo en que yo considero que se debe expresar tu diferencia.

Ahora bien, si esto no llegara a ser asi, si la diferencia no es algo de
detalles, o algo exético, o meramente “tolerable”, sino algo realmente dife-
rente (es decir, si no se acepta la idea de diferencia del que la propone), el
sujeto benéfico trascendental rdpidamente se materializa y discrimina a ese
“otro” como sectario, inadaptado, delincuente, anormal y demas calificativos
de acuerdo con la situacién y con el contexto (calificativos que pueden ir
desde enfermo hasta terrorista, con una variedad de matices intermedios).
El adentro y el afuera de la inclusién y la exclusién es una construccién que
realiza el que estd “adentro”. Y el que establece algtin criterio de demarcacion
se sitia siempre, él, del lado “bueno” y al otro, del lado “malo” (al que hay
que corregir o ayudar, etc.).

Esta operacion no sélo define posiciones respecto de la accién politica
y social, sino que constituye subjetivamente los lugares ocupados: quien
establece el criterio de demarcacién se sitia del lado del que “puede” actuar
y al otro, del lado del que no lo puede hacer por si mismo. Se naturalizan,
entonces, las posiciones de quienes se asumen como los que estdn en
condiciones de decidir y quienes no, que por el momento sélo deben ser
ayudados, para que en el futuro tal vez estén en condiciones de decidir. La
voz del excluido, desde las politicas estatales, es una construccion politica
del ayudador, es una construccién que, en ultima instancia, escucha lo
que quiere escuchar. Porque es, antes que nada una voluntad politica. El
sujeto que dispone la politica compensatoria construye subjetivamente al
merecedor de recibirla, pero sobre todo, en esa diferenciaciéon entre unos
y otros, se constituye subjetivamente a si mismo, distinguiéndose del otro,
justamente porque no lo considera un igual. Esta marca desigualitaria ins-
talada en la médula de las relaciones entre los humanos, no hay politica
social ni educativa que pueda compensarla.

Una compafiera de un equipo de investigacién, que es psicopeda-
goga, conté en una reunién de trabajo una situacién que habfa vivido en
su practica profesional, en una escuela ptblica. Resulta que el padre de
un alumno, que habfa estado haciendo multiples y complicados trdmites
para lograr que su hijo tuviese unos anteojos que precisaba, la consult6



Filosofia y Educacion en Nuestra América 305

para ver si le podia sugerir como resolver el asunto. Ella le propuso hacer
una nota solicitando a una fundacién la donacién de los anteojos, porque
habia pasado ya un tiempo y su hijo seguia sin tenerlos. Se sentaron ella y
la trabajadora social de la institucién a redactar una nota en la que se pro-
pusieron describir las condiciones de pobreza en las que este hombre vivia.
La nota era bdsicamente un relato de penurias y necesidades. Cuando la
terminaron, consideraron que seria exitosa para lograr el objetivo de que el
alumno tuviese sus anteojos. Al dia siguiente vuelve el padre del chico, muy
enojado, con la carta en la mano. Les explica que esa carta es una ofensa,
que se sentia muy mal por lo que dice, que es mentira, que efectivamente
estd sin trabajo, pero que no es pobre. Que es cierto que tiene que terminar
su casa, aunque cree que en poco tiempo lo va a lograr, pero que no vive
en la extrema pobreza como describen en la nota. Que es muy feo lo que
dicen de €l y de su familia. Que estd desocupado pero a sus hijos no les
falta nada, y que cuando pueda va a comprar esos anteojos, pero esa carta
no la piensa llevar a ningtin lado. Le pidieron disculpas, le dijeron que se
trataba de una estrategia para conseguir los benditos anteojos, pero no lo
convencieron. La colega intenté ser reparadora diciéndole que no era lo
que realmente pensaban de él, sino que era sélo una estrategia para con-
mover a la fundacién. Peor. El hombre se fue enojado y sin los anteojos.
Con la trabajadora social se quedaron conmovidas, pensando mucho en lo
que habia ocurrido, y, sobre todo, en la funcién que cumplian. Para ellas,
hacer ese tipo de cartas era una tarea habitual y siempre habian obtenido
buenos resultados.

De lo que se tratarfa, més bien, seria entonces de revisar los criterios
de delimitacién de adentros y afueras, y encontrar instancias en que los que
piensen su situacién y puedan decidir algo sean los propios “desfavorecidos”, y
no siempre nosotros por ellos. Son esas voces las que, creo, debemos escuchar
con gran atencion.

Hay, por cierto, unas cuantas cuestiones mds que se desprenden de
manera directa de la caracterizacién inicial que realicé, pero excederian los
limites de este trabajo, por lo tanto me limitaré a mencionarlas indicando las
superposiciones o los desplazamientos de sentidos que a mi juicio se dan y
complejizan las perspectivas de andlisis.
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La idea de compensacién se origina, en realidad, en el derecho privado
o el derecho penal, que estipula una debida retribucién a la victima de cierto
tipo de acciones. Esta figura del derecho privado es extendida a grupos sociales.
Se consideraria algo asi como grupos sociales victimas. Este desplazamiento
tiene algunas complicaciones: se hacen categorizaciones raciales, sexuales, o
sociales, y se suele pasar luego, a través de un nuevo desplazamiento, a indi-
cadores socioeconémicos o culturales para poder cuantificar el tenor o grado
de discriminacion, necesario para evaluar la magnitud de la retribucién que se
proponga. La cuestién es que estas estrategias o bien terminan diluyendo las
causas profundas de esas injusticias o bien hacen responsable al Estado o a la
sociedad en su conjunto. Pero no se avanza nunca en modificar radicalmente
las causas que las generan, porque obviamente esto llevarfa a un cuestiona-
miento de la estructura de la sociedad capitalista. La desigualdad —por ejemplo,
la existencia de ricos y pobres— es vista del mismo modo que una catdstrofe
natural, que tiene algunos damnificados que deben ser asistidos.

Cuando se analizan las condiciones de implementacién de todo esto
surgen nuevos interrogantes: jLa compensacion, se debe tratar individual o
colectivamente? ;Fl desfavorecido lo es por pertenecer a un grupo social, étnico,
a un género, etc.? ;A partir de cudndo adquiere sentido la competencia leal, no
condicionada por el origen? ;Quién decide que los alumnos estdn pertrechados
con las mismas armas que los “incluidos” para afrontar la competencia indi-
vidual? Nuevamente entonces, ;cémo decidir si las compensaciones se deben
tomar en forma individual o colectiva? Las acciones de discriminacién positiva,
cuando son entendidas de modo individual, pueden entrar en conflicto con la
discriminacién “legitima” debido al mérito, que promueven las mismas institu-
ciones. Por otro lado, entrar en la contabilidad del reparto equitativo de bienes
supone tener que determinar con precision la identidad del discriminado, para
justificar su acceso al beneficio, lo que no suele generar poca complicaciones.

La naturalizacién que produce la sociedad capitalista —es decir una so-
ciedad meritocrdtica, competitiva, de ganadores y perdedores, y laboralmente
jerarquizada, en la que hay trabajos mejores y peores, que de todos modos
deben hacerse—, es que, como sostuvimos, los que acceden a esos trabajos,
los mejores y los peores, en el fondo, se lo merecen, porque todos tendrian
iguales oportunidades. Se vuelca sobre la escuela la responsabilidad de ser
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garante del acceso a las mismas oportunidades, dentro de una sociedad que
discrimina. La escuela podria compensar, se cree, las injusticias que genera la
propia sociedad de la que esa escuela forma parte. Nos podemos preguntar:
;Le corresponde a la escuela ser equitativa e intentar paliar las injusticias de
origen? 3;Le corresponde a la escuela contribuir a poner a todos en la misma
linea de largada para que luego de acuerdo con la capacidad y los méritos
individuales algunos aventajen a los otros? ;Esta es su funcién politica? ;Ser
la garantia justiciera del individualismo liberal?

También podriamos analizar el desplazamiento ambiguo que hay entre
la idea de la inclusion al sistema educativo y la inclusién “social”. Se da por
sentado que la escuela favorece, o debe favorecer, la movilidad social. ;Pero
la movilidad social de quién? Obviamente de los que estdn mds abajo, que
deberan demostrar que si son esforzados y tienen talento, podran subir indi-
vidualmente algunos escalones de la escala social. Pero tienen que probarlo,
tendrdn que demostrar, al sistema educativo en primer lugar, que pueden
llegar a ser empleados de un sector que no tiene que demostrarle nada a
nadie, porque justamente son los “incluidos”.

El desplazamiento de la responsabilidad del estado o de las empresas
respecto del empleo, hacia la responsabilidad individual en la obtencién de
un trabajo, y a la escuela como instrumento para ese fin, parece retrotraer,
por medio de un rodeo, al estado de cosas que fuera denunciado hace casi
cuarenta afios por las llamadas teorias de la reproduccién. No se cuestiona o
ni siquiera se problematiza a la propia escuela en cuanto estructura de im-
posicion ideolégica o de discriminacion de cultura, de clase, etc. Parece que
fuera neutral en esto. O, en el mejor de los casos, si se admite que la escuela
puede tener una velada funcién segmentadora, se la intenta paliar concibiendo
una escuela para desfavorecidos. Y esto, imaginando que se pudiera generar
una contrainstitucionalidad en el interior mismo de la institucién, que paliara
lo que la misma institucién genera, por ser, justamente, una institucién de
una sociedad discriminadora. De este modo, se termina naturalizando por
izquierda lo mismo que la escuela tradicional naturalizaba por derecha, esto es:
una escolaridad diferenciada por una distribucién social que se admite como
obvia, adentro o afuera de la escuela. Este no cuestionamiento de la dimensién
segmentadora de la propia escuela, eclipsado por la necesidad imperiosa de
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que los chicos pobres estén “incluidos” en el sistema, tiene hoy consecuencias
politicas que no suelen ser analizadas en su real magnitud.

Por otra parte, los mecanismos ocultos de discriminacién —que era lo
que los reproductivistas denunciaban de la escuela capitalista—, que distri-
buyen lugares y prefiguran destinos, hoy estdn brutalmente expuestos en la
segmentacion de escuelas de acuerdo a niveles sociales. Los caminos que
la escuela trazaba en su interior hoy dia nunca se cruzan. Los “ricos” y los
“pobres” no estan mads igualados por el guardapolvo blanco de la escuela
publica sino que sélo se cruzan en circunstancias de la vida profundamente
desigualitarias. Los sectores privilegiados de la sociedad saben muy bien
que el destino social de sus hijos no va a estar dado por cémo les vaya
en la escuela. La idea de movilidad social a través de la educacion les es
completamente ajena. Parece entonces que a quien le corresponde ocuparse
de la “inclusion” o corregir las desigualdades es sélo a la escuela publica,
porque en las escuelas privadas —y sobre todo en las mds exclusivas— ya estdn
incluidos los sectores sociales aventajados. Escuelas ptblicas y privadas —o
de gestion estatal o privada, como se dice eufemisticamente desde el dis-
curso educativo empresarial dominante- tendrian entonces objetivos bdsicos
divergentes: la integracién y la correccién de las desigualdades para unas,
y la socializacién de clase para las otras. En estos contextos, por diferentes
motivos, en uno y otro caso, la transmisién de conocimientos ha pasado a
ser un componente secundario.

Y asi podriamos seguir analizando diversas cuestiones a partir del tema
que he propuesto a la reflexion.

Para ir redondeando lo expuesto y vislumbrar algunas perspectivas, po-
driamos apuntar lo siguiente:

Las condiciones reales de existencia son siempre desigualitarias —si fuera
posible emplear el término en este sentido—, porque la vida es una multiplici-
dad inconexa de valores, costumbres, pasiones, prejuicios, saberes, individuos.
Podriamos decir, con inspiraciéon badiouana, que la multiplicidad es el ser de
las cosas, de lo que se nos presenta.

La igualdad constituye, justamente, una ruptura con las condiciones de
existencia porque implica construir aquello que nos une, y no universalizar
una particularidad hegeménica. A la igualdad no habria que meramente
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declamarla, o prometerla para el futuro. No es algo que le va a llegar a los
excluidos en algiin momento, gracias al esfuerzo caritativo de los incluidos. Si
se pone la igualdad en el horizonte de la accién politica siempre va a ser eso,
un horizonte. Y, como sabemos, el horizonte no se acerca cuando intentamos
dirigirnos hacia a él.

Recordando a Ranciere podriamos decir que la igualdad no es punto de
llegada, sino un punto de partida. Esto significa que deberiamos poder pensar
y realizar précticas igualitarias aqui y ahora, en la que los que intervienen
estdn en iguales condiciones para pensar y decidir su destino. Y no que haya
algunos que lo hacen por otros, para que éstos en algin futuro puedan deci-
dir por si mismos. (Y esto, querria ser claro, mds alld de que las intenciones
compensatorias puedan ser muy nobles.)

Hasta el mds pobre es capaz de pensar; es capaz de reflexionar sobre su
vida, la de sus hijos o la de su comunidad, y sobre el futuro de esas vidas. Y,
sobre todo, les corresponde a ellos decidir la forma de actuar en un sistema
que estructuralmente los excluye.

Si hay algo que podemos hacer los “incluidos”, es, antes que nada,
aprender a escuchar. Empezar a conocer lo que los “excluidos” piensan de
su condicién y de su situacién en la vida. Pero por sobre todo, deberiamos
desmontar esta estructura que nos posiciona politicamente, y nos subjetiva,
de acuerdo con una légica del “adentro” y el “afuera”, del “incluido” y el
“excluido”. Quizds entonces podamos realizar, entre todos, politicas justas.
Porque serdn de todos, dirigidas a todos.

Y la filosoffa en la escuela quizds pueda aportar algo en esto. Pero no
como un saber esclerosado que se transmite repetitivamente, sino como un
espacio colectivo donde es posible escucharnos y pensar. Un espacio comun,
construido alrededor de la filosoffa, no supone decidir ni pensar por el otro;
significa que el pensamiento colectivo quizds tenga un lugar. Que haya un
lugar para el pensar conjunto, que haya en fin un lugar para el didlogo —para
el dia-logos- significa que no hay necesariamente unos y otros. La filosofia
puede contribuir a elucidar los sentidos de esa discriminacién y de toda
discriminacién. Implica repensar a los protagonistas del acto educativo y los
contextos en que tal acto seria posible. Creo que en este esfuerzo es posible
materializar un gesto igualitario.
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Dentro de la vordgine de la transmisién de saberes y normas, habria que
sostener un lugar donde este vértigo se detenga, aunque sea un momento,
para ver si podemos vislumbrar el mundo en el que estamos viviendo. O,
tal vez, mds precisamente, valdria la pena sostener un dmbito en el que se
puedan revisar las naturalizaciones y los supuestos en los que nos estamos
constituyendo como sujetos.
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Los conceptos abstractos.
Aportes de la dialéctica de Herbert Marcuse
a la educacion filosoéfica

Natalia Fischetti
CONICET

La teoria esbozada por el pensar critico no obra al servicio
de una realidad ya existente: s6lo expresa su secreto.
(Horkheimer, M., 1968: 249).

Con todo, la identidad de la estructura fundamental de la
sociedad corresponde, en la historia, a una identidad de deter-
minadas verdades universales. Precisamente su cardcter univer-
sal pertenece a su contenido de verdad: hecho que se ha vuelto
patente en la lucha de la ideologia autoritaria en contra de las
generalidades abstractas. Que el hombre es un ser racional, que
su esencia exige la libertad, que su felicidad es su bien supremo,
todas estas son generalidades que precisamente, a causa de su
generalidad, encierran una fuerza progresista. La generalidad las
dota de una pretensién casi subversiva: no este o aquel, sino
todos los individuos deben ser racionales, libres, felices. En una
sociedad cuya realidad desmiente todas estas generalidades, la

filosofia no puede concretarse (Marcuse, H., 1967: 92).

Una educacién filoséfica requiere preguntarse por la educacién y por la
filosoffa. Mi comunicacién recae sobre la segunda problemadtica, en busca de
aportar a una de las respuestas posibles que pueda servir de marco teérico a
la tarea docente. Preguntarse por el sentido de la filosofia en la escuela implica
adoptar cierto posicionamiento con respecto a la funcién social de la filosofia.
En palabras de Max Horkheimer:

La verdadera funcién social de la filosofia reside en la critica de lo

establecido. Eso no implica la actitud superficial de objetar sistemati-
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camente ideas o situaciones aisladas, que harfa del filésofo un cémico
personaje. Tampoco significa que el filésofo se queje de este o aquel
hecho tomado aisladamente, y recomiende un remedio. La meta princi-
pal de esa critica es impedir que los hombres se abandonen a aquellas
ideas y formas de conducta que la sociedad en su organizacién actual
les dicta (Horkheimer, M., 1968: 282).

Desde este contexto, me propongo pensar, con y a partir de la propuesta
de otro miembro de la Escuela de Frankfurt, Herbert Marcuse, los conceptos
abstractos, como conceptos netamente filoséficos en sentido critico.

En el marco de la Escuela de Frankfurt, una filosofia es critica si es dia-
léctica. Atdn cuando la nocién misma de dialéctica adquiera distintos matices
en fil6sofos como Walter Benjamin, Theodor Adorno, Horkheimer o Marcuse,
me ocuparé en lo que sigue del trabajo dialéctico de este tltimo. Asi, puedo
afirmar que todos los conceptos que Marcuse desarrolla a lo largo del Hombre
Unidimensional (1964) son conceptos trabajados dialécticamente. Su dialéc-
tica todo el tiempo se reconoce heredera de la dialéctica hegeliana, a partir
de una lectura de Hegel que prioriza el momento negativo, de contradiccién
y oposicién a “lo dado” como fundamento del pensamiento critico. Esta pro-
puesta dialéctica permite a Marcuse darle movilidad a los conceptos, es decir
que, no so6lo analiza criticamente la dialéctica hegeliana, sino que su propio
discurso se expresa con una légica dual, no sintética, que le permite desenvol-
ver los conceptos afirmativa y negativamente. De este modo, el pensamiento
inmediato sobre lo dado es lo que Marcuse llama el “pensamiento positivo”,
el pensamiento mal empleado, unidimensional. Su comprensién negativa en
cambio, implica un andlisis mediado, que recupera la historia de los hechos
y es propia del pensamiento critico o bidimensional para Marcuse. El pensa-
miento es bidimensional cuando trasciende la dimensién de lo dado hacia su
dimensidn histérica, tanto hacia el pasado como el futuro, y sus posibilidades
intrinsecas.

Al igual que el resto de los conceptos centrales de su obra, la nocién de
abstraccién es también pensada dialécticamente por Marcuse: tanto positiva
como negativamente. Habitualmente tendemos a tener una idea peyorativa,
desde el sentido comun, de la abstraccién, porque la abstraccién supondria un
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alejamiento de la realidad y una visién externa a la misma que nada tendria
que ver con ella, al mismo tiempo que seria incapaz de modificarla. En este
sentido afirma Marcuse que

La idea hegeliana de la nocién invierte la relacion corriente entre
pensamiento y realidad, y se convierte en la piedra angular de la filosofia
como teorfa critica. Segtn el pensar del sentido comtin, el conocimiento
se hace mds irreal mientras més se abstrae de la realidad. Para Hegel,
la verdad es precisamente lo contrario. La abstraccién de la realidad
que requiere la formacion de la nocién hace que la nocién sea no mds
pobre, sino mds rica que la realidad, porque conduce de los hechos a

su contenido esencial (Marcuse, H., 1994: 156).

Al interior de la filosoffa también existen visiones criticas de la abstrac-
cion, en un sentido similar al de la vida cotidiana. Sefialemos por ejemplo
la critica de “meras abstracciones” que realizara Hegel a las formas fijas de
la légica tradicional. ;Por qué en el mismo Hegel podemos encontrar dos
posiciones aparentemente contradictorias entre si? Es aqui donde se juega la
comprension dialéctica de la realidad impulsada por él y retomada luego por
Marx y los frankfurtianos entre los que se encuentra Marcuse. Para este ultimo,
la dialéctica implica pensar la realidad y los conceptos que la comprenden
como tensionales, es decir contradictorios en si mismos, con un contenido
aparente e inmediato, positivo, y un contenido esencial que requiere cierta
mediacion critica y por lo tanto negativa.

Desde otras corrientes de la filosofia podemos senalar otras criticas a la
abstraccion. Asi, por ejemplo, “Para Hume, las ideas generales son abstraccio-
nes de lo particular, y representan’ lo particular y sélo lo particular. No pueden
nunca ofrecer reglas o principios universales” (Marcuse, H., 1994: 24). El em-
pirismo, y sus derivaciones positivistas, rompen con la metafisica al negar la
posibilidad de la verdad y la razén y confinan entonces al hombre dentro del
orden existente, de lo dado. Marcuse se pregunta ;cémo, desde esta postura
filosdfica, es posible actuar en contra del orden establecido con ideas que no
han sido todavia aceptadas, naturalizadas? En este sentido es que Marcuse
rescata en esta discusion al idealismo y afirma que:
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La filosofia de la razén percibe relaciones fundamentales de la socie-
dad burguesa: el yo abstracto, la razén abstracta, la libertad abstracta. En
este sentido esta filosoffa es una toma correcta de conciencia. La razén
pura debe ser independiente’ de todo lo empirico: lo empirico parece co-
locar en situacién de dependencia a la razon; tiene el cardcter de aquello
que le es extrano. En la limitacién de la razén a un teérico y practico hacer

puros, reside la confesién de la mala facticidad (Marcuse, H., 1967: 83).

La abstraccién es una herramienta metodoldgica de la filosofia dialéctico—
critica. Ahora bien, jen qué sentido es la abstraccion dialéctica diferente a la
abstraccidn en las ciencias positivas? Porque la ciencia positiva, con sus leyes,
también va mds alld de los hechos pero, para Marcuse, siempre permanece
ligada al orden de cosas dado, fijando los caracteres comunes y permanentes
de las cosas, mientras que la abstraccién dialéctica también se ocupa de lo
cambiante y lo particular.

En la Introduccién al Hombre Unidimensional nos encontramos con la
explicacién de la teoria critica como abstraccion, como un andlisis trascenden-
te, en el sentido de que no acepta lo dado sin mds sino que lo analiza desde
su contenido histérico y desde sus alternativas histéricas, en una mirada que
hace confluir en el presente de una cosa o un hecho tanto su pasado como
sus posibles futuros. Esto hace de la teoria critica, atiin cuando la abstraccién
sea su herramienta fundamental, un pensamiento radicalmente distinto al de
la metafisica, porque la teoria critica, a diferencia de ésta, se constituye como
una préctica histérica.

A lo largo del texto citado, la abstraccion adopta diferentes caracterizacio-
nes porque ella misma recibe por Marcuse un tratamiento también dialéctico,
es decir que por momentos es analizada como positiva y en otros como ne-
gativa. Aunque seria mas cémodo y claro presentar por un lado cudles son las
caracteristicas de una abstraccién positiva y quiénes la utilizan y por otro lado
qué significa la abstracciéon como negativa desde una postura critica, esto irfa
en contra del mismo espiritu dialéctico que impide toda separacién tajante y
que en ultima instancia requerirfa nombres distintos porque haria referencia
a dos conceptos distintos. Sin embargo, la comprensién dialéctica de un con-
cepto muestra que al interior del mismo se juegan elementos contradictorios
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y que su positividad y negatividad estdn ahi al mismo tiempo, sélo depende
del modo en que los abordemos, o mejor dicho del modo que los usemos
para comprender la realidad que interpretan.

La realidad misma es al mismo tiempo también positiva en una primera
aproximacion y negativa si negamos lo que se nos dio en una primera instan-
cia y ahondamos en sus otras posibilidades de ser. En este limite impreciso
e inestable, la abstraccién que era imprescindible a la teoria critica, se vuelve
positiva si, por la falta de factores y agentes del cambio social, produce un
distanciamiento total de la teoria con respecto a la prdctica, volviéndose “es-
peculacién irreal”, atin cuando trabaje a nivel empirico.

Los conceptos son propiamente abstractos y generales, son el producto
de una abstraccién mental, que desde la herencia hegeliana en Marcuse,
“trasciende la apariencia inmediata de la cosa hacia su realidad” (Marcuse,
H., 1969: 125). Este sentido transitivo de los conceptos va hacia las cosas
mismas porque sobrevuela su inmediata interpretacion operacional y permite
comprenderlos a nivel empirico. El desarrollo de los conceptos como media-
ciones de lo real, propio del pensamiento abstracto, es critico si se mueve de
un modo dialéctico y bidimensional, es decir en una tensién imprescindible
entre lo que es y lo que debiera ser. Esta segunda dimensién es la dimensién
histérica de las cosas y los hechos, como posibilidad o como acontecimiento.
Si los conceptos se abstraen de la historia y son tan generales que pueden
aplicarse indistintamente para muiltiples objetos invisibilizando por ejemplo
su cardcter ideolégico, entonces se produce la falacia de una abstracciéon mal
empleada, como denuncia Marcuse en la teoria del funcionalismo®.

1 El método funcionalista es propio de la ciencia lingtiistica y se despliega en tres momen-
tos: eleccion del objeto, el lenguaje como fenémeno, objeto de ciencia, susceptible de
verificabilidad empirica; recoleccion de los datos e interpretacion de los mismos (trabajo
que se hace sistemdtico con Saussure y Chomsky). “Pero lo que caracteriza todos estos
pasos de la ciencia acerca del lenguaje es que su preocupacion se detiene en las lenguas
concretas y en sus funciones, en su cémo. Y es, en este aspecto, precisamente, en el
que la ciencia lingtifstica y su método se puede calificar de “funcionalista”. El lenguaje

es considerado en sus manifestaciones fenoménicas, en sus expresiones idiomaticas
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Marcuse aplica esta interpretacién dialéctica de la abstraccién al analisis
del discurso al interior de la fabrica o la empresa, donde el discurso se vuelve
mads abstracto mientras mds es personalizado. Asi analiza la expresién “La paga
es muy baja” como una proposicién abstracta en sentido negativo, critico y
por ende transitivo porque hace referencia a condiciones universales que no
pueden recaer en ningln caso particular. Sin embargo, si la fdbrica o empresa
se abstrae del cardcter universal de la denuncia en un caso particular, ejer-
ciendo una traduccién de la frase que permite realizar una particularizaciéon
de la critica en una persona X, con determinados problemas coyunturales, es
decir por ejemplo: “Para el senor X su salario es insuficiente dada la situacién
especial por la que atraviesa”, la critica se ve neutralizada, produciéndose lo
que Marcuse llama un efecto terapéutico que se da por la transformacion de
conceptos universales en referencias particulares. De este modo se ha realizado
una abstraccién positiva.

Afirma Marcuse que el pensamiento critico es pensamiento auténtico por
su condicién de abstracto y trascendente, por su capacidad de deshacer los
hechos. Pero esa abstraccion puede volverse falsa si se produce una abstraccién
de quienes viven en una realidad falsa. Aqui rescata a Sécrates como un fil6-
sofo subversivo que en su btisqueda de definiciones correctas para conceptos
tales como virtud, verdad o justicia, estaba poniendo en cuestién el status quo
y suponiendo la posibilidad de una nueva polis.

La teoria clésica llega con la filosoffa aristotélica precisamente al
punto en donde el idealismo capitula ante las contradicciones sociales,
expresando estas contradicciones como situaciones ontoldgicas. La filoso-
fia platénica combatia atn el orden de la vida en la sociedad comercial
de Atenas. El idealismo de Platén estd imbuido de motivos de critica
social (Marcuse, H., 1967: 47).

Con Aristételes, la abstraccién toma un cardcter positivo al abstraerse
de quienes mds necesitaban una subversion: los esclavos. En este sentido,

naturales” (Muiiiz Rodriguez, Introduccién a la Filosoffa del lenguaje. Problemas on-

tolégicos, (p.24-25).
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se habla de idealismo en sentido peyorativo: como una filosofia delibera-
damente desvinculada de lo social. La l6gica formal aristotélica y también
la contempordnea son consideradas por Marcuse como abstracciones no
s6lo légicas sino también sociolégicas. La légica dialéctica en cambio, se
caracteriza por hacer un esfuerzo conceptual para sostener la tensién entre,
como ya dije, lo que es y lo que debiera ser, dejando de lado toda abstrac-
cién del contenido concreto.

Marcuse dedica un capitulo completo de la obra que venimos analizando
a la critica a la filosofia analitica en pleno auge de la filosofia del lenguaje. Atin
en contra de lo que a priori podria pensarse, la filosofia analitica, denuncia
Marcuse, se ocupa de la abstraccion propia de la experiencia del lenguaje
comtn, de lo dado. Esta abstraccion es falsa porque toma una experiencia res-
tringida, es decir aquella en la que no se tiene en cuenta el contexto. El objeto
de las Investigaciones filosoficas de Ludwig Wittgenstein es, para Marcuse, un
objeto abstracto, un lenguaje comtin que no revela ningtin contenido profundo
del contexto en el que se inserta el sujeto que habla. En este tipo de andlisis
lingiiistico, la filosoffa se evidencia en su cardcter terapéutico (en sentido
positivo) porque puede curar de las preguntas sin respuesta, transformando
todo pensamiento critico en positivo. Este tipo de tratamiento terapéutico de
los conceptos universales los transforma en términos operacionales.

En contraste con este tratamiento del lenguaje comun propio de la fi-
losofia analitica, Marcuse, ya en los afios 30, propone rescatar los conceptos
universales o universales sustantivos que, considera, son el verdadero objeto
de la filosofia critica:

Lo que hay de verdad en los conceptos filoséficos ha sido obtenido
mediante abstraccion del status concreto del hombre y es s6lo verdad
como abstraccion. Razén, espiritu, verdad, moralidad, conocimiento,
felicidad, son no sélo categorias de la filosoffa burguesa, sino también
asuntos de la humanidad. En tanto tales deben ser conservados y re-
descubiertos (Marcuse, H., 1967: 88).

Los conceptos universales permiten pensar la realidad en su doble di-
mension comprendiendo al mismo tiempo sus posibilidades realizadas y sus
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posibilidades detenidas y latentes. El universal abstracto como la belleza, la
libertad o la verdad, denota aquello que la entidad particular es y no es.

Como quiera que hombre, naturaleza, justicia, belleza o libertad
pueden definirse, sintetizan contenidos experienciales en ideas que
trascienden sus realizaciones particulares, que son algo que estd para
ser superado, que puede ser llevado mads alld. Asi, el concepto de belleza
comprende toda la belleza no realizada todavia; el concepto de libertad,
toda la libertad no alcanzada todavia (Marcuse, H. 1969: 229-230).

El presupuesto es que los conceptos universales son histéricos. “El material
del pensamiento es material histérico; no importa cudn abstracto, general o puro
pueda llegar a ser en la teoria filoséfica o cientifica” (Marcuse, H. 1969: 231).

El trabajo filoséfico de conceptos abstractos, como la justicia, la igualdad,
la felicidad y la dignidad podria tener en el &mbito de la educacién, segtin lo
que hemos sefialado, la tarea de indagar y explicitar si su cardcter es positivo,
como afirmacioén del status quo, o negativo y en este sentido con una funcién
social determinada: constituirse en una critica dialéctica que haga estallar
los conceptos, para lo cual se hace imprescindible su andlisis histérico en
el sentido de considerar el momento de su emergencia, socialmente condi-
cionada. Pero sobre todo, la funcion social de la filosofia en la educacion, al
poner énfasis en los conceptos abstractos lo que pretende es hacer estallar la
sociedad, mostrando otras posibilidades para la misma, con la finalidad de
subvertir la realidad de sus individuos: una realidad concreta, caracterizada
por la injusticia, la desigualdad, la infelicidad, la indignidad.
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La basqueda de una voz propia.
Acerca de una poética de la enunciacion

Maximiliano Valerio Lépez
Universidade Federal Fluminense
Rio de Janeiro, Brasil

En la tarde de ayer, durante uno de los conversatorios, una colega, Ma-
riana Alvarado, nos preguntaba y se preguntaba junto a nosotros, acerca del
sentido de estas reuniones académicas que afio a afio nos convocan. ;Qué
objeto tiene este ritual? ;Por qué razon, una y otra vez, nos reunimos en torno
de la lectura publica de una serie de trabajos? ;Qué sentido tiene todo esto?

Me gustaria que explordsemos juntos una posible respuesta, apenas como
una forma de acompanar esta interrogacion, sin pretender de ningtin modo
agotarla. Podriamos pensar entonces que nos reunimos una y otra vez para
buscar una voz propia. Una voz en la cual sostener una palabra verdadera,
capaz de hacer un lugar en el mundo. Y esto, tal vez, tenga relacién con la
expresion “Nuestra América”, que acompana el titulo del evento.

Resulta un tanto sorprendente que pese a contar hoy, con numerosos me-
dios para comunicar nuestras ideas, continuemos insistiendo en invitar colegas
de lugares distantes o viajar grandes distancias para leer ptiblicamente un escrito
que muy pronto estard disponible por escrito. Esto podria hacernos pensar
que algo parece reclamar todavia un contacto cuerpo a cuerpo, una presencia
viva de la voz. Por eso, al reflexionar sobre este encuentro, quisiera poner de
manifiesto una dimensién que coexiste con aquella, mds evidente y especifica
de todo evento académico: la de difundir los avances de las investigaciones en
diferentes especialidades y la de proyectar nuevos eventos, publicaciones, etc.

Me parece que, al reeditar la ceremonia de hablarnos ptblicamente unos
a otros, nos proponemos no s6lo buscar y compartir nuevas ideas sino también
encontrar una voz en la cual puedan sostenerse dichas ideas. Quiero decir con
esto que el sentido de estas reuniones no estd sélo en las ideas que aqui se dan
a conocer sino también en el vinculo efimero que liga estas ultimas con la voz.
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La voz

La voz se presenta en primera instancia como vehiculo del lenguaje.
Hablamos para dar a conocer nuestras ideas. Sin embargo, al decir las pala-
bras, la voz se dice también a si misma y en ese decir desborda los diques
de las gramaticas y los diccionarios. Porque al manifestar las ideas, la voz
manifiesta también algo més y es a ese “algo mds” que me gustaria prestar
oidos en esta ocasién.

La voz es cuerpo, temblor fisico. La voz nos toca, fisicamente. La escu-
chamos principalmente con los oidos, pero también la sentimos en el pecho,
en la cabeza, en la piel. La voz nos mece, nos hiere, nos excita. Ella misma
padece de una forma fisica: se cansa, se inflama, se irrita, se corta. Hay una
relacién intima y misteriosa entre el ritmo sonoro y el ritmo cardiaco, la altura
musical y las ondas cerebrales. Como lo han sefialado los estudios de Paul
Zumthor y de Henri Meschonnic, entre otros, la oralidad no es el reverso
de la escritura, su negativo o su sombra; no es, ni la caracteristica propia de
pueblos primitivos, ni la de individuos analfabetos. La oralidad manifiesta
la insistencia del cuerpo en el lenguaje y es posible encontrarla tanto en la
vocalidad como en la escritura.

La voz es cuerpo, pero no el “cuerpo-sistema” de la medicina, formado
de 6rganos y funciones, ni el “cuerpo-mdquina” de la fisica. La voz no remite
al cuerpo pensado, no remite al concepto de cuerpo sino a una multiplicidad
sensible, a un afecto libre e indeterminado. En la voz viven, afectos remotos,
“dolores que perdieron la memoria y no recuerdan por qué son dolores”,
como dird Antonio Porchia en una de sus bellisimas voces: “La voz no es el
cuerpo representado sino lo que en el cuerpo se resiste a toda representaciéon”
(Porchia, A., 2006: 48).

En ese sentido hay siempre algo de inaudito en la voz; algo que nos
cuesta escuchar y que, al mismo tiempo, resulta de algin modo escandaloso.
Al escuchar a alguien hablar recibimos simultdneamente su voz y el significado
de sus palabras. A veces, la voz se impone por un instante, algo en ella nos
llama la atencién, su timbre, su acento regional, alguna carga emotiva inusual
o desproporcionada, pero conforme vamos dando atencién a las palabras y el
significado de estas va apoderdndose de nuestra atencién la voz pasa, poco
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a poco, a un segundo plano. Como si ambas se disputasen nuestra consi-
deracién; como si el interés que prestamos a una y otra fuese inversamente
proporcional; como si una cierta sordera acompafase, necesariamente, al
mecanismo de la significacion. De ahi que, siendo el vehiculo de las palabras,
la voz no deje de tener con éstas una relacion conflictiva. La voz es, al mismo
tiempo menos y mds que la palabra. Es balbuceo, gemido, llanto, suspiro (voz
inarticulada), pero también es canto y plegaria (voz supra—articulada). La voz es
siempre portadora de un resto que la palabra no consigue capturar. El canto,
como el poema, presenta lo que la palabra articulada s6lo puede representar.
Por eso, hay ocasiones en las que, colocados por algtin acontecimiento al limite
de la palabra, sélo es posible llorar o cantar. Por eso, desde la antigiiedad la
voz ha sido, a través del canto, objeto de expresién de lo més elevado y de
lo més siniestro. Si la voz resulta escandalosa es porque de algiin modo dice
lo indecible, lo irrepresentable, porque en el canto y en el llanto lo inhuma-
no dibuja un circulo con lo sobrehumano, y entre las sinuosas curvas de la
sensualidad vocal se encuentra, al mismo tiempo, la perdicién y la comunién.

La enunciacién

Creo que en esta reuniéon hemos intentado de algiin modo atender a eso
que hay de inaudito en la voz, eso que no podemos escuchar aun cuando lo
oigamos repetidamente. Algo de eso palpita también en la expresiéon “Nuestra
América”, algo que no podemos terminar de escuchar, pero de lo cual depende
nuestra posibilidad de decir verdaderamente algo. Pues nadie puede decir “yo”
si no ha sido en algtin momento tocado por la voz de la madre, del clan, del
territorio, si no ha sido de algiin modo iniciado en la oralidad. Llegamos al
mundo con la voz, el grito, el llanto, la risa y en él escuchamos otras voces,
otros gritos, otros llantos, otras risas, y escuchamos también historias y can-
ciones'. Esas voces acabardn delimitando en nosotros un lugar, mds alld y mds
acd de nuestra propia piel, un ethos, que siendo absolutamente concreto y
singular no coincide jamds, punto por punto, con ninguna categoria identitaria

1 Algunas de estas palabras han sido tomadas de una bella entrevista del escritor y poeta

tunecino Majid El Houssi: http://www.youtube.com/watch?v=pjLNWroinww
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(nacional, racial, étnica, de género, etc.) Porque eso que llamamos “nuestro”:
nuestro lugar, nuestros seres queridos, nuestro idioma, nuestra América, no
cabe enteramente en ninguna categorfa aglutinante sino que se nos presenta
como una distancia trdgica entre la voz y la palabra. Demanda un ponernos a
la escucha de lo inaudito, de una intimidad poblada de alteridades concretas y
singulares. Por eso, aquello que consideramos “propio”, aquello que los griegos
llamaban idios, quizds haya que buscarlo en la “enunciacién” antes que en
los “enunciados”, en la “voz” antes que en las “palabras”. Porque, como lo ha
dicho Porchia, en otra de sus voces “lo que dicen las palabras no dura, duran
las palabras. Porque las palabras son siempre las mismas, pero lo que dicen
no es nunca lo mismo” (Porchia,A., 2006: 87). Quiero sugerir entonces que el
sentido de lo que aqui hacemos cuando una y otra vez tomamos la palabra
para dirigirnos a los otros podriamos buscarlo en la voz humana.

Lo que estd en juego en una reuniéon como esta no es apenas la posi-
bilidad de compartir ideas sino, sobre todo, la posibilidad de encontrar una
voz donde esas ideas puedan sostenerse dignamente. De nada sirve tener las
ideas, no importa que tan nobles y novedosas sean €stas, si no se tiene la voz,
el cuerpo, la sensibilidad a partir de la cual éstas pueden entrar en relacién
con aquello que nos pasa, aquello que nos pasa por la voz y en la voz y que
resulta tan dificil de escuchar. En ese sentido Paulo Freire percibi6 con singu-
lar claridad que lo fundamental no es aprender a hablar o a escribir en una
lengua particular, sino aprender a decir la propia palabra. Lo que importa no
es tanto la destreza técnica de la lectoescritura, sino el acto politico de tomar
la palabra. Lo importante no es tanto la verdad de los enunciados sino de la
intimidad de la enunciacién. Eso no vale sélo para el aprendizaje de la lectoes-
critura, vale para todo decir, pues la distancia que separa la voz de la palabra
no se supera. No hay una introduccién definitiva en la cultura, asi como no
existe una alfabetizacién politica, pues la voz insiste en la palabra sin jamaés
pertenecerle completamente. Por eso, quien quiera decir una palabra propia
deberd siempre aventurarse por caminos donde ninguna gramdtica y ninguna
teorfa explicativa pueden protegerlo de la intemperie de la propia voz.

La experiencia de esa herida constitutiva del lenguaje es el lugar de una
particular experiencia de la verdad que no se refiere a lo que es cierto (en el
sentido de establecer una correspondencia entre los enunciados y las cosas
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o estado de cosas) ni a lo que es légicamente consistente, sino a lo que es
verdadero. De esa manera, me parece que el ejercicio de la verdad que pue-
de hacerse en una reunién de este tipo no se limita a mostrar fidelidad a las
fuentes bibliograficas utilizadas o a las realidades descriptas, sino que coloca en
juego un ejercicio de parresia. Se puede mentir con la voz aunque se digan pa-
labras ciertas si no se tiene la voz para sostener lo que se dice, si esas palabras
ciertas no caben en mi experiencia, en mi cuerpo, en mi dnimo, en mi voz.

Infancia

Entre la phone y el logos se abre una herida trégica que deja, de un lado,
una voz inaudita, pura multiplicidad sensible y, del otro, una lengua sin vida,
un codigo arbitrario, una estructura gramatical deshabitada, un monumento
sin vida. La experiencia del lenguaje, del ser en y a través del lenguaje, coin-
cide con la experiencia de esa herida. Giorgio Agamben ha designado a esa
experiencia con el nombre de “infancia” definiéndola como “la imposibilidad
de hablar a partir de una lengua” (Agamben, 2005: 14). A través de este con-
cepto Agamben se propone sefialar la posibilidad de hacer experiencia de la
insuficiencia constitutiva de toda lengua en relacién al propio decir. La palabra
amor dice cualquier amor, no el mio. Las palabras siempre son anénimas e
indiferentes, es decir, arbitrarias. Es por eso que no se puede hablar de verdad
a partir de una lengua, de un c6digo. Para hacerlo es preciso abismarse en esa
cisura en la que se soporta cualquier palabra verdadera. Esta es la experiencia
mads radical que se puede hacer del lenguaje: no la de una determinada frase
significante, no la experiencia de decir esto o aquello, sino la experiencia del
lenguaje en cuanto tal, de que algo como un lenguaje sea posible.

Esta herida del lenguaje es una herida de nacimiento y con ella debe
depararse toda tarea educativa, pues nacemos dos veces: una cuando nos nace
el cuerpo y otra cuando adquirimos idea de nosotros mismos. Este descompds

2 La palabra infancia deriva del latin infantia compuesta por un prefijo negativo “in-" y
por “fari” que posee el sentido de hablar. Literalmente infantia significa privacién o
incapacidad de hablar (Cf. Castello, C.; Mdrsico, L., 2007).
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marca nuestro modo de ser. Nacemos con la voz y privados de la palabra
articulada. Como dird Aristételes:

El hombre es el tnico entre los animales que posee el don del len-
guaje. La simple voz (phone), es verdad, puede indicar pena y placer y,
por lo tanto, la poseen también los demds animales ya que su natura-
leza se ha desarrollado hasta el punto de tener sensaciones de lo que
es penoso o agradable y de poder significar esto los unos a los otros;
pero el lenguaje (logos) tiene el fin de indicar lo provechoso y lo nocivo
y, por consiguiente, también lo justo y lo injusto, ya que es particular
propiedad del hombre, que lo distingue de los demds animales, el ser
el tnico que tiene la percepcion del bien y del mal, de lo justo y de lo
injusto, y de las demds cualidades morales, y es la comunidad y par-
ticipacién en estas cosas lo que hace una familia y una ciudad-estado
(Aristételes, Politica, 12532 7-18).

De ese modo, el pasaje entre la voz y la palabra ha sido también el
pasaje de la animalidad a la humanidad y del afecto a la razén. Sin embargo,
cometeriamos un error si pensamos que este pasaje, esta humanizacién, se
atraviesa definitivamente al apropiarnos de la lengua de nuestros padres, pues
como ha sefialado Agamben, esta herida del lenguaje constituye una infancia sf,
pero no la infancia que estamos acostumbrados a pensar como etapa del de-
sarrollo cronolégico de un individuo, sino una infancia mas radical y decisiva.

Al preguntarnos por la relaciéon entre phone y logos somos lanzados
en direccién a esta herida originaria. Pero, resulta dificil hablar de ella dado
que no pertenece estrictamente ni al cuerpo (la voz) ni a lo arbitrario de la
lengua, sino que se nos presenta como una suspensién que se experimenta
al percibir, sibitamente, que una distancia infranqueable separa la una de la
otra. Dicha frontera aparece entonces como algo que no puede ser aprehen-
dido directamente, pero que, precisamente por eso, debe ser constantemente
aludido mediante una distincién que se dice en nuestra tradicion de muchas
maneras: cuerpo sensible/alma inteligible, animal/humano, naturaleza/cultura,
significante/significado, etc. Es necesario esclarecer que la pregunta por la voz
no debe ser interpretada, necesariamente, como el anhelo de recuperar una
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unidad perdida. El ponerse a la escucha de la voz no implica la pretensiéon
de remontar el rio del lenguaje hasta dar con un significado primero, anhelo
que Jacques Derrida ha denominado fonocentrismo y que, segin é€l, es ca-
racteristico del suefio metafisico (Derrida, 1986, 16-25). A través de la voz lo
que se hace perceptible es la suspension, la indeterminacién originaria sobre
la cual se funda todo decir.

Recordemos, sin embargo, que lo que caracteriza a la metafisica es la
distincion entre dos 6rdenes de realidad en virtud de la cual toda experiencia
posible estd originalmente apresada en un pliegue, en un significar y, por lo
tanto, hemos de concordar con Agamben en que, colocar en ese pliegue, una
diferencia, una huella, una escritura o, mds precisamente una archi-escritura,
como propone Derrida en su Gramatologia (Derrida, 1986: 57-85), equivale a
sacar a la luz el fundamento negativo de toda metafisica, pero de ningtin modo
a superarla (Agamben, 2006: 262-4). Por eso, sin apresurarse a tomar partido
por una eventual salida de la metafisica, se podria pensar que la consideracién
del elemento oral en el lenguaje puede hacer emerger lo que en este esquema
binario (metafisico) queda elidido: la propia herida. En este sentido, la bus-
queda de una voz propia no significa necesariamente una actitud nostdlgica
que busca restituir un significado originario, pero tampoco una inversién del
esquema, que afirme el predominio del significante sobre el significado. Ni
nostalgia del significado pleno, ni infinita deriva del significante, sino una
posibilidad de hacer pensable y habitable la herida a partir de la cual, y sélo
a partir de la cual, se puede pronunciar una palabra verdadera y abrir con
ella un lugar en el mundo.

Lo poético

Si lo que ha sido dicho hasta aqui es admisible, podemos escuchar en
la expresion “nuestra América” el anhelo de encontrar una voz propia en la
que pueda sostenerse una palabra verdadera capaz de abrir un lugar al mismo
tiempo individual y colectivo, un ethos. En ese sentido, no se trata de una ex-
presion posesiva. La palabra “nuestra”, no denotaria propiedad sino intimidad
y la expresién “América” designaria, antes que un territorio geografico o una
identidad cultural, una circunstancia, un campo de fuerzas heterogéneas, que
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precisa ser nombrada. No obstante, el lugar donde esa dimensién inaudita se
encuentra con la palabra no es sino una herida, una distancia, un abismo. Por
eso, al preguntarnos por la verdad de nuestras palabras, en la escucha de lo
inaudito de la voz, rozamos la infancia del lenguaje y de nosotros mismos,
en un acto que es al mismo tiempo poético y politico. Poético, porque como
hemos visto la experiencia de lo poético no es otra que la experiencia de la
herida que separa la phone y el logos, donde se junta la imposibilidad de ha-
blar a partir de una lengua y del gesto creador que hace que el decir exceda
siempre el cédigo de la lengua, desborde los diques de las gramadticas y los
diccionarios. Politico, porque en la voz se despliega siempre un mundo que
no es el mundo pensado, sino el mundo posible, el mundo que nace cada vez
que alguien toma la palabra para decir algo que no cabe en las palabras, lo
que no sabe decir porque atin estd por ser inventado.

Al escuchar aquello que hay de inaudito en la voz, nos abismamos en
ese mundo mitico que es la propia infancia, cuando, habiendo nacido para
otros, todavia no naciamos para nosotros mismos. Pues, primero nos naci6
el cuerpo y después las palabras y, con ellas, la conciencia de nosotros mis-
mos. En la voz, escuchamos todavia ese mundo hecho de acentos, timbres
y melodias, de gemidos, sollozos y risas, de cantos que se hicieron en y con
el cuerpo, antes de que pudiéramos decir yo. Entonces descubrimos que esa
voz jamds ha sido nuestra voz personal, sino que desde siempre hemos sido
atravesados por una voz ajena y que es en esa voz donde se sostienen las
palabras que pronunciamos. Descubrimos que la experiencia mds intima es al
mismo tiempo la de mayor exposicién; que lo intimo, lo mds intimo, estd en
la piel. Descubrimos que, como dice Hugo Mujica, “la voz, no el silencio, es la
desnudez de las palabras” (MUJICA, 2006: 452) y que todo decir verdadero es
de algiin modo un acto poético en el que se rodea de palabras lo que no se
puede decir. Sélo se puede sostener ese acto desde la infancia, desde la herida
que separa el cuerpo que gime y las palabras que, indiferentes, duermen en
los diccionarios. Como lo refiere Jacques Ranciere en uno de los capitulos del
Maestro Ignorante titulado “La leccién de los poetas”: “es preciso aprender con
aquellos que trabajan el abismo entre el sentimiento y la expresion, entre la
lengua muda de la emocién y lo arbitrario de la lengua, con los que intentaron
hacer escuchar el didlogo mudo del alma con ella misma” (Ranciere, 2002, p.
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77). Y no serd acaso ese didlogo mudo del alma consigo misma lo que, a veces,
llamamos conciencia (o mejor dicho, la raiz de la conciencia, su abrirse, su
ex—tenderse, su tenderse hacia afuera, su a-tension)? ;No serd la conciencia esa
vacilacién inaprensible entre la voz y la palabra? Y por tanto, ;no serd también
eso lo que estd en juego en el ritual que afio a afilo nos convoca?
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Escuela y biopolitica: la experiencia de habitar la utopia

Violeta Pankova

Hay una complicidad soterrada entre biopolitica, escuela y utopia, es la
misma entre la razon instrumental y la razén mitopoética, que obliga a la es-
cuela interrogar el poder y su propio marco. Esta coimplicancia tensiona hasta
sus propios limites las categorias modernas de comunidad, politica, derecho,
democracia, orden y libertad, y pone en juego la legitimidad de los funda-
mentos politicos de la escuela, sus logros y miserias, sus silencios y violencia
discursiva. La potencia semdntica de estos conceptos errantes y accidentados
los convierte en encrucijadas epistémicas del orden politico occidental, la pa-
labra, nos recuerda Maurice Blanchot, siempre es “mando, terror, seduccion,
resentimiento, adulacion, iniciativa; la palabra es siempre violencia” (Blanchot,
en Espdsito, 1996: 143).

Tres razones por lo menos explican el sospechoso vinculo entre la bio-
politica, escuela y utopia. Primero, desde Michel Foucault, Roberto Esposito,
Giorgio Agamben y Jean-Luc Nancy la politica adquiere el estatus de biopo-
litica, es decir, modo de gobernar que estataliza el bios, explora la vitalidad
carnal condensada en la enorme masa de entes singulares y domina la incon-
trolable expansién de la potencia de la vida productivamente titil. El biopoder
articula, mantiene, canaliza la expansion de la energia vital mediante politicas
de salud, seguridad, educacién y mercado. Doma, registra, ensambla, etiqueta
y somete la trasbordante y rebelde masa de subjetividades bajo el aura sacro
del orden politico moderno. El poder estructurador de las categorias centrales
de la modernidad politica —soberania, ley, orden, derecho, estado, democracia,
representacién y ciudadania—, en su sagrada misién de administrar el deseo,
permite leer en la vulnerabilidad fisica del cuerpo expuesto al placer y al dolor,
el tatuaje arcaico de una violencia secular institucionalizada. El cuerpo politico
del Occidente estd marcado por la antinomia entre la imperiosa necesidad de
orden mediante el derecho y su naturaleza destructiva'.

1 Sobre el asunto se puede consultar, Esposito, Roberto. “Bios. Biopolitica y Filosofia”,
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Segundo, la escuela como dispositivo privilegiado del poder biopolitico
se legitima mediante el saber—poder y reproduce las principales aporias de lo
politico. La escuela es la otra cara de la biopolitica, es la politica traducida en
categorias y prdcticas pedagégicas que domestican los impulsos socialmente
peligrosos, asignan a cada individuo identidad, espacio, tiempo, ciudadania y
un lugar en la jerarquia social a través de diplomas, certificados y competen-
cias, determinan el destino del “resto social” que no cabe en las redes nor-
malizadoras. Mediante el curriculum escolar, consensuado entre los poderes
hegemonicos, se pretende formar una ciudadania regional, nacional y global
medianamente reflexiva, altamente competitiva, disciplinada, obediente y
politicamente moderada. La escuela como saber—poder, ensefia los cédigos
sociales, desarrolla competencias técnicas, ordena y clasifica para el mercado
laboral donde en toda su plenitud se despliega la energia vital en su dimensién
productiva. La institucién escolar se inscribe en la biopolitica como consuma-
ci6n maxima del humanismo liberal, como “politica de cria”, como un enorme
poder domesticador, amansador y domador, es una categoria biopolitica por
excelencia. Pero esta misma escuela, por ser saber-poder, por aplicar violencia
y reproducir violencia, es también una institucién de resistencia avanzada y
de creatividad social.

Tercero, el mito profético, la utopia en que se fundamenta el discurso
pedagoégico y la préctica educativa es el puente que vincula la escuela y la
biopolitica, o la escuela como biopolitica, es el nicleo sacro que le atribuye le-
gitimidad. La escuela necesita intrinsecamente un ente organizador de sentido
que marque el horizonte dltimo de su razén de ser. La “teologia pedagdgica”
seculariza la idea divina del hombre creado a imagen y semejanza de Dios,
reemplazdndola por el ciudadano racional responsable. La secularizacion,
escribe Agamben,

Amorrortu Ediciones, Buenos Aires, 2006; Foucault, Michel. Clase del 1° de Febrero de
197 8”; “Clase del 15 de Marzo de 197 8”, “Clase del 29 de Marzo de 1978, en “Segu-
ridad, Territorio, Poblacién”, Argentina, Fondo de Cultura Econdmica, 2006; Benjamin,
Walter. Para una Critica de la Violencia, México, Premia Editora de Libros, S. A., 1982;
Esposito, Roberto. “Persona, Hombre, Cosa”, Ponencia que se inscribe en el marco de
la visita de R. Esposito a Chile, 21 de Octubre de 2008.
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... es una forma de remocion que deja intactas las fuerzas, limitan-
dose a desplazarlas de un lugar a otro. Asi, la secularizacién politica
de conceptos teoldgicos (la trascendencia de Dios como paradigma del
poder soberano) no hace otra cosa que trasladar la monarquia celeste
en una monarquia terrenal, pero deja intacto el poder”. (Agamben en

Costa: www.revista—artefacto.com.ar).

La utopia pedagégica secularizada se configura a través de la sobreposi-
cion de dos lecturas o perspectivas analiticas. Por un lado, la inmensidad de
la obra politica de la escuela, entendida como terapia para la reproduccion del
orden politico occidental, exige una “teologia pedagégica”, un mito poderoso,
que le comunique sentido y legitimidad. Por otro lado, la utopia pedagégica
es una lectura invertida de las miserias del presente, de las dos dimensiones
de la modernidad: administracién total y dindmica individualista (Zizek, 2009).

La pregunta por la utopia escolar es sobre las posibilidades y los limites
de realizaciéon de la comunidad politicamente configurada y la educabilidad
del hombre. El presente es el lugar temporal y simbdlico de la escuela, por
definicion ella trabaja para un mundo venidero, busca transcendencia para
perpetuar lo humano. La utopia tiene sus origenes en la incompletud de la
comunidad, en la distancia fatal entre el “yo” y el “otro”, entre la experiencia
y las expectativas. Se constituye como un no-lugar, donde habita el deseo,
una totalidad conceptual mitopoética que opera en un registro diferente del
discurso politico o filoséfico. Es una dramadtica ruptura del espacio y tiempo,
a la vez, una permanencia inexorable en el “presente-canalla”. La realidad de
la utopfia radica en su inexistencia, es una arriesgada aventura del deseo, es lo
que falta, lo que vendrd. Emerge de la caida, de las dimensiones més deplo-
rables de la experiencia, es mesidnica a pesar de su apariencia secularizada,
es una “autohipnosis consciente” (Sloterdijk) cuando uno estd perdidamente
atrapado. Su intensidad e inmanencia son proporcionales al dolor y la herida
que busca sanar u olvidar.

Desde la critica radical de la razén ilustrada desarrollada en la “Dialéctica
de la Ilustracion”, el mito y la utopia se asocian con las potencias oscuras de
lo irracional opuestas a la racionalidad moderna. Sin embargo, en su grandiosa
tarea tedrica de desmitificar la ilustracién, Horkheimer y Adorno, detectan la
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“secreta complicidad entre Ilustracion y mito”, mejor, la remitificacién de la
fuerza emancipadora y liberadora de la razén (Zizek, 2009).

En la tradicién de la Ilustracién, sefiala Habermas, el pensamiento
ilustrado se consideré a la vez como antitesis del mito y como fuerza
contraria a €l [...] La ilustracién conduce al mito escapando con ello a
su poder [...] Este proceso de vencimiento de las potencias miticas, fatal-
mente renueva en cada nueva etapa el retorno al mito [...] la Ilustracién

fatalmente se vuelve mitologia” (Habermas, 1989: 124 — 126)

El fracaso de todos proyectos de desmitificacién potencian el mito
“porque no es pensable una vida sin mito: es decir, de nuevo sin obra, sin
comunicacion, sin esperanza de rendicién” (Espdsito, 1996: 109). Sigue vigente
en este contexto la pregunta de Nietzsche 3;La razén que se presenta en una
forma cuasi religiosa serd capaz de sustituir el poder unificador de la teologia?

En el lejano siglo XVIII Kant dibujé los contornos de la utopia escolar
legitimando la escolarizacién como metéfora del progreso y obra monumental
de la modernidad. El notable jAude Sapere! (Atrévete a saber) kantiano con-
densa el optimismo ilimitado de una modernidad temprana que todavia no
ha perdido la inocencia y fundamenta su devenir en la

perfeccion inherente a la naturaleza humana” y en la posibilidad de
realizar su “completo destino”. “Encanta imaginarse, escribe Kant, que
la naturaleza humana se desenvolverd cada vez mejor por la educacién,
y que ello se puede producir en una forma adecuada a la humanidad.
Descubrese aqui la perspectiva de una dicha futura para la especie hu-
mana. [...] es que no se puede educar a los nifios conforme el presente,
sino conforme a un estado mejor, posible en el futuro de la especie
humana; es decir, conforme a la idea de humanidad y de su completo

destino (Kant, 1983: 35).

Cien anos mads tarde Durkheim purifica el humanismo Kantiano de su
pathos metafisico-transcendental legitimando la utopia escolar desde el realis-
mo pragmatico del orden social burgués. Es la sociedad, sefiala Durkheim, que
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nos ensefia a dominar nuestras pasiones, nuestros instintos, a impo-
nerles una ley, a privarnos, a sacrificarnos, a subordinar nuestros fines
personales a fines mds altos” Nuestro poder de resistencia y dominio
“es uno de los rasgos distintivos de la fisionomia humana y que se en-
cuentra tanto mds desarrollada cuanto mds plenamente somos hombres
(Dutkheim, 1989: 77 — 78).

Avanzando cien afios mads, en el Informe Delors, uno de los documentos
mads consultados en el contexto de las Reformas educacionales en América
Latina, encontramos la misma ansiedad por transcendencia.

La utopia orientadora que debe guiar nuestros pasos consiste en
lograr que el mundo converja hacfa una mayor comprensiéon mutua
[...] ayudar a comprender el mundo y a comprender a otro, para asi
comprenderse a si mismo [...] Una utopia pensardn, pero una utopia
necesaria, una utopia esencial para salir del peligroso ciclo alimentado
por cinismo o la resignaciéon (UNESCO, 1996: 14, 18, 33).

La voluntad utépica anticipatoria de la escuela, independientemente
de las rupturas que marcan su continua compacticidad, es auto-apologética,
siempre renovable y constitutiva. En las capas arcaicas de la utopia pedagégica
actual se perciben los ecos del mito roméntico (Herder, Schelling, Novalis) de
unir la comunidad en una perfecta armonia poética, de la sociedad comu-
nicativa de los hombres que han racionalizado su otredad para realizar una
duradera sintesis social, del mesianismo utépico marxista de re-humanizacién
de la esencia alineada y de realizacién de un destino epocal cuya obra se debe
coronar con la fusién de la subjetividad individual-colectiva en la objetividad
del proceso histoérico.

La utopia pedagogica se genera por un inexorable vacio que busca su-
perar, por el cardcter incompleto de la comunidad. El mito tiene una enorme
potencia organizadora de sentido, configura subjetividades, reunifica voces,
marca horizontes, inserta biografias personales en la andrquica y espontdnea
corriente de la historia, produce rupturas y busca destruir lo finito transformén-
dolo en infinito. Solo si estd incompleta la comunidad puede vivir sin olvidar
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su propia finitud constructiva, sin perder su propio limite, porque “el mito es
la tnica dimensién de la vida, o, mejor todavia, de la voluntad de vida que
constituye la subjetividad” (Bataille en Espdsito, 1996: 110 — 112). La utopia es
un grito por plenitud singularizada desde la precariedad de un mundo inha-
bitable que todavia no ha experimentado la dialégica de un estar—en—comtin,
“en cuyo “estar—dos—en-reciproca presencia’ se realiza y se reconoce cada
vez en el encuentro del “uno” con el “otro” (Buber, 1990: 150 — 151). Pero,
superando el vacio, la utopia muestra su dramdtica dimensién.

La mitopoética escolar supera los limites de la praxis pedagégica y es
irreducible a ella, es el “otro” de la accién educativa, pero un “otro” que deter-
mina su naturaleza y sentido. Es un territorio sacro donde la férrea experiencia
empirica abandona sus limites y se amplia hacia lo imposible. Los origenes
de la utopia escolar se sitian en el cardcter inexorablemente excluyente de
la modernidad que implica un malestar e insatisfaccién permanentes, como
también, subjetividades infinitamente integrables ajenos a cualquier célculo
practicable. La utopia pertenece al registro del deseo imposible. La escuela es
depositaria de expectativas por constituirse en foco de malestar, por condensar
una sensibilidad libertaria orientada al futuro, y por su intrinseca posibilidad
de repensar y proyectar una nueva comunidad. La Bastilla, decia Rousseau,
es el mejor lugar para pensar la libertad.

La experiencia de habitar la utopia pedagdgica es aporética, dramdtica
e irénica. La tensa coexistencia entre la tecnologia normalizadora y la “sed
de cielo”, entre el anhelo del navegante buscando horizonte y el metodismo
del cartégrafo anclado en la doxa, configura su antinomicidad. Cuando maés
precario, insoportable, e violentamente impositivo es el orden socio—politico
contemporaneo, cuando mds profundas son las grietas de sentido en el apa-
rentemente compacto cuerpo instrumental de la escuela, cuando mds radical
es la pregunta por la posibilidad de la comunidad, més intensa se manifiesta
la utépica buisqueda de morada. Como portadores anénimos de comunidad,
somos portadores anénimos de utopia porque siempre hay un ;hacia donde?,
;después, qué?

La comunidad, sefiala Jean Luc Nancy, estd hecha de la interrupcion

de las singularidades, o de suspenso que son los seres singulares. Ella
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no es su obra, y ella no nos posee como sus obras, asi como tampoco
la comunidad es una obra, ni siquiera una operacién de los seres singu-
lares: pues ella es simplemente el estar de las singularidades — su estar

suspendido en su limite (Nancy, 2000: 78).

Concordando con Nancy, se puede sostener que la utopia no nos per-
tenece, no es nuestra obra, es simplemente un estar suspendido en su limite.

La utopia como experiencia limite configura una encrucijada no menos
radical: ;Desmitificar la escuela vaciando el mito de toda eficacia politica, partir
en un viaje sin objetivo, que no lleva a ninguna parte, lanzarnos en una explo-
racion sin telos, sin grandes relatos emancipatorios, purificada quimicamente
de cualquier teleologia, o remitificarla, revindicando el cardcter operativo de la
utopia como antidoto a la racionalidad técnico—analitica y el estado-mdquina
en un tiempo de baja intensidad politica?, ;Cémo inventar un nuevo lenguaje
sin traicionar la utopia?, ;Cudl de las “patrias del mito” habitar?, ;La comunidad
comunicativa de Habermas, la biopolitica positiva de Esposito, la alquimia de
la revolucién del deseo de Deleuze y Guattari, la plausible utopia de Vattimo,
el postmarxismo global de Negri y Virno, la propuesta protoromdntica de
Franck, la comunidad pensada desde una politica no estatal y no juridica de
Agamben, la nueva religiosidad que instala el mercado y el éxito?

Hay una historia contada por Benjamin que Ernst Bloch incluye en su
libro Huellas. Para lograr el reino de la paz, dice el rabino, no es necesario
destruir todo e imaginar un mundo enteramente nuevo; basta desplazar sé6lo
un poquito esta taza, o aquel drbol, o esa piedra, y asi con todas las cosas.
Todo serd como ahora, s6lo que un poco diferente. Probablemente la pregunta
por la utopia pedagogica consiste en educar aquella sensibilidad que hace po-
sible captar estas “insignificantes” diferencias, “estar advertido” (Lacan), pensar
la educacién como modo de “apropiacion de una expropiacion” (Agamben,
2000: 100). Un tal gesto de apropiacion tedrica no garantiza ningin cambio,
simplemente permite habitar la utopia pedagdgica en toda su antinomicidad
constitutiva.
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Dimensién politica de la ensefanza de la filosofia

Gustavo Ruggiero
Universidad Nacional de General Sarmiento

Introduccion

En la actualidad, la inclusién de la filosofia como materia de ensefan-
za dentro del d&mbito educativo, suele justificarse como herramienta para la
construccion de la ciudadania, la formacion ética o el desarrollo de valores
sustentados en la generalidad del término derechos humanos. Quienes suscri-
ben a este cardcter se pliegan, en algiin modo, a la tradicién liberal ilustrada
que confia en la pedagogizacion de la sociedad, promoviendo la emancipacién
intelectual y social del individuo por via de la transmisién de conocimientos.
Por otra parte, desde un campo que podriamos considerar contrario a este
enfoque, el de las teorfas genéricamente llamadas reproductivistas, se enfatizan
las contradicciones del liberalismo y los modos de su reproduccién; entre edu-
car para formar sujetos libres y la promocion de la obediencia de individuos
gobernables, se verifica una tensién sin solucién puesto que toda educacién
institucionalizada actualiza irremediablemente la reproduccién del orden social
dominante. Mientras que los primeros resaltardn el cardcter funcional y cohe-
sivo de la educacion, los segundos abonaran la sospecha de intenciones menos
meritorias. A partir de estas consideraciones, este trabajo pretende revisar el
lugar que ocupé la ensefianza de la filosofia en el proyecto de la modernidad.

Durante el siglo XIX se configuran una serie de instituciones educativas,
tanto en Europa como en América, donde la transmisién de la filosofia es ins-
titucionalizada. Particularmente en Argentina, la presencia de Amadeo Jacques,
figura que rescatamos a partir del muy documentado trabajo de Patrice Ver-
meren (1998), ilustrard la intencion de asociar la ensenanza de la filosofia con
la formacion ciudadana. El vinculo entre la filosoffa, su ensenanza y el Estado
comienza a configurar alli un campo problemdtico que se extiende hasta el
presente. La continuidad histérica del problema permitird trabajar, la relacion
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entre esos tres términos e intentaremos mostrar, siguiendo algunos estudios
recientes, que lejos de leerse en clave exclusivamente pedagdgica o diddctica, la
mencionada relacién es un hecho sobre el que debemos volver los profesores
en nuestra condiciéon de funcionarios del Estado. Se trataria antes que nada
de un problema propiamente filoséfico y politico que pone a la filosofia y su
enseflanza en el centro del conflicto entre la continuidad y la interrupcién de
los saberes y las practicas socialmente legitimadas.

Amadeo Jacques: ¢una filosofia para todos?

Como bien senala Cerletti (2008), los antecedentes de la conflictiva re-
lacion entre la filosoffa, su transmisién y el Estado, se remontan a Sécrates.
Las palabras de quien serd para nosotros el mito fundador de la actividad
filoséfica, se volvieron insostenibles para la polis ateniense. En términos de
Kohan (2008), se trata de una paradoja: lo que a Sécrates le da vida, la filosoffa,
el filosofar, también le da la muerte. Es pertinente preguntar, entonces, c6mo
es que en un momento determinado, la filosoffa, practica social asociada a la
libertad de pensamiento, pretendi6 ser ligada a la funcién normalizadora del
Estado. Desde hace algin tiempo, la relacién entre filosofia y educacién es un
hecho que puede ser leido en relacién con las formas del poder politico. Lo
que pretendemos ilustrar con lo que serd la “militancia filoséfica” de Ama-
deo Jacques, es un proceso social y politico distintivo para la ensefianza de
la filosofia: su institucionalizacion. Si bien nos podemos remontar, como nos
recuerda Obiols (2008), a las universidades de la Baja Edad Media y observar
que por entonces la filosoffa ya tenfa un lugar en la educacién; o a los siglos
XVI y XVII, y ver el origen de las actuales escuelas secundarias en los colegios
“preparatorios”, los cambios operados en el siglo XIX son, sin embargo, cam-
bios que instituyen otra direccién en la ensefianza de la filosoffa. El iluminismo
y la tradicién republicana francesa le asignaron a la ensefianza de la filosofia
“un papel emancipador; la posibilidad de la liberacion de las distintas tutelas
que habian aceptado los hombres” (Obiols, 2008: 23).

Amadeo Jacques fue parte de ese “espiritu de época” que transformé a
los pensadores en funcionarios. Su experiencia encarna la de otros profesores
republicanos que, formados bajo el ala de V. Cousin, exigen un lugar en la
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Francia republicana. Preocupado por dos cuestiones en apariencia contrapues-
tas, la libertad de pensamiento y el ordenamiento de la sociedad, ejemplifica
con sus opciones filoséficas, pedagdgicas y politicas, la contradiccién funda-
mental del liberalismo en el plano de la educacién. Una serie de juicios ad-
ministrativos sobre el desempeno de Jacques como profesor de diversos liceos
franceses entre los afios 1842-1852, hablan de un profesor cuyas ensefianzas,
“no dieron nunca, ni siquiera en visperas de su expulsién, el menor signo de
desviarse de la ética del fil6sofo funcionario o de la ortodoxia de la doctrina
de la Universidad” (38). ;Como entender el apego militante a la libertad de
pensamiento en el marco de una institucionalidad que no puede menos que
marcar, como toda institucion, algunos limites a esa libertad? La militancia de
Jacques a favor de que la juventud reciba una educacién conforme al prin-
cipio de Estado, y que a través de sus representantes y defensores la inicie
gradualmente, desde la primera ensefianza, en la ciudadania, no puede ser
comprendida cabalmente sino en su contexto histérico. Desde comienzos de
1840 la filosofia fue sistemdticamente atacada por los catdlicos en el marco
de la confrontacion social y politica al interior de la Monarquia de Julio, entre
los liberales en ascenso desde la revolucion de 1830 y los sectores conserva-
dores representados por la iglesia. Escribe Jacques por entonces: “O la razén
se da a si misma sus reglas, o vuelve a la servidumbre. O la filosofia —la de
las escuelas tanto como la de las academias— reconoce como tnica autoridad
la de la razén publica y el sentido comun, representado y mantenido por el
Estado, o deja de ser filosofia”.

La revolucion de 1848 cambiard por completo el panorama, estimulando
los dnimos de ese grupo de profesores de filosofia republicanos que desde las
péginas de la revista La liberté de penser fundada un afio atras, exhortaran al
Estado republicano a producir la filosofia de su politica. La enemistad con el
partido clerical, unird a la reptblica con la filosofia, “teniendo la democracia
necesidad de la filosofia para establecer la moral” (56). El cristianismo ya no
tiene valor como instrumento de educacién del pueblo porque “estd en des-
acuerdo con la razén publica y es el enemigo de todas las instituciones de
las que la razén es la fuente y el principio” (73). La filosofia, como ciencia o
inteligencia de los principios, debe llenar el vacio dejado por el cristianismo.
El objetivo de la educacién nacional “es el de formar ciudadanos ejercitados



342 Dimension politica de la ensenanza de la filosofia ¢ Gustavo Ruggiero

desde la infancia para la inteligencia, el amor y la préctica de las leyes del
pais” (74). La libertad, entonces, no es contraria al orden. Es en todo caso su
condicién de posibilidad porque se trata de un orden nuevo, que se levanta
contra un orden catélico ortodoxo, intolerante, conservador y antipopular.

Lo que se pregunta atentamente Vermeren, al analizar la trayectoria
de Jacques, es si no surge entonces el peligro de sustituir una religion de
Estado por una filosofia de Estado. Por un lado, el Estado tiene una filosofia
“establecida publicamente en su Constitucion, aplicada en sus instituciones y
sus leyes y defendida por el poder judicial” (75), y por otro, si la filosofia es
esencialmente la libertad de pensar, no podria haber una filosofia de Estado.
El razonamiento que sigue, interpreta Vermeren de Jacques es que “si el Es-
tado no puede permitir que se ensefie en sus escuelas todo tipo de doctrinas,
tampoco puede prohibir su expresion en el cuerpo social” (Ibidem). De aqui
entonces que el Estado ensefiard pues la filosofia por un derecho evidente pero
también por un deber imperioso. Es en el periodo que va de la revolucién de
1848 hasta el autogolpe de Estado de 1852 de Napoleon 111, el tiempo en el
que Jacques milita més fervorosamente desde las paginas de su revista por la
ensefianza de la filosofia. Produce dos textos insoslayables en los que propone
la traduccién institucional de la democratizacién de la filosofia: Sobre la ense-
fianza de la filosofia en los liceos nacionales (abril 1848) y Sobre la ensefianza
ptuiblica de la filosofia (julio 1848).

En la revolucion de 1848, Jacques ve ni mds ni menos que “la realizacién
de la Idea: la libertad reconquistada, la igualdad de derechos consagrada, la
dignidad humana profundizada, toda la nacién emancipada” (54). Porque
entre el Estado republicano y la filosofia hay una relacién de identidad. El
Estado es fil6sofo. Augusto Vera, un profesor hegeliano que integra el grupo
escribe que “la filosofia y la libertad, lejos de ser elementos de desorden y de
subversién, son la fuente del orden verdadero y de la verdadera estabilidad
de los Estados” (Ibidem). El Estado republicano es una figura de la razon fi-
loséfica. La relaciéon de identidad entre Estado y filosofia estd dada en tdltima
instancia por aquello que los funda: la libertad. Es la causa de la libertad la
que puede justificar la alianza entre filosofia y politica. El suefio democrdtico
de la filosofia es “el sueno de un Estado republicano vy filésofo que ensenaria
en sus escuelas, a todos, la libertad de pensar” (76).
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Pero no sélo a esa juventud burguesa que accede a la Universidad hay
que ensenar filosofia. Es también “al pueblo, al paisano, al obrero” a quien este
modo de existencia publica y politica de la filosofia debe llegar. En un articulo
de 1848 que lleva por titulo Ensayos de filosofia popular, Jacques abriga la idea
del maestro como filésofo del pueblo: “Creo que me gustaria reunir en dias
fijos, por la noche, después del trabajo, en la escuela calma, o, si no hubiere
lugar alli, en cualquier granero amplio, a los habitantes del pueblo. Llamaria
a reuniones a los dos sexos y a todas las edades, desde la adolescencia hasta
la vejez. Pero seria a los nifios a quienes me dirigiria especialmente, a fin de
ser comprendido por todos. Todo el mundo reunido y silencioso —las mujeres
cosiendo o hilando, los jévenes y los viejos descansando del duro trabajo de
la jornada, los nifios al lado de sus madres—, desarrollaria entonces para ellos,
en un lenguaje que me esforzaria por volver muy simple y muy claro, alguno
de esos discursos de los que se leerd después el texto abreviado” (76).

Los tiempos por venir, en esa Francia alternativamente revolucionaria y
restauradora, auguran un desenlace adverso para estas esperanzas. La reaccién
de la faccion clerical en la Universidad, logrard expulsar a Jacques y a toda
la joven generacion de profesores formados bajo la tutela de Cousin. Esta
generacién de profesores de filosofia que fueron por momentos verdaderas
mdquinas de ensefiar en Liceos, Colegios y Universidades de toda Francia,
que publicaron, debatieron y confrontaron con la reaccién catdlica, se vieron
muy pronto excluidos de las instituciones educativas y debieron dedicarse al
periodismo, someterse al Imperio o, como nuestro Amadeo Jacques, forzados
al exilio. Antes de convertirse en el rector del Colegio Nacional de Buenos
Aires en 1863, Jacques hard diversas experiencias educativas en Montevideo
y Tucumdn donde tendrd posibilidad de desarrollar el programa interrum-
pido en Francia. La figura que opera como nexo intelectual de Jacques con
la realidad politica de las tierras sudamericanas es, seglin cuenta Vermeren,
Sarmiento. Especialmente dos resefias de escritos de Sarmiento (Argiropolis;
Sobre la instruccién publica en América del Sur) publicadas en 1850 en la re-
vista dirigida por Jacques, se estima que pudieron influir en la decisién de éste
en la eleccién de la Argentina como tierra de exilio. En estos escritos, analiza
Vermeren, Jacques lee una promesa de “acogida sin restricciéon de ciudadania”
para experimentar en materia de educacion, las ideas republicanas. En todo
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caso Jacques no encontrard problemas en los “filosofemas politicos de Sarmien-
to sobre la necesaria emigraciéon europea a América del Sur para civilizar el
continente y sobre el exterminio de los indios para terminar con la barbarie”.
Jacques adoptard muy rdapidamente ese rechazo a “la diferencia salvaje” del
indio para mantener su ideal igualitario. Excluyendo del pueblo al indio no
tendrd problemas para conciliar el ideal de libertad heredado de la revolucién
francesa con el autoritarismo que impone la civilizacién a la barbarie.

El recorrido pedagégico de Jacques en territorio argentino, desde la expe-
riencia tucumana hasta el Colegio Nacional en Buenos Aires, estd atravesado
permanentemente por la misma ilusién que abrigara en Francia: un Estado que
demandase una educacion fundada en la Filosoffa. Algunas modificaciones que
incorporan la ensefianza de las ciencias naturales, no cambian lo sustancial
del proyecto filoséfico: se trata siempre de producir un individuo libre en un
Estado liberal moderno que debia reconocer un rol a la filosofia. Vermeren
observa, y entendemos que estd en lo cierto, que “la leccién de la historia es
que este Estado es quizds imposible” (112).

Repeticién y creacion

Si acorddsemos con el planteo de las teorias educativas de la reproduc-
cién, deberfamos aceptar que muy poco es el margen, por no decir ninguno,
para la emergencia de alguna novedad dentro de las instituciones educativas.
La légica centralizadora y fiscalizadora del Estado opacarfa las multiples ex-
presiones culturales, volviendo invisible, entre otras cosas, la conflictividad
social que emerge de la divisién de clases. En este panorama, la filosoffa queda
reducida a la formacién de la ciudadania y se transforma en elemento de
reproduccién de la ideologia dominante. Las posibilidades para la ensefianza
de la filosoffa no alentarian lo mds propio de ella: la capacidad de poner bajo
sospecha los lazos que cohesionan la sociedad y las valoraciones que se hacen
de précticas y saberes. Si este esquema funcionara, la lectura de la experiencia
de Jacques quedaria, sin dudas, disminuida. Hemos intentado subrayar que
el problema de la libertad y del orden, o en todo caso, la paradoja que se
verifica en cualquier acto educativo de pretensién emancipadora cuando tal
pretension parte del Estado, no era tal problema para Amadeo Jacques. De
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hecho, podriamos conjeturar que la voluntad de construir simultdneamente
la formacion ética junto a la formacién ciudadana, propuesta en las refor-
mas educativas de los 90, tienen cierto aire de familia con la experiencia de
Jacques. La transformacion de la filosoffa en instrumento de justificacién
y promocion de la difusién de valores, creencias o ideologias dominantes,
o en fuente “neutral” de prescripciones morales, es parte sustantiva de las
transformaciones educativas mencionadas (Cerletti, 2008: 63-72). ;C6mo
hacer entonces para que la negociacién que la filosofia debe establecer con
la institucién educativa, es decir, su inclusién en los planes de estudios, el
régimen de los exdmenes, la legalidad de las rutinas administrativas, etc., no
le haga perder lo esencial de ella misma?; ;como conciliar el irreverente trato
que la filosoffa mantiene con saberes y prdcticas heredadas, con la legalidad
que instituye la polis? Frente a los limites que parecen cercar a la filosofia en
situacién de ensefianza, parecen quedar dos alternativas que exagerando un
poco serfan las siguientes: o negocia su inclusién como parte de los saberes
socialmente significativos reduciendo su potencia a la repeticién de informa-
cién canonizada, o asume una posicién creativa a partir de esta repeticion
que la condiciona. Para sostener esta disyuncién nos apoyaremos en algunas
ideas propuestas por Alejandro Cerletti, quien ha construido recientemente
una ontologia de la educacion institucionalizada, a partir de la obra del fil6-
sofo francés Alain Badiou.

Cerletti propone que en la ensefianza de la filosofia es posible identificar
dos dimensiones, a las que con algin recaudo denomina dimensiones objetiva
y subjetiva (2008: 31-39). La dimension objetiva compuesta por la informacién
historica, las fuentes filoséficas, los textos de comentaristas, etc., se entrelazaria
en una clase de filosofia, con la dimension subjetiva, que revela la novedad del
que filosofa, su apropiacion de las fuentes, su re-creacién de los problemas,
su lectura del pasado, etc. De hecho, la situacién de dar clases interpela a los
profesores por el modo en que se han apropiado de los componentes de la
dimensién objetiva, dando cuenta de lo que ya anticipamos; ensefiar filosofia
implica un orden de prioridades en el que la decisién sobre qué ensefar es
anterior al como hacerlo. La relacién entre ambas dimensiones muestra a su
vez que no es posible crear desde la nada. Lo que hacen los filésofos (y se
espera que los profesores también hagan) es recrear o reconstruir problemas.
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La repeticién, entonces, puede ser condicién de posibilidad para la creacion.
Profesores y alumnos pueden incidir en lo que hay de filosoffa e intervenir
de manera original en los saberes instituidos. El modo en que se entrelacen
las dimensiones objetiva y subjetiva en el ensenar-aprender filosofia, definira
la potencia de un filosofar, medible quizds por la prevalencia de elementos
de novedad por sobre los de continuidad. Asi, una ensefianza de la filosofia
serd considerada filoséfica en la medida en que no se limite al traslado de
los saberes tradicionales. Por ello apunta Cerletti, acordando con Badiou,
que la filosoffa en general (no sélo su ensefianza), es una repeticion creativa.
Lo que repite la filosofia no es un conocimiento determinado, sino el gesto
de alterar la continuidad de lo que “se dice”. Dicho apenas de otro modo, la
filosoffa serd “el acto de reorganizar todas las experiencias teoréticas y prac-
ticas, proponiendo una nueva gran divisién normativa que invierte un orden
intelectual establecido y promueve nuevos valores més alld de los comunes”
(Badiou, 2007: 129).

Conclusiones

Todo orden social se sostiene, entre otras cosas, en la ilusién de clausura.
Frente a esta inestable aspiracion, la educacion institucionalizada vincula desde
hace tiempo a la filosofia con la polis. Por ello hemos intentado mostrar que
la relacion entre filosofia, ensenianza y Estado es cuando menos, un problema
complejo. Esto no parece impedir en el presente la busqueda de alternativas
que nos permitan seguir sosteniendo alguna pretensién emancipadora para
la filosoffa. Mds alld de los supuestos de la ilustracién, la educacién podra
pensarse emancipadora, bajo ciertas condiciones. Un aula concebida como
espacio publico en comtn, puede habilitar en cada uno de los que alli con-
vergen, la capacidad de narrarse. En tal direccion, la filosofia, creadora de
una subjetividad reflexiva, rompe, como dice Castoriadis, la clausura al nivel
del pensamiento. No serd posible decidir de antemano, cudnto puede una
ensenanza de la filosofia que habilite en los sujetos el reconocimiento de las
reglas de juego de los dispositivos que han construido su subjetividad, ain
cuando uno de esos dispositivos sea el Estado. Educar para la libertad en el
espacio material y simbdlico estatal supone una tensién. Pero una tensiéon que
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lejos de clausurar el pensamiento en la larga noche de lo mismo, puede ser
justamente la condicién necesaria de una cuestién tan vieja como la filosofia;
la del cambio.
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La conflictiva relacion
entre Educacion y Estado.
Un problema para el
ejercicio docente en Chile

Pamela Soto Garcia
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso

Las politicas educacionales impuestas en Chile a partir de las moderni-
zaciones del Estado que implementa la dictadura militar de Augusto Pinochet
en los afios 80, generan un quiebre radical en la organizacién y ejercicio de
la educacién en Chile, debido que a partir de estas reformas el rol de Estado
chileno sélo tendrd un carécter subsidiario en el financiamiento educacional.
Esta nueva mirada sobre el rol del Estado va en directo detrimento de la
educacién publica, debido a que la consigna que se establece a partir de ese
momento, es que el Estado como propietario de instituciones educacionales,
sélo se justifica si tiene la capacidad de producir educacién de mejor calidad
y a més bajo costo que el sector privado. De lo contrario, se considerard que
se esta haciendo un uso ineficiente de los recursos del pais.

Este conflicto entre Estado y Educacién continda atn en la actualidad,
debido a que la reforma educacional de los afios noventa impulsada por
Eduardo Frei Ruiz-Tagle, presidente de la Reptblica y representante de la Con-
certacion de Partidos Oficialistas del pais, busca generar un mayor control del
Estado en el proceso educativo, a través del establecimiento de un curriculum
minimo obligatorio, objetivos fundamentales transversales, perfeccionamiento
docente, etc., sin embargo, no contempla esta reforma, ninguna modificacién
de fondo al modelo heredado de la dictadura, porque el Estado continida
manteniendo un rol subsidiario con la Educacién.

Durante el Gobierno de Michelle Bachelet, y s6lo a partir de extensas mo-
vilizaciones de estudiantes secundarios, que buscaban asegurar una educacién
publica gratuita y de calidad, es que el gobierno de la presidenta inicia uno
de los cambios mds importantes en la educacién chilena desde la dictadura
militar, pues a partir de estas movilizaciones estudiantiles se logra derogar la
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LOCE! y se inicia la construccién de la nueva ley general de educacién (LGE)?,
la que se encuentra atin en proceso de discusion en el parlamento, sin embar-
go, ya es publico que esta no contempla modificacién en el rol del Estado en
la educacidn, y asegura el fin de lucro para los privados que participan de las
tareas de educacién. Cabe destacar que en Chile sélo el 48% de la educacion
pertenece a la administracién publica.

Esta crisis, producto del financiamiento de la educacién chilena, hace
necesario que la formacién de los nuevos docentes incluya, no sélo el cono-
cimiento de las nuevas politicas educacionales, cursos de psicologia del de-
sarrollo, metodologia o didactica, sino que debe incluir una sélida formacién
en el area filosofica, que les permita a los futuros docentes comprender la im-
portancia del cardcter politico que se juega en la educacion, porque, el Estado
posee un rol capital en la satisfacciéon de las necesidades de sus ciudadanos,
y la educacion ptblica bajo esta mirada se erige como el primer eslabén que
posibilita dicha satisfacciéon o bienestar social. De ahi, la necesidad que el
Estado vuelva a garantizar un compromiso real y efectivo con la Educacion.

Comprender y defender la relacién de reciprocidad existente entre Edu-
cacion y Estado debe ser uno de los principales objetivos del trabajo en la
formacién docente en Chile, pues sé6lo a partir de esta reflexién serd posible
volver a establecer la responsabilidad que tiene el Estado en la formacién

1 LOCE, Ley Orgénica Constitucional de Educacién. Esta ley se aprobd el dia antes del
reinicio de la democracia en Chile, y se le atribuye a esta ley el desmantelamiento de la
educacién publica en el pais, pues a través de ella se consolida el rol del Estado como
subsidiario en la educacion.

2 “El proyecto presenta insuficiencias importantes. La mds significativa es que si bien es-
tablece que el Estado debe financiar un sistema gratuito y asegurar el acceso a ella de
toda la poblacién’ y actualmente sélo la educacién municipal es gratuita, no explicita
claramente que la reconstruccion y desarrollo del sistema nacional de educacién ptblica
constituye la forma principal en que el Estado garantiza una educacién de calidad en
condiciones de calidad y gratuidad. No es casualidad que en los paises de la OECD, los
establecimientos donde estudia el 80% del alumnado, y mas del 90% del financiamiento,

son publicos, mientras en Chile hoy son privados al menos la mitad” (Riesco, M. 2007).
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de sus ciudadanos, y con ello, la recuperacién del sentido de la educacién.
Cuando hago referencia al sentido no es la finalidad de la educacién, sino
mds bien a proporcionar a la educacién un componente de humanizacién,
donde lo procedimental no termine por asfixiar la ensefianza, ni el aprendi-
zaje, esto consiste en rescatar a la educacion de su funcién econémica y/o
asistencialista que las politicas educacionales en la actualidad le han entre-
gado, y dirigir la educacién hacia el cardcter personal de lo humano, desde
lo individual y colectivo.

Esta idea de humanizacién que debe perseguir la educacién se encuentra
expresada con suma claridad en el texto de Adorno, La educacion después de
Auschwitz. En esta obra el autor senala cudl es la funciéon que debe cum-
plir la educacion, pues parece que esta razén instrumental de la que ha dado
cuenta en otras de sus obras junto a Horkheimer, ha dominado el mundo
occidental y con ello la educacién que en €l se imparta. “Cualquier debate
sobre ideales de educacién es vano e indiferente en comparacién con este:
que Auschwitz no se repita” (Adorno, T. 1993: 80).

De este modo es posible establecer que la primera preocupacién que
debiese existir en la formaciéon de nuevos docentes es la reflexion sobre aquello
que puede ser denominado como la falta de humanizacién en la educacion,
la que en el caso de Chile se ve agravada debido a que un alto porcentaje se
encuentra en manos privadas, donde el fin de lucro es parte de aquello que la
ley ampara, desde esta perspectiva son nuestros docentes, mas que el Estado,
en la actualidad, quienes podrdan darle una perspectiva humana al trabajo
educativo, de ahi que una formacion filoséfica fuerte en esta drea es lo tinico
que puede impedir que la educacion se frivolice.

La tesis que me gustaria discutir con Ud. es que hoy la tarea mas
urgente de toda la educacion debe ser cifrada en la superacién de la
barbarie. El problema que irrumpe ahi es si en la barbarie puede ser
cambiado algo decisivo mediante la educacion. Al hablar de barbarie
estoy pensando en algo muy simple, en el hecho, concretamente,
de que en el estado de civilizacion técnica altamente desarrollada,
los seres humanos han quedado de un modo curiosamente informe

detrds de su propia civilizacién. Y no sélo en sentido de que una
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abrumadora mayoria no haya conseguido la conformacién que le
corresponde al concepto de civilizacién, sino en el de que estdn po-
seidos por una voluntad de agresién primitiva, por un odio primitivo
0, como suele decirse de modo mds culto, por un impulso destructivo
que contribuye a aumentar todavia mds el peligro de que toda civili-
zacion salte por los aires, algo a lo que, por lo demads, ya tiende por
s misma. Impedir esto es algo tan urgente que subordinaria a ello
los restantes ideales especificos de la educacién (Adorno, T. 1998).

Esta falta de humanizacion o frivolizacion de la educacién corresponde
a lo que el autor denomina como barbarie, pues la educacién se ha converti-
do en un lugar donde la violencia cultural se aplica. En el caso de Chile esta
barbarie se encuentra caracterizada, primeramente, por la desigualdad educa-
cional que ha generado el ingreso de privados en la educacion, por lo cual, son
nuestros docentes los agentes de transformacion en el &mbito educacional. Se
hace necesario para esto que cada uno de los y las estudiantes de pedagogia
construya su identidad docente a partir del conocimiento de las politicas pu-
blicas que rigen la educacién en el pais, la que debe ser acompafiada de una
reflexion filoséfica, que les permita comprender la importancia del docente
para la desaparicion de la barbarie en educacion.

Hablar de barbarie en educacién remite directamente a un cambio
de direccidn, en el cual, es necesario volver a pensar que el procedimiento
de ensefianza no debe tener mayor relevancia que el contenido, porque
de este modo la funcionalidad de la educacién ha sustituido a su funcion.
Es menester que los futuros docentes antes de comenzar a conocer los
actuales procedimientos de ensefianza, reflexionen sobre la funcién de la
ensefanza.

La inversion pedagdgica, acompafiada de un recurso incesante a las
ciencias de la educacion que debe coronar sus practicas, no sitia mads
el saber en los contenidos sustanciales para ensefiar al alumno sino en
los métodos formales que se repliegan en sus propios procedimientos.
Asi ocurre hoy en dia con la PPO, o pedagogia por objetivos [...] La in-

troduccién de la PPO en la educacion representa una normalizacion de
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todos los procedimientos y desmembrar las inteligencias de los alumnos
(Mattéi, J. F. 2005:141).

Efectivamente, esta crisis que afecta a la escuela es un reflejo de la crisis
o conflicto general que afecta a las sociedades modernas, pues al parecer la
escuela ha dejado de ser el lugar del pensamiento, para convertirse en un lugar
de instruccion donde el rol docente es s6lo de mediador del conocimiento, lo
que culmina en un desinterés por el propio pensamiento. Pues parece que la
pregunta por qué debemos ir a la escuela, ya no estd en juego al momento
de desarrollar politicas educacionales, sino més bien, la reflexién es sobre los
procedimientos que se deben aplicar en la escuela.

La construccién de la identidad docente desde esta perspectiva debe
incluir en su etapa de formacién inicial estos dos momentos: por una parte
conocer las politicas educativas que rigen el quehacer profesional, las que
en el caso de Chile incluyen conocer el desmantelamiento que ha sufrido la
educacién publica a partir de la dictadura militar, y por otra parte, reflexionar
sobre el sentido de la educacién, pues s6lo esto podrd generan politicas de
trabajo en educacién que apunte a la recuperacién del Estado Docente, y a
reflexionar sobre el quehacer individual, donde el contenido vuelva a adquirir
un lugar relevante en educacion.
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A 25 anos de democracia, ¢Culpable o inocente?:
juicio al ciudadano argentino

Cecilia Tosoni
Facultad de Educacion Elemental y Especial
Universidad Nacional de Cuyo

La vida democrdtica exige como parte de la decisién colectiva el ejercicio
del didlogo y la participacién en asuntos comunes supone el aprendizaje del
debate racional como modo de atender temas controvertidos. La formacién
docente apunt?6 tradicionalmente al aprendizaje de conceptos como clave para
el desarrollo del pensamiento critico. El bagaje conceptual brindado por la
filosoffa constituy6 la herramienta fundamental, sin embargo, no siempre se
brindaron herramientas metodolégicas para el trabajo escolar que estuvieran
ligadas a la préctica cotidiana. Habitualmente, las discusiones surgen a pro-
posito de la exposicién del docente sobre un tema ‘leido’ en algtin texto reco-
nocido como filoséfico por la tradicién académica. En el siglo XXI la préctica
filosofica se ve interpelada a salir de los textos y desarrollar un pensamiento
critico que alcance nuestra vida cotidiana y ensaye métodos que puedan re-
petirse sin necesidad de erudicion, abriendo paso a su vez a la necesidad de
crear conceptos.

Tal vez la problemdtica mds acuciante sea nuestra realidad social y poli-
tica, a 25 afios de democracia, la sombra del terrorismo de estado se aleja en
el tiempo y queda ante nosotros la experiencia de una sociedad que teniendo
la posibilidad de decidir a través de las urnas a quienes dirigen el Estado,
no puede garantizar la reproduccion, y el desarrollo de la vida de todos sus
miembros.

Esta experiencia fuertemente vivida desde comienzos del nuevo milenio,
se expresa en una crisis de representacion, en la que la distancia entre los re-
presentantes y los representados es absoluta (Pousadelas, 2007: 50). Asi, y pese
al ‘que se vayan todos’, el resquebrajado tejido social no se ha restablecido.
Las demandas de una nueva institucionalidad no han podido concretarse en
una nueva articulacion social y politica (Svampa, 2005: 280). El sentimiento de
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resignacioén o de culpa rivaliza con el desinterés, y la desidia que alimentan
la indiferencia, que se traduce en imdgenes de una vida cotidiana marcada
por el consumo y el placer genitalizado virtual o corporal.

En este contexto, cabe preguntarse no sé6lo por la formacién ética de los
futuros docente, por sus valores, sino por su formacién politica en un sentido
fuerte. No alcanza con pensar en un gran relato que coloque a la figura del do-
cente en un lugar clave de la consolidacién de un sentimiento de argentinidad
(Sarlo, 1999), sino de posibilitar el aprendizaje de métodos que reproducibles
en otros contextos permitan el desarrollo del pensamiento critico, tinica puerta
frente a una realidad social y politica que se impone.

Desde la Cétedra de Formacion Etica y Ciudadana y su diddctica, en la
Facultad de Educacion Elemental y Especial de la UNCuyo, nos propusimos
hace ya algunos afos trabajar sobre los aprendizajes de ciudadania (Tosoni,
2009), que posibiliten un ejercicio de la participacion. En este sentido, este
afo nos planteamos, en la Unidad III del programa, no sélo proporcionar los
conocimientos tedricos de la ciudadania sino también avanzar en la realiza-
cion de précticas que estuvieran vinculadas precisamente con estos conceptos.
En primer lugar, pensamos que lo fundamental era deslocalizar la relacién
docente alumno, es decir, dejar de estar el profesor delante de la clase y los
alumnos tomando apuntes. Asi, disefiamos diferentes actividades que colo-
caran a los alumnos al frente de la clase. En primer lugar, para introducir
a la problemaética de un nuevo paradigma de ciudadania (no meramenente
individualista que reclama ante el estado), desarrollamos la dindmica “El
largo camino de ser argentinos” (Tosoni, 2005), en la que a través de juego
de la oca, con tarjetas particularizadas se pone en discusién sobre los modos
tradicionales de entender la ciudadania y un nuevo paradigma centrado en
la generacién de vinculos intersubjetivos.

En segundo lugar, la exposicion de los diferentes conceptos acerca de
la problematica de la ciudadania, estuvieron a cargo de los propios alumnos,
que divididos en grupo presentaron una dramatizacién y una breve justifi-
cacion de la misma a partir de los textos leidos. Posteriormente, el docente
puntualizaba algunos conceptos e invitaba a relacionar los distintos textos con
la problemadtica de la representacién politica y la complejidad de un concepto
de ciudadania que no podia reducirse a un conjunto de derechos y que exigia
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mads obligaciones que la del sufragio periddico. Para reforzar el andlisis de los

textos y generar una discusion acerca de la propia prdctica ciudadana que

posibilitara un anélisis critico propusimos realizar un ‘juicio’ al ciudadano

argentino, siguiendo al dindmica conocida como Jurado 13 (Cide, 2: 38).
Para ella disefiamos la siguiente acusacion:

A 25 afios de democracia, la situacién del pais sigue siendo an-
gustiante para una gran mayoria que se encuentra en condiciones de
extrema pobreza, a aumentado el desempleo, la desigualdad social es
abrumadora, la corrupcion politica es escandalosa, muchos argentinos
se vieron obligados a emigrar en busca de un mejor destino para ellos
y sus familias. Es por ello que acusamos a ciudadano argentino:

Ser responsable de lo que ocurre, ya que hace mds de 25 afios que
tiene ocasién de elegir y controlar a los gobernantes, que si un partido
politico no cumplia con lo propuesto elegir otro en la préxima eleccién,
o al menos legisladores opositores (ciudadania como condicién legal),
y se consideran agravantes la indiferencia a los asuntos comunes (in-
dividualismo consumista) y por su falta de participacién concreta en

instancias intermedias (ciudadania como actividad deseable).
La acusacién se puntualizara:

1) Ser indiferente a los problemas del pais, la célebre frase “yo argen-
tino”, lo define sélo se involucra para los Mundiales de fiitbol, porque
se le exige sélo que grite y se ponga una camiseta

2) Ser individualista consumista que estd mds preocupado por lo que
puede comprar que por el desarrollo econémico del pais. Irse del pais
cuando le va mal personalmente.

3) No controlar a los que gobiernan. Se acuerda de la democracia
cuando hay que ir a votar, conoce los candidatos por los spot publici-
tarios y no busca sus propuestas.

4) No participar en partidos politicos, ni en entidades intermedias:
cooperadora escolar, unién vecinal, OSC de distintos tipos

5) No cumplir con las leyes minimas (por ejemplo las de transito,
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no ser buen contribuyente, evadir impuestos) “Arreglar” gracias a algin
amigo los problemas en las instituciones ptblicas
6) Carecer de competencia civica, no informarse, no desarrollar una

posicion personal

Por otro lado, disefiamos estrategias de defensa y acusacién, teniendo en
cuenta los textos trabajados anteriormente. Cada una de las lineas argumen-
tativas se vinculaba con diferentes acusaciones y era trabajada por un grupo
en particular. Luego, la defensa y la fiscalia eran coordinadas por un defensor
y un fiscal respectivamente, encargado del alegato final

Sintetizamos las lineas presentadas:

Lineas argumentativas
de la fiscalia

1- Indiferencia y falta de
identificacién con el colectivo,
ideales limitados al consumo. In-
diferencia frente a los problemas
de otros (por ejemplo Voto cuota)
Muchos prefirieron salvase solos
en el extranjero (se globalizaron),
aunque en condiciones de segun-
da, sometidos a discriminacion
que trabajar por su pais.

2- La vinculacion con el esta-
do es s6lo para sacar provecho in-
dividual, alimenta la corrupcion de
los dirigentes politicos para sacar
ventajas individuales. El ciudadano
dio prioridad a la economia sobre
la politica

3- Los partidos politicos ha-
cen lo que pueden, los ciudadanos

Lineas argumentativas
de la defensa

1- En la historia argentina
ha tenido pocos espacios de par-
ticipacion real. La participacion se
aprende y en la escuela no tiene
posibilidades y a nivel social la his-
toria da cuenta que no ha habido
posibilidades de participacion.

2- Los cambios ocurridos en
la economia mundial, provocaron
cambios en la organizacién del es-
tado que dejé abandonados a mu-
chos ciudadanos que no pudieron
ejercer sus derechos. Los dejaron
fuera del ‘contrato social’, por eso
muchos se fueron

3- Hace mds de 10 anos que
los partidos politicos tradicionales
se desdibujaron no sélo porque lle-
varon adelante politicas contrarias
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no participan ni se informan. Sus
dirigentes tratan de responder a
las demandas atendiendo a lo que
dicen las encuestas e incluso ha-
cen alianzas entre si cuando ven
que son apoyados individualmente
por las encuestas de opinién, sin
importar las tradiciones partidarias

4—- Los ciudadanos carecen
de competencia civica, a pesar de
los 25 afios transcurridos, no se
informan, no se preocupan por
dejar una agenda de temas a tratar,
participan minimamente y ocasio-
nalmente si les afecta el bolsillo en
alguna asamblea o movilizacion.

5- La falta de organizacién de
base se manifiesta en que aunque
gritaron ‘que se vayan todos’ no
hay podido organizarse de otra
manera. La democracia desde abajo
no puede cristalizarse por falta de
compromiso.

a sus plataformas sino porque se
adnan sus dirigentes, de cara a los
medios de comunicacién y no hay
canales de participacién partidaria
concretos.

4- No todos los ciudadanos
son iguales, la organizacién del
estado produjo practicas diferen-
ciadas de ciudadania, algunos son
totalmente indiferentes otros no.
El ejercicio de la ciudadanfa ha
dependido de la vinculacién que
el estado minimizado ha propues-
to a los particulares que tratan de
sobrevivir.

5- En los tltimos afios han
surgido experiencias de participa-
cién ‘desde abajo’ por reclamos
sectoriales, o demandas surgidas
grupos particulares (generando un
desarrollo de competencias civicas).
Han aumentado las organizaciones,
incluso se han desarrollado Asam-
bleas en las que los ciudadanos han
participado. En el 2001 se produjo
una instancia de destituciéon del
gobierno nacional

La divisién por grupos, acusadores y defensores y por subgrupos, segin

las lineas argumentativas, se hizo durante la clase anterior a la realizacién
del la dindmica del Jurado 13. En dia de la dindmica los diferentes grupos
trabajaron en la eleccién de testigos y de argumentos. A los alumnos que no
estaban en esos grupos se les propuso ser el jurado. Para ello tenfa que ele-
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gir una personalidad relevante que tuviese las condiciones de convertirse en
jurado del ciudadano argentino. Como profesora que organizaba esta técnica
de neutralidad beligerante actuaba como juez que convalidaba el proceso, es
decir, no intervenia mds que para asegurar el procedimiento.

A propésito del desarrollo de la dindmica, nos detendremos en lineas
generales en lo que ocurrié con las argumentaciones de los alumnos (acusa-
dores y defensores, y el jurado)

El jurado, las 9 alumnas integrantes del jurado eligieron los personajes
destacados y dieron su explicacién: Marfa Elena Walsh, por su defensa de la
libertad de expresion, Eva Duarte y Juan D. Perén por su compromiso con
los més humildes, René Favaloro por su actuacion profesional y su fundacién
que atendia a todos, Manuel Belgrano y José de San Martin por ser quienes
posibilitaron la conformacion del pais, Madre Teresa de Calcuta por su solida-
ridad y compromiso con los mds necesitados y Lady Di (Diana Spencer) por
su solidaridad, una ciudadana brasilefia (alumna de intercambio) atendiendo a
que Brasil y Argentina son vecinos y la vivencia de la democracia de argentina
es importante para la democracia de Brasil.

Los grupos pertenecientes a la fiscalia presentaron distintos testigos y
argumentos, cada grupo iniciaba indicando a qué acusacién se referia para
acusar. Los testigos presentador fueron un licenciado en ciencia politicas que
explicaba que los ciudadanos actuaban cuando tenian problemas econémicos
y ponia de ejemplo que la clase media habfa reclamado cuando el ‘corralito’
y que cuando le habian arreglado lo de los depdsitos en délares no habia re-
clamado mds. También presentaban una encuesta televisiva que daba cuenta
de la ignorancia respecto a las préximas elecciones (basada en una vista re-
cientemente en TV), una presidente de unién vecinal que se quejaba de que
nadie participaba. Los argumentos giraron alrededor de la indiferencia que
genero la vigencia de las politicas neoliberales y cémo cada ciudadano apunté
a salvarse solo. También se sefial6 que no se involucra en las elecciones que
son el momento clave de la democracia. Que se desentiende de los asuntos
publicos que no paga los impuestos y quiere que el Estado preste servicios, etc.

Los grupos de la defensa centraron sus argumentos en que el Estado
argentino habia generado ciudadanos vulnerables, y sus dirigentes habian
tratado de sostener unas diferencias centradas en una élite que piensa y los
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muchos que obedecen. Como testigos presentaron a un miembro de la orga-
nizacion piquetero que hacia referencia empresas recuperadas, a derechos no
garantizados; pero presentado de forma estereotipada. También convocaron
a un alumno de cuarto grado que marcaba la educacion ciudadana ritualista
que todavia persiste en las escuelas, no entendia para qué se juraba la bandera
y se desfilaba. Se cuestionaba el rol de la escuela. También se argumentaba
que los ciudadanos no pueden elegir sin las boletas, con listas sdbanas. Jus-
tificaban que no se pagara los impuestos porque los politicos se llenan los
bolsillos. Que los partidos politicos no buscan la participacién y la conciencia
ciudadana, que no tienen propuestas claras y que no cumplen las promesas
hechas en las elecciones.

Después de la exposiciéon de cada grupo se podian hacer dos preguntas
y la discusién se centré en la victimizacién del ciudadano como argumento
endeble de la defensa, que quedaba siempre al descubierto. A la hora de de-
clarar la culpabilidad o la inocencia, y de dictar sentencia el jurado establecio:

Dictamen del jurado

1o Acusacion: Culpable, Porque el pais se construye entre todos y hay
que participar y tener un compromiso Condena: trabajo social en instituciones
publicas durante 6 meses.

2° Acusacion: Inocente, Porque el ciudadano estd inserto en un mercado
capitalista salvaje y la publicidad es maniqueista, lo manipula y por ideal de
pertenencia a los grupos (tiene que tener un celular para ser igual a...).

30 Acusacioén Inocente, ya que asumidos los cargos politicos el ciudadano
individualmente no puede controlar al gobierno.

4° Acusacion: Culpable, porque de no participar (es un derecho y una
obligacién) Condena: Durante 1 ano debe participar de una Unién Vecinal.

50 Acusacion: Culpable, porque los impuestos y las leyes estdn para regu-
lar y mantener el equilibrio. Condena: multa del 20% de la deuda, y la regula-
rizacién de los impuestos con intereses o carcel de 2 a 8 meses si no cumple.

6° Acusacion: Culpable, porque tiene el derecho y la obligacién de infor-
marse. Condena: investigar sobre las diferentes propuestas politicas e ir a las
instituciones publicas para informarse
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Conclusiones para repensar la formaciéon ciudadana de los docentes

En primer lugar, nos llam¢ la atencién la eleccién del jurado. Los perso-
najes elegidos eran o bien los héroes tradicionales, o personalidades destacadas
en otras latitudes. Esto denota para nosotros la falta de referentes concretos
que tienen los futuros docentes, pues recurren a quienes son mds conocidos
por los medios de comunicacién, como Lady Di, o Madre Teresa de Calcuta,
se ignora la historia argentina en general y la reciente en particular. Nos pa-
rece clave incorporar en los préximos cursos historias de hombres y mujeres
de nuestro pasado para comprender la participacién ciudadana, dirigentes
politicos, sindicales, miembros de asociaciones civiles, etc.

En segundo lugar, los argumentos de la defensa estuvieron vinculados
a la victimizacion del ciudadano, que fue manipulado por la clase politica y
que no pudo reaccién dadas sus condiciones econdémicas. En este sentido,
también advertimos desconocimiento de la historia reciente, de los grupos
que se opusieron al modelo neoliberal, pero también, cierta autodefensa que
justifica la no participacion politica de los propios alumnos del profesorado.

En tercer lugar, los argumentos de los acusadores daban cuenta
de la indiferencia politica, del desinterés de forma generalizada. Lo cual
también denotaba cierta ignorancia respecto a las formas de resistencia.
Advirtiendo, rdpidamente, por parte de la defensa que victimizaba al
ciudadano, y por tanto participaron interrogando mds fuertemente por la
poca participacion.

En ambos casos pudimos advertir que a los alumnos les contaba incor-
porar los conceptos desarrollados en clase a través de los distintos textos. En
este sentido, era dificil salir del sentido comun. Lo cual marca otra necesidad
a tener en cuenta en afios proximos. De todas maneras, el clima fue muy
participativo y se advertia que los alumnos asumian el rol correspondiente
haciendo fructifera la dindmica.

Por ultimo respecto a la sentencia, consideramos que fue elaborada de
forma racional y que dejé ver la necesidad de reforzar la participacién ciu-
dadana. En este sentido, las distintas sanciones dejan ver que los alumnos
tienen conciencia clara de la necesidad de comprometerse en organizaciones
de la sociedad civil, de conocer sobre partidos politicos y sus candidatos, etc.
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Finalmente consideramos que fue una experiencia muy positiva, no sélo
porque permiti6 el aprendizaje de los alumnos desde otro tipo de actividades
que no sea la escucha al profesor, sino porque nos permitié conocer el pen-
samiento de lo propios alumnos, las formas de organizarse al interior de los
grupos, sus lideres. También permitié en desarrollo de técnicas concretas, juego
de la oca, dramatizaciones, jurado 13 que promueven otro tipo de aprendiza-
je. En este sentido, nos parece fundamental apuntar a dichas practicas para
promover el pensamiento critico no sélo desde su abordaje conceptual sino
también metodolégico.
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Jacques Ranciere sostiene que la légica de la explicacién instaurada en
la pedagogia estd basada en un mitico principio jerdrquico: explicar algo a
alguien es demostrarle que no puede comprenderlo por si mismo (Ranciere,
J. 2007: 21). La explicacién, para Ranciere, es el mito de la pedagogia, puesto
que es el explicador quien necesita del incapaz y lo constituye como tal. Este
mito hace existir dos tipos de inteligencias: las superiores y las inferiores. El
mito pedagégico, “para comprender necesitamos de una explicaciéon” se trata
de un mito que se asienta en principios totalitarios: les hace creer a aquellos
que pudieron aprender la lengua materna sin maestros explicadores, que
ahora, s6lo pueden comprender a partir de una explicaciéon brindada por una
“inteligencia superior”.

Claro, cuando hablamos de pedagogia de las diferencias, no nos remi-
timos a aquellas diferencias impuestas por este tipo de mitos pedagogicos,
que dividen las inteligencias de acuerdo con un enmascarado status por otra
indole. En primer lugar no hablamos de una pedagogia, sino de varias, de
multiples pedagogias. De pedagogias que no tienen recetas, como puede te-
nerlas un maestro explicador. La cuestiéon que tal vez resulte atin complicada
es el lugar desde donde se piensan las diferencias. Para su conceptualizacién
es menester convocar a otros conceptos, entrelazados rizomdticamente, como
los de alteridad/es, singularidad/es, multiplicidad/es, experiencia/s. Coloco
aqui los plurales destacdndolos para no olvidar que estos mismos concep-
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tos los encierran. En fin, tal vez pedagogias de las diferencias sean por ello,
pedagogias de lo plural, pedagogias de las singularidades, pedagogias de las
multiplicidades, pedagogias de las experiencias.

2

Hanna Arendt nos recuerda —por si alguien lo ha olvidado- que la edu-
cacién tiene que ver con la natalidad, con el hecho de que constantemente
nacen seres humanos en el mundo. Nacen nifios y nifias a un mundo que
les preexiste. Son niflos y ninas extranjeros, que no hablan nuestra lengua,
que no piensan como pensamos, que no tienen nada de aquello que podria
caracterizarnos. No s6lo no hablan, no se valen por si mismos. Son Otros.
Otros respecto de “nosotros”, los que ya estamos habituados a este mundo,
o los que decimos que lo estamos. Alguna vez, este mundo también era
aquello que nos preexistia, y de a poco, lo in—corporamos, y con aprendizaje
y libertad, hacemos mundo y nos constituimos en quienes somos. El tema es
que los nifios y las nifias, como nosotros mismos cuando fuimos infantes, son
extrafios, Otros, diferentes. Pero jdiferentes a qué? A lo ya establecido, que nos
permite comunicarnos, vivir como vivimos, elegir, tomar decisiones, padecer
acontecimientos, enfrentarlos, no resolverlos, superarlos; aprender, llegar a ser
quienes somos. Algo que no nos sucede nunca solos: siempre es con Otros. La
educacion es ese modo de in—corporar a los Otros al mundo. Ciertamente no
podriamos dejarlos alli, sin mds. Porque educacién es también esa apelacion
ética de “hacerse cargo del Otro”, de “cuidar del Otro”, “ocuparse del Otro”.
Como dice Jorge Larrosa, siguiendo a Arendt:

La educacién es el modo como las personas, las instituciones y las
sociedades responden a la llegada de los que nacen. La educacién es la
forma en que el mundo recibe a los que nacen. Responder es abrirse
a la interpelacion de una llamada y aceptar su responsabilidad. Recibir
es hacer sitio: abrir un espacio en el que lo que viene pueda habitar,
ponerse a disposicion de lo que viene sin pretender reducirlo a la légica

de nuestra casa (Larrosa, J. 2000: 169).
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Se trata, por tanto, de una respuesta a la diferencia, de un recibir al ex-
tranjero, de un hacer sitio para que el nifio o nifia pueda habitar este mundo.
Pero es importante comprender que, en cuanto nace, se hace un sitio que
antes no habia, y que su habitar serd propio, serd su modo de habitar, su
propio modo de estar en casa. Tal vez, lo desafiante para las pedagogias sea
no reducirlo a lo que creemos que ese nifio o nifia deba ser, o exigirle un
modo de estar entre nosotros.

Carlos Skliar manifiesta el no reconocimiento de las diferentes genera-
ciones, y el temor a una lengua diferente que atraviesa nuestra lengua, y de
cuerpos diferentes que atraviesan nuestros cuerpos (Skliar, C., 2008:2). Sera
que se trata de un problema de traduccién, de un problema de lenguaje. Un
problema de encontrar lo diferente en lo semejante. En definitiva, un problema
de experiencia. Y quizés, hasta un problema de “adultez”, de una adultez que
pretende controlarlo todo, y por tanto no se entrega a cierta expectativa, una
adultez que carga con sus temores, que no se anima a transitar lo descono-
cido, que prefiere dormirse en los cauces de lo establecido y no transformar
ese mundo heredado. Se trata de un problema que no es de los Otros —los
nifios, los extranjeros, los que no hablan nuestra lengua, los extrafios, los
j6évenes—, sino de “nosotros” —los que creemos hablar una misma lengua, los
que creemos vivir en un mismo mundo-.

En primer término, las pedagogias debieran atender las diferencias a
partir de la alteridad, y no de la mismidad: considerar que es siempre Otro
con quien tratamos, y que ese Otro es irreductible a mi: sefalar la irreducti-
bilidad de todo nifio a los estereotipos psicoldgicos, pedagdégicos, a estdndares
de aprendizaje. En el encuentro, ese Otro debe mantenerse en su diferencia,
sin intentar ser reducido a nuestros cdnones, nuestros diagnésticos, nuestros
objetivos de aprendizaje, nuestras capacidades. De lo contrario, se puede caer
en juzgar universalmente a partir de una moral -la nuestra—, o de nuestras
costumbres, nuestras elecciones, nuestras prioridades. Se puede caer en la
imposicién de las formas —las nuestras—, nuestros saberes, nuestras creencias,
nuestros miedos. Y con ello, en el genocidio de la novedad, de la novedad
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de cada uno, de su singularidad, en pos de aquellos estdndares pedagégicos.
Conocemos los verbos para ello: homogeneizar, normalizar, igualar, nivelar.

3Como recibimos a los nuevos que llegan? ;Cémo nos relacionamos con
ese Otro para no reducirlo a nosotros? En primer lugar creemos que es preciso
desplazar una relacién instrumental en las relaciones educativas (y en todas
otras relaciones) que nos impiden tener experiencia del Otro. La instituciona-
lizacién de las relaciones, que las vuelven regladas, normadas, se produce por
un cada vez mayor exceso de racionalidad juridica que pauta incluso las rela-
ciones mds préximas, no sélo las de la mirada burocrética de la cotidianidad
que asumimos con el contrato social (Ibidem:16). Asi, a razén de armonizar
nuestra vida social, el contrato, o la cultura civilizada —parafraseando a Freud-
nos aleja cada vez mds de la felicidad. Pero nos distanciamos cada vez més de
los otros: del encuentro con el Otro. El encuentro en su rostro, en la mirada.
Estas relaciones, ademds de estar caracterizadas por lo que Skliar llama la
racionalidad juridica —aquella racionalidad que norma mi comportamiento
frente al Otro, cuando hay un vacio acerca del “cuidado del Otro” o de mi
responsabilidad del Otro- la cual sefiala que donde no hay ética, aparece el
derecho, lo estdn también por la consideracién de los Otros (los nifios y nifias,
los nuevos que llegan, los extrafios) como objetos de nuestro estudio o como
objetos o instrumentos que nos permiten garantizar un sistema, mediante su
sujecion a nuestras normas.

La separacion entre quienes ensefian y quienes aprenden, ya es también
un modo de institucionalizar las relaciones. Queremos ejercer la sospecha sobre
los supuestos que llevan a enunciar y ejercer de un tinico modo las relaciones
entre ensefianza y aprendizaje. Tal vez convenga reforzar una idea presente
a lo largo de nuestro escrito: vamos siendo y nos vamos transformando en
quienes somos a partir de lo que nos pasa, y a partir de quienes nos pasan. Por
esto decifamos que en pedagogias de las diferencias, las relaciones solamente
pueden construirse a partir de una experiencia del Otro.
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3A qué me refiero con “experiencia del Otro”? Walter Benjamin sefiala
que la experiencia es el don de percibir o la capacidad de producir semejanzas.
Desde esta conceptualizacion, la experiencia se vincula a la facultad mimética.
El juego infantil es una de las primeras manifestaciones de esta facultad de
semejanzas en el hombre, ya que la conducta mimética del nifio implica un
“hacer que soy otro”, un “usar mdscaras”. Pero el nifio no sélo juega, dice
Benjamin, a “hacer” al comerciante o al maestro, sino también el molino de
viento y la locomotora (Benjamin, W., 2007:109). Cuando el nifio juega, “expe-
riencia”. Y utilizamos aqui el verbo “experienciar” —que no existe en el diccio-
nario— para diferenciarlo de “experimentar”, de cuya connotacién positivista
queremos distanciarnos. El juego, como el lenguaje, son experiencias. En esta
conceptualizacion, la experiencia se encuentra atravesada por la alteridad y la
transformacién. Estas ideas benjaminianas acerca del juego como capacidad
de producir semejanzas nos invitan a pensar en la constitucién de la subjeti-
vidad a partir de la alteridad; para decirlo de otro modo, la experiencia de ser
Otro en el juego infantil nos interpela a pensar un sujeto entendido desde la
transformacién a partir de la diferencia.

Una experiencia —-o la capacidad de producir semejanzas— es entonces
la capacidad de dar encuentro a lo diferente. Deciamos que en el juego, la
facultad mimética se manifiesta en el “hacer” o “ser otro”. En el caso del
lenguaje, es experiencia puesto que el nombre de las cosas no les correspon-
den a ellas de modo esencial: poner un nombre es producir una semejanza
entre lo diferente, entre las palabras y las cosas. Las palabras y las cosas son
cuestiones diferentes que se “retinen” o “encuentran” en una designacion.
Del mismo modo es experiencia el lenguaje en la traduccion: es percibir la
semejanza entre una lengua y otra, es encontrarlas en un significado, a pesar
de su diferencia. El juego es una de las experiencias primigenias; el lenguaje,
si bien es el grado culminante de la facultad mimética, es original en el hom-
bre. El lenguaje nos constituye. Pero la experiencia tiene que ver también con
aquello que nos pasa y nos transforma. En fin, la experiencia se trata no sélo
de un encuentro entre lo diferente, sino que por diferente, se trata también de
un acontecimiento que modifica un estado de cosas, y no sélo eso, también



370 Apertura a una experiencia del Otro para una... « Silvana Paola Vignale

modifica a quien lo padece. Es un principio de transformacién (Larrosa, J.
2003:165-178) inherente a la experiencia.

Jorge Larrosa dice que la experiencia es “eso que me pasa”. Y en ello hay
al menos tres principios. En primer lugar, el principio de alteridad, el “eso”
de aquello que me pasa, es decir el acontecimiento, que es siempre lo otro
respecto de la continuidad, lo exterior respecto de la mismidad. En segundo
lugar, el principio de subjetividad, o reflexividad, en la medida en que lo
acontecido afecta a un sujeto. “Me” pasa o “me” afecta en mis pensamientos,
en quien soy, en lo que siento. Se trata del sujeto de la experiencia, un sujeto
abierto, expuesto, que es capaz de que “algo le pase”. Este principio puede
ser pensado también como un principio de transformacion, puesto que es el
resultado de la experiencia, que implica la formacién o transformacién del
sujeto. De ahi que el sujeto de la experiencia no sea el sujeto del saber. El
sujeto de la informacion puede saber mucho sin que nada le pase, sin tener
experiencia. En cambio el sujeto de experiencia es quien se transforma a
partir de lo que le pasa. Luego de un viaje, de leer un libro, de asistir a una
clase, se pueden saber muchas cosas sin que por ello el sujeto se transforme,
o por el contrario, ya no poder ser el mismo que se era. Por ultimo, el prin-
cipio de pasion, en la medida en que la experiencia es “eso que me pasa” es
un pasaje o paseo, un recorrido, en el cual el sujeto es el territorio de paso,
una superficie de sensibilidad en la que quedan huellas, marcas. Con estos
principios, Larrosa menciona también la singularidad de una experiencia, asi
como la irrepetibilidad. En la experiencia, la repeticion es diferencia, en la
medida en que todos leemos y no leemos el mismo poema, y leemos y no
leemos el mismo poema cuando volvemos a leerlo (Ibidem). La experiencia
de la lectura puede ser un ejemplo de experiencia, asi como una experiencia
de pensamiento. La escucha de los otros se vuelve fundamental en la medida
en que uno se dispone a ofr lo que no sabe, perder pie y dejarse tumbar por
lo que le sale al encuentro, transformdndose en una direccién desconocida.
Por ello también, una experiencia de pensamiento implica un “principio de
incertidumbre”.

El principio de alteridad atraviesa la experiencia, en la medida en que
hay experiencia en cuanto aparece algo Otro que nos transforma. Lo real de la
experiencia supone una dimension de extrafieza, de exterioridad, de alteridad,
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de diferencia. La experiencia, en este sentido es siempre experiencia de la
diferencia, de la novedad, de lo Otro. Por tanto, cuando decimos “apertura a
una experiencia del Otro” estamos hablando de percibir su singularidad como
la nuestra. O para mencionar esta relacién a partir de palabras de Aristételes
“un amigo es un otro si mismo”. Hablamos de permitirnos un encuentro desde
la diferencia, una semejanza, y a pesar de saber que no somos iguales, ni por
tanto estamos en situacion de igualdad, comprendernos diferentes el Uno con
el Otro, sin suponer mitos pedagoégicos asentados sobre légicas totalitarias,
mitos como el de la explicacién, que sefialamos al comienzo que dividen a
los que saben de los que no saben, y sobre esta division se asientan diversas
imposiciones (psicoldgicas, morales, fisicas, etc.).

Por tanto, para una apertura de la experiencia del Otro, requerimos
de una percepcién, una sensibilidad, un modo de relacionarnos a través del
afecto. Tal vez una de las cuestiones mds dificiles sea percibir lo que nunca
ha sido visto, puesto que tal vez la tendencia sea la de no ver en las cosas
mds de lo que ya se sabe, en la boca de Nietzsche. Percibir lo que no ha sido
visto es superar la vision que reduce lo diferente a lo mismo, que nos tienta a
hacer diagnésticos apresurados, clasificaciones, reducciones, simplificaciones.
Percibir inesperadamente (Contreras, J. 2008: 2) es salir al encuentro sorpresivo
de lo diferente, lo cual requiere de cierta suspension del juicio acerca de quién
es el Otro, acerca de mi saber sobre el Otro. Se trata de una cierta expectati-
va: un cierto esperar que no espera lo que ya sabe, un cierto esperar que no
puede anticipar qué es lo que espera. Se trata de otro principio que atraviesa
a la experiencia: el del afecto, en la medida en que dejamos de controlar lo
que nos sucede algo nos pasa. A partir de alli, no somos los mismos: somos
otros respecto de nosotros, los que éramos.

Abrirnos a la experiencia del Otro es comprender que nuestra subjeti-
vidad se constituye en relacién, que nos transformamos a partir de nuestras
relaciones y nuestros encuentros con lo Otro, con aquello que nos pasa, pero
también con los Otros, que nos pasan. La diferencia es asi lo que hay entre
semejantes. Se trata propiamente de un intersticio, de un “entre” nosotros y
los otros, de un encuentro.
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Es importante considerar aqui que sélo podemos tener experiencia del
Otro en la medida en que tenemos experiencia del si mismo. Angelina Uzin
Olleros nos recuerda la paradoja en el problema de la otredad: cada uno de
nosotros estd habitado por los otros, lo que nos hace alguien “en si mismo”
y alguien “en otro” (Uzin Olleros, A. 2005:175-186). Tener experiencia de si
mimo, es también abrirse a la propia novedad, abismarse en el propio pensa-
miento y actitud entre la vida, comprendernos singulares, percibirnos también
inesperadamente y con actitud expectante.

Nuestra cultura occidental, a partir de la interpretaciéon que primé acerca
del principio griego “condcete a ti mismo”, supone siempre un conocimiento
de si que anula y no da lugar a la novedad que somos para nosotros mismos
en la medida en que algo nos pasa, supone cierta afirmacion de la subjetivi-
dad a partir de la “coherencia”, de los “principios”, de tener las cosas siempre
claras, de “saber con los bueyes que aramos” y creer que sabemos cémo re-
accionariamos frente a determinadas situaciones. Creer, por ejemplo, que ese
“nosotros” —los adultos, los maestros, los que sabemos- hablamos la misma
lengua, habitamos el mismo mundo, aceptamos ese mundo que nos preexiste
sin mds. Se trata de una creencia fundada: afsla a ese “nosotros” del temor
a lo desconocido, a la novedad, a aquello des—controlado que pueda suce-
der. Esta creencia “adulta” de suponer una misma lengua, nos lleva a juzgar
apresuradamente, a pre—juzgar a los Otros, a pretender de los Otros nuestra
misma légica. Pero tal vez, como lo estudia Foucault entre los griegos, el co-
nocimiento de si mismo tenga que ver en principio con una experiencia de
si mismo, y luego, siempre, con una cuestiéon politica. Con una cuestién que
tiene que ver con los Otros. La cuestién ética que mencionamos al comienzo,
que considera la educacién como un “hacerse cargo de los nuevos que llegan”,
debe atender que para el “cuidado del otro” es necesario un “cuidado de si”.
En este sentido, tener experiencia de si es abrirse a nuestra propia diferencia,
a aquello que puede sorprendernos de nosotros mismos, a escucharnos, a una
actitud de expectativa que considere que no somos siempre los mismos, que
nos hemos ido transformando en lo que somos, a partir de lo que nos pasa
y de aquellos quienes nos pasan. La experiencia se da en tanto que Otro, es
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decir, en tanto escapa a lo que ya sabemos, a lo que ya pensamos, a lo que
ya queremos (Larrosa, J. 2008: 3).
Jorge Larrosa recuerda las palabras de Peter Handke:

...cuando lo real deja de ser vdlido como tal, la transformacién se
hace necesaria”. ;Qué es la experiencia, podriamos decir parafraseando
a Foucault, sino esa actitud que en lugar de legitimar lo conocido,
lo establecido, las relaciones a partir de una racionalidad juridica, se
aventura a caminos desconocidos, no recorridos, a laberintos por los
que perderse, en los cuales inesperadamente acontezca un encuentro,
con nuestro Otro si mismo? ;Hasta dénde podemos ser Otros de los que

somos? ;Podemos percibir cudndo la transformacién se hace necesaria?

Tener experiencia de si serfa entonces, ese guardarse para si un deter-
minado modo de extranjeria, de misterio para aprender a escucharnos desde
otras mediaciones diferentes a la intelectual, para desafiarnos en cuanto a lo
que sabemos, pensamos y queremos; aprender de nuestra paradoja de ser “si
mismo” y “otro”, en soledad. Puesto que no se trata de hablar sobre el Otro,
sino desde el Otro que nos habita.

Jorge Larrosa habla del deseo de lo real, como un deseo de alteridad, un
deseo de diferencia, un tender hacia el abismo que es el Otro o lo Otro, un
abismarse. Un deseo de alteridad que la mantenga como tal, sin capturarla,
sin identificarla, sin apropiarla (Ibidem). En ello iba también que lo real no
es lo que estd enfrente, tal como la filosoffa moderna logré encumbrar con
la escisién sujeto-objeto, lo cual instrumentalizé no sélo la relacién con la
naturaleza, sino también con los Otros. El espacio zanjado entre el sujeto y
el objeto logré que el hombre empobrezca en cuanto a experiencias (Benja-
min), no pueda tener experiencia del mundo y experiencia de lo Otros. Que
el mundo o la naturaleza y los Otros sean siempre “lo que estd enfrente”, “lo
que no soy yo”, aquello a lo que yo me enfrento, objetivo, instrumentalizo,
conozco, domino, esta posicién de toma de distancia, hace que lo real se
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separe. Por ello, el sujeto de la experiencia y no el sujeto de conocimiento o
de dominio, es un sujeto expuesto, receptivo, abierto, un sujeto que se deja
afectar por el acontecimiento.

El mundo no es aquello que estd enfrente sino lo que nos une y lo que
nos separa, dice Hanna Arendt. El mundo es lo que estd entre nosotros y la
condicién humana es actuar, inaugurar, hacer que algo aparezca por primera
vez, aiadir algo propio a ese mundo que co-habitamos. En palabras reiteradas
de Benjamin, es producir semejanzas. El mundo, entonces, como ese espacio
“entre” nosotros y lo Otro, es experiencia. Es un espacio comtn que nos trans-
forma y que transformamos. Es un “entre” nosotros y lo Otro o los Otros, y no
mero enfrentamiento. Queremos detenernos en esta palabra “entre” que nos
sefiala intersticios, caminos que se hacen al andar, como dice el poeta, bisa-
gras 0 margenes que nos unen y separan, pero que no tiene limites precisos.

Nuestra mismidad no es algo sin mds, separada del mundo que habita-
mos, de nuestra lengua, de los Otros que nos habitan. De algtin modo pode-
mos pensar nuestra subjetividad como un intersticio que hace co-habitar quien
soy con quienes son Otros. Un espacio de co-habitar, un “entre” nosotros y los
Otros, un “entre” la mismidad y la diferencia, a propdsito de la paradoja que
menciondbamos. Ese espacio que permite que las diferencias se encuentren.
Ese espacio utépico en el que se hacen presentes cosas de diferentes indoles,
como en el lenguaje, que hace co-habitar las palabras y las cosas. Experiencia
del Otro como hacer de nuestra co—existencia un lenguaje, o por qué no, un
juego. Ambas tareas confinadas a los nifios, esos Otros que no hablan nuestra
lengua, y olvidadas por “nosotros”, quienes la dominamos.

7

Hasta aqui hemos querido pensar qué relaciones con los Otros son
necesarias para que las pedagogias de las diferencias no caigan en aquello
mismo que cuestionan: la arbitrariedad, la homogeneizacién, el des—amor, lo
in-humano. Consideramos que es importante un vinculo desde el afecto, un
vinculo que nos permita relacionarnos de un modo que no sea instrumental,
para lo cual maestros y alumnos se convierten, unos para otros, en objetos
o medios. En este sentido, tener experiencia del Otro, es escapar a esa ins-
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trumentalizacién y a la respuesta de los mitos que se han instituido en la
pedagogia. Para ello, conceptualizamos la experiencia desde Benjamin, que
la entiende como el don de percibir y la capacidad de producir semejanzas.
A partir de alli, consideramos que la experiencia del Otro tiene que ver con
un encuentro entre lo diferente, un hacer sitio comtn a las diferencias, un
considerar la singularidad del Otro como la nuestra, atendiendo a que la di-
ferencia es lo que nos hace semejantes. Tener experiencia del Otro requiere
de cierta expectativa, como percibir inesperadamente, de dejar el espacio para
que el Otro se manifieste, de un esperar sorpresivo del modo de habitar de
aquél diferente, sin imponerle los nuestros. Finalmente, comprendernos Otros
en nosotros mismos, sabernos extrafios, dar escucha a nuestra extranjeridad
e intentar responder a la pregunta ;como salir de la jaula? La jaula que nos
enfrenté al mundo y a los Otros, y nos impidi6, por ello, tener experiencia
del mundo y de los Otros.

3Como salir de la jaula? En principio, la puerta ha sido abierta: sospecha-
mos, “nosotros” —los adultos, los que hasta ahora crefamos hablar una misma
lengua, los que crefamos querer sostener la juridicidad en las relaciones por
verla politicamente correcta—, sospechamos deciamos, de la escuela normal
que normaliza, que postula sin més verdades, que lucha con los medios de
comunicacién por la informacion. “Nosotros” -los que preexistimos a los
nuevos que llegan—, ahora sospechamos de los cuerpos inertes en sus sillas,
de formar a imagen y semejanza, de la igualdad como valor prioritario, de las
guias de aprendizaje y la erudicion. “Nosotros” —los que estamos habituados a
este mundo, los amigos de la sabiduria—, sospechamos ya de la razén universal,
de la explicacién cémo método, de la objetividad neutral y pura. Del curriculo
como el recorrido de lo que “se debe saber-ser”, del sentido comtn que nos
lleva a aceptar sin mds las normas que nos rigen. Sospechamos de reconocer-
nos, en lugar de aprender a perdernos. “Perderse, requiere de aprendizaje”,
dice Benjamin. Perdernos para ser Otros, para no ser sélo los mismos, para
tensionarnos hacia la diferencia, hacia las multiplicidades.
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