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Resumen

Este articulo busca sefialar las insuficiencias de la reflexién educativa basada en la ontologia, por cuanto ésta
representa una forma de adscribir el acto educativo a formas de totalidad que engendran exclusién. La ontologia se ve
limitada a pensar lo que es radicalmente “otro”. Ademas, sobre este pensamiento ontolégico se ha sostenido la matriz
colonial del poder. Para salir de la ontologia, se propone la recuperacién del encuentro “cara a cara” con la alteridad
y a partir de algunos de los planteamientos de la Filosofia de la Liberaci6n.
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Abstract

This paper seeks to highlight the insufficiencies of educational reflection based on the ontology, because it
represents a way of attaching the educational act to forms of totality that produces exclusion. The ontology is not
able to think what is radically “other”. Furthermore, this ontological thought has sustained the colonial matrix of
power. To leave the ontology, its important recovery the “face to face” experience through some of the arguments of
the Philosophy of the Liberation.
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1. Introduccion

Este articulo tiene por objetivo realizar una critica al pensamien-
to ontolégico, entendiendo por éste, la reflexion filoséfica encaminada a
encontrar los principios que fundamentan y sostienen al ser en si mismo.
Este pensamiento, como se verd en este articulo, ha devenido en formas
que, paraddjicamente, han terminado por generar unos “grilletes” a los
cuales la representacion del ser se ha tenido que confinar.

La critica al pensamiento ontolégico serd abordada a partir de
Levinas y Dussel. El primero desde su reflexion de la ontologia como for-
ma de totalidad, y el segundo, desde consideraciones geopoliticas que se
desprenden de los planteamientos ontolégicos. La primera parte de este
articulo retoma estos argumentos y los utiliza para hacer un analisis de la
accion educativa.

Posteriormente se analizard como en el campo educativo se evi-
dencian formas de aniquilamiento de la diversidad y de reduccién de lo
educativo a una reproduccién de totalidades. En esta seccién también
seran importantes los aportes de Freire y Fanon para comprender la pro-
blemdtica de la construccién del conocimiento en la escuela-totalidad.

Finalmente, para salir del pensamiento ontoldgico, este articulo
retoma algunos de los argumentos de la Filosofia de la Educacién elabo-
rados por Dussel, para recuperar la experiencia del encuentro cara a cara
en la accién educativa.

Previo al desarrollo de las partes senaladas para este articulo,
quiero situar la problemdtica de lo ontoldgico, por medio de la literatura.
Para lo cual, el siguiente poema de César Vallejo, resulta de utilidad:

La célera que quiebra al hombre en nifios,
que quiebra al nifo en péjaros iguales,
y al pdjaro, después, en huevecillos;
la cblera del pobre
tiene un aceite contra dos vinagres.

La célera que al drbol quiebra en hojas,
ala hoja en botones desiguales
y al botén, en ranuras telescopicas;
la célera del pobre
tiene dos rios contra muchos mares.

La c6lera que quiebra al bien en dudas,
ala duda, en tres arcos semejantes
y al arco, luego, en tumbas imprevistas;
la cblera del pobre
tiene un acero contra dos punales.
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La célera que quiebra al alma en cuerpos,
al cuerpo en 6rganos desemejantes
y al 6rgano, en octavos pensamientos;
la célera del pobre
tiene un fuego central contra dos créiteres
(Vallejo, 1988: 83)

En este poema, César Vallejo expresa la condicion de desigualdad
en la que se ve inmerso el pobre. Las posibilidades que tiene de defenderse
frente a las fuerzas exteriores que le oprimen son infimas. Es un sujeto
que padece la violencia estructural y no encuentra un modo efectivo de
superarla.

La violencia asume la forma de “célera”. Emerge de lo mds pro-
fundo, de las capas més hondas del ser humano, para luego convertirse en
un modo de vida. Se trata de una célera que destruye, que “quiebra” todo
cuanto toca. Quiebra al que oprime y quiebra al oprimido en su intento
de defenderse.

Se trata de una cdlera que, ademds, se convierte en un modo de
vida cotidiano. Asi, la palabra “quiebra” aparece dos veces en el primer
parrafo, mientras que en los siguientes solo se menciona una vez. Incluso
se podria plantear un pédrrafo extra donde no se mencione esa accidn,
porque habitamos en una sociedad que “quiebra” sin decirlo, y muchas
veces de manera naturalizada.

La importancia que encuentro en este poema de Vallejo, es que,
para algunas ediciones, ha servido de introduccién para su cuento infan-
til “Paco Yunque”. Incluso en algunas presentaciones este poema lleva ese
nombre por titulo. Y si se contrasta el poema con el cuento las semejanzas
son inmediatas. Paco Yunque es la historia de un nifio que junto a su ma-
dre se ve obligado a migrar del campo a la ciudad, y ahi ingresa a un sis-
tema educativo en el cual los maltratos son cotidianos, y la complicidad
de companeros y autoridades hacen que la vida de Paco Yunque se vuelva
una continua cadena de injusticias y vejamenes.

Paco Yunque ingresa a un sistema que de multiples formas lo
“quiebra’”, y en el cual, sus posibilidades de defensa se vuelven cada vez
minimas. Simplemente la escuela hace mas visible la trama de desigual-
dad en la que habita en la sociedad.

Paco Yunque —el poema y el cuento- reflejan muy bien las limita-
ciones que tienen las instituciones, cuando dejan de abrirse a la alteridad
y procuran una reproduccion de sus estructuras como fin en si mismo.

Las partes antes indicadas en el presente articulo, tienen por ob-
jetivo analizar tedricamente las formas en que se “quiebran” a los sujetos,
bajo determinados modelos de educacién. Paco Yunque es una forma de
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condensar los argumentos que a continuacién se van a exponer, y tam-
bién, un recordatorio que toda forma de dominacion recae sobre sujetos
en concreto.

Criticas al pensamiento ontologico

Para situar la problematica de lo ontolégico hay que remitirse al
pensamiento griego, puesto que la metafisica cldsica, tiene como uno de
sus temas centrales, la diferenciacién de lo sustancial y lo accidental, que
en términos de Platén obedece a dos niveles de conocimiento: la doxay la
episteme. Esta division es parte de una matriz epistemolégica logocéntri-
ca, en la cual es importante establecer fronteras que separen el error de la
verdad, lo real de lo imaginario:

Bastard, pues —dije yo—, con llamar, lo mismo que antes, a la primera
parte [de la linea que separa los grados del saber], conocimiento; a la
segunda, pensamiento; a la tercera, creencia, e imaginacion a la cuarta.
Y a estas dos dltimas juntas, opinién; y aquellas dos primeras juntas,
inteligencia. La opinién se refiere a la generacién, y la inteligencia, a la
esencia; y lo que es la esencia con relacion a la generacion, lo es la inteli-
gencia con relacion a la opinién (Platén, La Republica: 534a).

La buisqueda ontoldgica ha estado centrada en lo que es denomi-
nado esencial, en aquello que la inteligencia puede comprender como el
fundamento dltimo. De este modo, el logos estd en oposicién al “sentido
comun’, puesto que éste hace referencia a la opinién sobre lo contingente.

El logos se presenta como el fundamento y garante de la unidad
de las cosas. Un logos que en su cardcter de absoluto, se convierte en la
unica narracién productora de verdad. Este logocentrismo determina
que:

La historia de la metafisica que pese a todas las diferencias, y no sélo de
Platén a Hegel (pasando inclusive por Leibniz) sino también, mds alld
de sus limites aparentes, de los presocraticos a Heidegger, asign6 siem-
pre al logos el origen de la verdad en general: la historia de la verdad, de
la verdad de la verdad (Derrida, 1986: 7-8).

Esta forma de comprender el logos, ha devenido en una reflexién
ontoldgica que termina por imponer “grilletes” en la representacién que
se hace del ser. La ontologia se vuelve una reflexion que confina al ser en
los limites de lo que ya es conocido, y todo aquello que se presenta como
diverso o desconocido, es sometido a formas de control. Las criticas que
hacen Levinas y Dussel son de utilidad para acercarse a esta problemética.
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De acuerdo con Levinas (2002: 67): “La filosofia occidental ha sido
muy a menudo una ontologfa: una reduccién de lo Otro a lo Mismo, por
mediacién de un término medio y neutro que asegura la inteligencia del
ser”. Cuando la ontologia ha intentado encontrar principios universales
de algin aspecto de la realidad, ha ocurrido una suerte de proceso me-
tonimico de suplantar la parte por el todo, es decir, tomar una particu-
laridad espacial y temporal y convertirla en norma universal. Lo “otro”
ha quedado oculto puesto que las mediaciones conceptuales construidas
para conocerlo, emergen de “lo mismo”, desde las categorias tedricas que
se han posicionado en un momento determinado.

Por eso lo radicalmente “otro” ha permanecido oculto en el pen-
samiento occidental, y la reproduccién de “lo mismo” se ha eregido como
principio de constitucién de la realidad. Este problema también afecta

a la accién educativa, puesto que ésta se ha sostenido sobre un modelo 127
sobre el cual la autoridad de “lo mismo” es la que se ha reproducido. Esta S
autoridad es la que descansa sobre la figura del profesor, la institucionali-

dad, el mercado o el Estado.

Desde las teorias educativas de la reproduccion social, como en
Freire (2008) o Bourdieu y Passeron (1996), se ha sefialado que la educa-
cidn, bajo ciertas condiciones, esta al servicio de la reproduccién de las
relaciones de dominacién presentes en la sociedad, y como tal, opera bajo
la l6gica de “lo mismo” Las instituciones educativas han tenido la dificul-
tad de abrirse a otros lenguajes, saberes o articularse con otras practicas
sociales. Asi, la busqueda ontoldgica, es decir, la biisqueda de los princi-
pios constitutivos de la accidon educativa, se ha convertido en una tarea de
reproduccién de lo ya instituido.

Dussel participa de esta critica a la ontologia y plantea lo
siguiente:

La ontologia pedagdgica es dominacién porque el hijo-discipulo es con-
siderado como un ente en el cual hay que depositar conocimientos, ac-
titudes, lo Mismo’ que es el maestro o preceptor. Esa dominacién [...]
incluye al hijo dentro de la Totalidad [...] se lo aliena (1980: 41).

La totalidad indica la suspension de la ética y el ingreso de los
sujetos a estructuras de destruccion. En Levinas, la idea de totalidad es
entendida desde el orden de la guerra que suspende la ética y silencia
lo humano: “El estado de guerra suspende la moral; despoja a las ins-
tituciones y obligaciones eternas de su eternidad y, por lo tanto, anula,
en lo provisorio, los imperativos incondicionales” (Levinas, 2002: 47). El
concepto de totalidad que comparten Dussel y Levinas, expresa el estado
de una sociedad que acentuia las formas de dominacién sobre el otro.
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En cuanto totalidad, la escuela se ha convertido en un territorio
aislado, encerrada en si misma, ocupada de reproducir procesos de ca-
racter tecnocratico y funcionalizando a los sujetos a las demandas de la
institucion, el mercado o el Estado:

La escuela se convirtié en un lugar aislado con un discurso y unas préc-
ticas legitimadoras, pero por fuera de la representacion social a la cual
obedece: es del mundo pero aislada de él, y en los tltimos tiempos su
encierro, [en] funcién de las competencias y estdndares, promueven las
l6gicas de la produccién y, por tanto, del capitalismo globalizado (Mejia
Jiménez, 2011: 63).

La reflexion ontolégica de la educacion ha generado “instituciones
totales”, sistemas cerrados de control de la subjetividad, disciplinamiento
de cuerpos y reduccion de la educacion a técnicas de ensenanza e instruc-
cién. La pedagogia se limita a un conjunto de métodos que pueden hacer
de la instruccién un proceso mds “recreativo’, o funcional al control que
ejerce la institucion.

La ontologia pedagdgica no solamente reproduce el estado de con-
trol, sino que, ademas, se funda en relaciones coloniales. Esta ontologia
comprende que la educacién es una de las formas de generar una clasifi-
cacion social, es decir, clasificar a los sujetos en funcién de aspectos refe-
ridos al género, edad, adscripcién identitaria, clase. Por tal motivo Dussel
(1980: 92) sostiene: “La praxis de dominacién pedagdgica se funda en el
postulado de que no hay otra palabra posible que la que dice el sentido
del mundo establecido: palabra 6ntica del sistema vigente”.

El sistema vigente, al que se refiere Dussel, es el que se funda en la
modernidad, y es el que establece procesos estructurales de dominacidn,
siendo el campo educativo uno de los escenarios en los cuales se legiti-
man las formas de desigualdad que establece la sociedad moderna.

La pedagdgica es un momento de la ontologia de la modernidad. El
sujeto constituyente es en nuestro caso el del padre, Estado imperial, el
maestro o preceptor. Esta subjetividad comprende el ser, el proyecto del
hombre europeo, burgués, ‘centro’ El padre-Estado-maestro es el ego,
el punto de apoyo, el ‘desde donde’ se despliega el circulo del mundo
pedagdgico, ideoldgico, de dominacidn gerontocratico sobre el nifio, la
juventud, el pueblo. El educando, huérfano, memoria de experiencias
conducidas hédbilmente por el preceptor que debe ser obedecido, que
tiene todos los deberes y derechos de ensenar [...] el educando es el ob-
jeto o ente ensefiable, educable, civilizable, europeizable (si es colonia),
domesticable dirfamos casi (Dussel, 1980: 35).

Los sujetos son objetivados en funcién de las formas de domina-
cién que la escuela reproduce. Esto hace que los proyectos de busqueda
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ontoldgica de la educacion se conviertan en formas de generar nuevas
totalidades a las cuales los sujetos deben adscribirse. Tanto educadores
como educandos se ven sometidos a las formas de dominacién presentes
en la totalidad. Los primeros porque restringen su accion al marco de la
aplicacion técnica de metodologias o seguimiento burocrético de los pro-
cesos; y los otros porque se ven inmersos en una institucion que omite la
subjetividad y las diferencias.

De esta manera podemos observar que las restricciones y todo lo
que lleva inmerso se encuentran incluidos en el aspecto cultural que serad
analizado a continuacién.

Lo cultural en la escuela-totalidad
129

Las formas de totalizacién institucional tienen, también, conse-
cuencias culturales, puesto que tienen que ver con la forma como la es-

cuela representa la diversidad cultural. En esta seccién se analizara esta
problemadtica y los vinculos entre totalidad y homogeneidad cultural.

Los origenes del Estado en Latinoamérica estuvieron articulados
a un proceso de imaginacién de la nacién en términos monoculturales y
homogéneos. Los primeros proyectos politicos de las nacientes reptblicas
andinas del siglo XIX, buscaban construir otros relatos para redefinir la
identidad nacional, una vez realizada la ruptura con la Corona espanola.
La idea de una identidad mestiza fue el relato que se volvié hegemodnico
y que permitié a su vez el ocultamiento de la diversidad cultural y de las
matrices coloniales del poder.

Para Rivera Cusicanqui:

La construccién de lo mestizo, como comunidad imaginaria, sirvié de
maravillas al prop6sito de encubrir esta reproduccién de contradiccio-
nes diacrénicas, que permite la reemergencia — bajo nuevas formas y
lenguajes — del horizonte colonial de larga duracién (2010: 99-100).

La marca colonial del Estado-Nacién ha hecho que esta idea de lo
mestizo esté mds orientada hacia la herencia hispédnica, que hacia el lado
de los pueblos indigenas. De ahi que, las diversas instituciones generadas
desde el Estado contribuyeron a reforzar esta idea, y asi homogeneizar la
nacioén:

El [Estado] nunca ha representado ni articulado a la diversidad de pue-
blos, culturas, procesos histéricos y formas de concebir y ejercer el de-
recho, la autoridad, la democracia, el gobierno. Tampoco ha buscado
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o impulsado una convivencia solidaria, una amplia participacién o un
proyecto equitativo y plural de sociedad (Walsh, 2009: 63).

Uno de los aparatos estatales que mds ha contribuido a sostener el
horizonte colonial es el aparato educativo. De acuerdo con Dietz (2012),
la escuela ha cumplido dos tareas estratégicas en la conformacién de lo
que puede ser denominado como el canon nacional: 1) la internalizacién
de las estructuras hegemonicas de poder mediante la creacion de dispo-
sitivos pedagégicos que articulan poder y conocimiento; y 2) codifica y
canoniza lo que se denomina como “cultura nacional” creando el imagi-
nario de una cultura compartida, homogénea, por encima de las diferen-
cias y desigualdades (pp. 120-121).

La idea de una “cultura nacional’, cuya explicitacién y reproduc-
cidn estaria a cargo del aparato educativo, es el correlato que ha ayudado
a sostener la colonialidad del poder durante casi toda la historia de las
republicas andinas. Uno de los pilares de esta “cultura nacional” es sin
duda el denominado “saber letrado” o “saber ilustrado” que los educan-
dos, sin importar el contexto, deben adscribirse por su aparente caréc-
ter universal, verdadero y absoluto. La critica freireana (Freire, 2008) a la
educacion bancaria puede ser entendida en esta perspectiva, puesto que
este modo de entender la educaciéon —fundado en la autoridad implicita
del educador y en la capacidad memoristica del alumno- es la negacién
de cualquier otro modo de saber que no provenga del texto escolar oficial
o de los saberes legitimados por la ciencia occidental.

sPor qué no establecer una ‘intimidad’ necesaria entre los saberes curri-
culares fundamentales para los alumnos y la experiencia social que ellos
tienen como individuos? [...] Porque, dird un educador reaccionaria-
mente pragmatico, la escuela no tiene nada que ver con eso. La escuela
no es partido. Ella tiene que ensefiar los contenidos, transferirlos a los
alumnos. Una vez aprendidos, éstos operan por si mismos (Freire, 2006:
32).

Mestizaje, cultura nacional, saber ilustrado son algunos de los
discursos que la escuela ha legitimado y reproducido como parte del
horizonte colonial: el mestizaje como negacién de herida colonial, la
cultura nacional como anulacién de la diversidad cultural, y el saber ilus-
trado como ocultamiento de los saberes populares y de otras matrices
epistémicas.

Los saberes generados sobre la practica educativa —la pedagogia—
se han dedicado “[n]o sélo a homogeneizar la diversidad cultural existen-
te, sino asimismo a diferenciar y segregar lo (ain) no homogeneizable”
(Dietz, 2012: 122). Todos aquellos sujetos que no puedan adecuarse al
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canon de lo nacional quedan relegados a un lugar diferencial y desigual
dentro de la sociedad.

La escuela se presenta como una “vida en conserva” (Gasché, 2010:
120) desconectada de las realidades locales, de los actores y movimientos
que interpelan los discursos dominantes y buscan procesos de transfor-
macion. La escuela se adjudica el objetivo de formar para la vida, pero no
desdey conla vida. La realidad, en toda su complejidad, se presenta como
una instancia diferida para la escuela, puesto que el canon colonial la ata
a una institucionalidad que tnicamente vela por si misma, reduciéndose
asi el saber pedagogico, a un saber técnico que mide la calidad educati-
va en funcion de contenidos académicos, mas no desde el despliegue de
procesos sociales o de concientizacidon. Ante esta situacion, es importante

referirse a la construccién del conocimiento.
131

La construccion del conocimiento en la escuela-totalidad S

Otro de los aspectos que caracterizan a la escuela como forma de
totalidad, es el referido al lugar que tiene el conocimiento en el proce-
so educativo, puesto que ahi también se manifiesta el horizonte colonial
que, como se veia antes, influye en la estructuracién de la escuela. Para
comprender este problema, aqui se tomardn como referencia a Paulo
Freire y Frantz Fanon.

Paulo Freire, en Pedagogia de la esperanza (2002), narra una viven-
cia personal que se convirti6 en fundante en su camino de educador po-
pular. Cuenta Freire que de joven, después de una conferencia brindada
a un grupo de trabajadores sobre sus primeras indagaciones en temas de
educacion, uno de los asistentes dijo lo siguiente:

Acabamos de escuchar —empezé— unas palabras bonitas del doctor
Paulo Freire. Palabras bonitas de veras. Bien dichas. Algunas incluso
simples, que uno entiende fécil. Otras mds complicadas, pero pudimos
entender las cosas mas importantes que todas juntas dicen.

Ahora yo querifa decirle al doctor algunas cosas en que creo que mis
compaiieros estdn de acuerdo —me contempl6 con ojos mansos pero
penetrantes y pregunté—: Doctor Paulo, ;usted sabe dénde vivimos no-
sotros? ;Usted ya ha estado en la casa de alguno de nosotros? Comen-
z6 entonces a describir la geografia precaria de sus casas. La escasez de
cuartos, los limites infimos de los espacios donde los cuerpos se codean.
Habl6 de la falta de recursos para las mds minimas necesidades. Habl6
del cansancio del cuerpo, de la imposibilidad de sofiar con un mafiana
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mejor. De la prohibicién que se les imponia de ser felices. De tener espe-
ranza (Freire, 2002: 23-24).

La reduccién de la pedagogia a una cuestién técnica ocupada tni-
camente en los qué de los contenidos curriculares, y los cémo de las didéc-
ticas, ha ocultado la interrelaciéon existente entre lo pedagégico y lo po-
litico. En la historia contada por Freire, el problema no radica en que su
discurso no se entienda, o que carezcan de verdad y validez sus palabras.
Lo conflictivo estd en que su discurso estd desconectado de las aspiracio-
nes y desigualdades que sufren el publico al que se dirige.

El punto de partida de la pedagogia no estd en el qué enseiar, sino
en el qué transformar, de tal modo que la educacién es entendida como el
encuentro dialégico de los sujetos que, mediados por el mundo, buscan
su transformacién. La pedagogia de la pregunta es el dinamismo de todo
este proceso, puesto que ningin conocimiento esta completamente aca-
bado. Los conocimientos se reconstruyen desde los lugares donde habitan
los sujetos, desde sus condiciones de existencia y desde las relaciones de
poder que los atraviesan.

La educacion, plantea Freire, tiene que ser un proceso que genere
condiciones para que los sujetos puedan construir su palabra. ;Qué quiere
decir esto? La educacién bancaria no hace mds que formar autématas
repetidores de respuestas ante preguntas previamente formuladas. La
calidad de la educacidn, desde este punto de vista, se entiende como la
capacidad memoristica de reproducir unos contenidos o, dicho de otro
modo, en las competencias que tienen los educandos de llevar a la practi-
ca determinados contenidos, los cuales muchas de las veces no son inte-
rrogados. Construir palabra es reapropiarse de los contenidos educativos,
leerlos desde el contexto, no ya para repetirlos, sino para usarlos como
formas de leer el mundo, identificar relaciones de poder, y generar alter-
nativas sociales de cambio.

La critica de Freire a la educacion bancaria parte de una compren-
sién del conocimiento como una entidad reificada y fetichizada.

Por un lado el conocimiento se presenta de manera reificada en
cuanto una entidad cosificada que los sujetos la poseen o no la poseen.
Clasificaciones como el “inteligente” o el “ignorante” forman parte de
esta manera de entender el conocimiento, en cuanto hay unos sujetos que
son “ilustrados” y otros que estdn rezagados. Y por otro lado, en cuanto
entidad fetichizada, el conocimiento se presenta como un producto ya
elaborado, y de cuya produccién no participan los sujetos, al contrario,
el conocimiento se mide por los resultados, en términos de rendimiento
académico o productivo, que demuestren los sujetos en el acto de apro-
piarse del saber. Para Freire: “En la visi6n ‘bancaria’ de la educacion, el
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‘saber’, el conocimiento es una donacién de aquellos que se juzgan sabios
a los que juzgan ignorantes” (Freire, 2008: 73).

El punto de partida de Freire son las relaciones educativas en cuan-
to sintoma de la relacién opresor-oprimido presentes en las sociedades
capitalistas. La emancipacion es entendida en términos de concientiza-
cién y de praxis que la pedagogia liberadora puede aportar.

Ahora bien, si Freire comprendio la tarea critica y politica de la
escuela, a partir del lenguaje interpelativo que los sujetos oprimidos le
planteaban en funcién de sus situaciones concretas de desigualdad y ex-
clusion; Fanon comprende los efectos de la desigualdad y de la exclusion
por medio de su cuerpo, sobre el cual se descarga toda la violencia colo-
nial a causa de la negritud. Para Fanon el cuerpo del negro estd negado,
puesto que se topa con dificultades en el momento de elaborar su esque-

ma corporal: “El conocimiento del cuerpo es una actividad inicamente 133
negadora. Es un conocimiento en tercera persona. [ ...] No se me impone, S
es mas bien una estructuracién definitiva del yo y del mundo” (Fanon,

2009: 112). Desde esta perspectiva es que Fanon habla de un esquema
corporal histérico-racial.

Aquel grito del nifio, que quedd grabado en la memoria y en el
cuerpo de Fanon: “Mamd, mira ese negro! {Tengo miedo!”
tiende que la dominacién es un proceso epidérmico, es decir, las estructu-
ras sociales del poder, causantes de la desigualdad y del racismo colonial,
estan impregnadas en lo psiquico-corporal de los sujetos. Las estructuras
de dominacién son internalizadas y reproducidas desde los cuerpos. Para
Fanon esto es determinante para que, como parte de las estructuras co-
loniales de dominacién, los negros usen mdscaras blancas ante los sujetos
blancos, y asi ser reconocidos por ellos, y ademas, usen estas mismas mds-
caras entre los propios negros, puesto que el poder colonial se incorpora
y busca crear jerarquias ain entre aquellos que son considerados como
pares.

En cuanto a la produccién de conocimientos no occidentales, para
Fanon el poder colonial los niega desde dos estrategias: la infantilizaciéon
y la exotizacién.

La infantilizacién alude al hecho que los negros, en el trato con
los sujetos blancos, son tratados como ninos, sometidos a un proceso de
inferiorizacion que se traduce en una relativizacion de sus saberes. “Un
blanco que se dirige a un negro se comporta exactamente como un adulto
con un chiquillo, se acercan con monadas, susurros, gracias, mimos” (Fa-
non, 2009: 58). El blanco crea unos condicionamientos para que el negro
sea obligado a hablar en petit-négre. Asi, se crea la representaciéon de que
el lenguaje del negro no es mas que un “balbuceo” o un “tartamudeo”
ante la “contundencia” de la retérica argumentativa del blanco. Cuando

€S cOomo en-
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el blanco habla en petit-négre ante el negro, lo hace desde una actitud pa-
ternalista, presumiendo que el otro no va a entender todo lo que sele vaa
decir, y por tanto hay que usar un lenguaje mucho mas sencillo y menos
abstracto. El petit-négre es una forma de poder que hace que el negro esté
obligado a “ocupar su lugar”, y no rebelarse ante el paternalismo colonial
del sujeto blanco, puesto que la voz del negro habita en un estado infantil,
es decir, no posee racionalidad. Por tal motivo,

Cuando un negro habla de Marx la primera reaccion es la siguiente:
‘Os hemos educado y ahora os volvéis contra vuestros bienhechores.
iIngragos! Decididamente no se puede esperar nada de vosotros’Y des-
pués estd este contundente argumento del plantador en Africa: nuestro
enemigo es el profesor (Fanon, 2009: 60).

En cuanto a la exotizacion, el negro no es visto como un sujeto
que comparte el mundo con el blanco, puesto que es representado como
alguien externo a toda realidad, incluso a la misma humanidad. Fanon
sostiene que el negro habita en la zona del no-ser!, es un no-existente
efecto del poder colonial. Estar ubicado en la zona del no-ser hace del
negro el condenado de la tierra, su existencia estd marcada por la violencia
que anula toda posibilidad de existir.

Los resultados de una investigacion realizada por Fanon ante suje-
tos blancos franceses, alemanes, ingleses e italianos, con el fin de encon-
trar asociaciones a la palabra negro, arrojaron los siguientes resultados:
“Negro=biolégico, sexo, fuerte, deportivo, poderoso, boxeador, Joe Louis?,
Jesse Owen?, tirailleur* senegalés, salvaje, animal, diablo, pecado” (Fanon,
2009: 148). Bajo todas estas categorizaciones, el poder colonial anula la
posibilidad de una construccién del conocimiento por parte del negro, y
en su defecto, todos sus saberes son puestos bajo sospecha y catalogados
como “supersticiones” que en nada aportan al conocimiento del mundo,
puesto que solo los blancos son los tinicos sujetos autorizados a construir
ciencia, conocimiento. Lo que queda por fuera de la matriz occidental del
conocimiento es informacién para investigaciones etnograficas.

La praxis pedagogica liberadora

Una vez que se ha hecho algunas criticas al pensamiento ontold-
gico, a continuacién se van a establecer algunos planteamientos te6ricos
que permitan pensar la educacién desde otros referentes tedricos.

Levinas contrapone el sistema ontolégico al deseo metafisico.
Mientras que la ontologia ubica a las cosas en la Totalidad, la metafisica
es la apertura hacia lo infinito, hacia aquello que no puede ser reducido a
ninguna categoria de una Totalidad.
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Para Levinas (2002), la metafisica:

[e]sta dirigida hacia la ‘otra parte’, y el ‘otro modo), y lo ‘otro’. [...] apa-
rece, en efecto, como un movimiento que parte de un mundo que nos
es familiar —no importa cudles sean las tierras ain desconocidas que
lo bordean o que esconde—, de un ‘en lo de si’ que habitamos, hacia un
fuera de si extranjero, hacia un alld lejos (Levinas, 2002: 57).

La metafisica es el deseo de lo absolutamente otro, de aquello que
no goza de ningun parentesco previo, ni que puede ser asimilable a ca-
tegorias previamente conocidasa. El deseo de lo otro no es un deseo que
se satisface, porque no busca contenerlo en alguna forma de totalidad,
sino que es insaciable, se profundiza en el encuentro con el otro: “Deseo

sin satisfaccion que, precisamente, espera el alejamiento, la alteridad y la 135
exterioridad del Otro” (Levinas, 2002: 58). S
Es en el encuentro cara a cara como el “yo” puede salir de si mis-

mo v abrirse a la alteridad radical. La proximidad de “lo Mismo” y “lo
otro” no es un dirigirse hacia alguien como quien va a las cosas para ejer-
cer sobre ellas una accién: “Acortar distancia es la praxis. Es un obrar ha-
cia el otro como otro; es una accién o actualidad que se dirige a la proxi-
midad. La praxis es esto y nada mds: un aproximarse a la proximidad. La
proxemia es un dirigirse a las cosas” (Dussel, 1996: 31).

La proximidad se mantiene sobre el principio de la libertad absoluta
del otro, puesto que no busca que el otro habite en el mismo lugar del
“yo”, sino que mantiene la alteridad profunda del encuentro. Escapa de
toda aprehension y de todo intento de confinarlo a los limites que “lo
Mismo” le impone. Incluso en las relaciones mds humanas que gozan
de mayor intimidad, la libertad del “otro” se mantiene infranqueable:
La proximidad, el cara-a-cara del hombre con el hombre deja siempre
lugar a la lejania. El nino es dejado en su cuna; el amado debe partir a
su trabajo; el maestro y el discipulo deben apartarse para preparar en la
vida su discurso futuro [...] El rodeo de la lejania hace posible la proxi-
midad futura (Dussel, 1996: 35-36).

El encuentro con lo absolutamente otro es la forma como la edu-
cacién deja de ser un instrumento para confinar las subjetividades al
dominio de la Totalidad, puesto que “la praxis de liberacién pedagégica
se funda en el postulado de que nunca puedo yo mismo pronunciar la
palabra reveladora del Otro: s6lo me cabe, originariamente, escuchar la
palabra meta-fisica, ética” (Dussel, 1980: 94).

De acuerdo con Dussel (1980: 95-106), la praxis de la liberacién
pedagdgica se articula en tres pasos. En primer lugar estd el reconoci-
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miento de la exterioridad de aquel que es el oprimido pedagdgico. Esto
plantea el reconocimiento de la novedad del Otro, es decir, la imposibi-
lidad de adscribirlo a un sistema totalizante o situarlo como una pro-
yeccién —a veces considerada deficitaria— de “lo Mismo”. El otro se abre
desde su individualidad y hace escuchar su voz.

En segundo lugar, se plantea el lugar del maestro como una ex-
terioridad critica frente a las formas de totalizacidn presentes en la so-
ciedad. El maestro liberador es aquel que es capaz de situarse manera
critica frente a las formas de reproduccién de la opresion, y asi salir de los
lugares comunes de la reflexion y de la accion educativa.

El maestro liberador se ve impelido a habitar en la intemperie para
dejarse orientar por la voz del “otro”, de aquel que sufre las situaciones de
opresion, para que sea esta voz la que oriente la accién pedagdgica. Para
Dussel (1980: 99): “El éthos del maestro es desde ese momento tremendo:
si no critica muere como maestro; y si vive como maestro corre riesgo
continuo de ser objeto de la persecucion, la violencia fisica, la aniquila-
cion factica, de la muerte”.

No hay neutralidad en las formas como se ejerce educaciéon. En
todo planteamiento educativo hay estrategias politicas que se hacen
presentes para representar a la sociedad de determinada forma, y para
legitimar procesos de toma de decisiones. Esto lleva al tercer paso del
planteamiento de una pedagogia liberadora: el proceso educativo como
negacion de la totalidad y la afirmacién de la exterioridad de los sujetos
en la construccidn del proceso liberador.

Pasar de las relaciones de control entre el maestro y el alumno, a
la cooperacion dialégica en la construccion critica del conocimiento, es
uno de los postulados para insertar a la escuela en un proceso de critica
a las formas de totalidad, y su articulacién con otros procesos politicos
de liberacién. No mds una escuela aislada del contexto, o de unos sujetos
que viven para cumplir programaciones o ser efectivos en los resultados.
Se trata de reconstruir la sociedad desde el fortalecimiento de la escuela
como una préctica socializadora y critica a las formas de aniquilamiento
de la subjetividad.

Conclusiones

La reflexion ontoldgica resiste a abrirse a la diferencia, y elude el
encuentro con la otredad. La ontologia es una representacién del mundo
en términos de totalidad, lo cual hace del acto educativo un sistema de
reproduccién de “lo Mismo”, y de perpetuacién de las formas de domina-
cién presentes en la sociedad en un momento determinado.
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Abrirse a la diferencia es una experiencia metafisica, que parte
de consideraciones éticas, puesto que el punto de partida siempre es “el
otro” en cuanto exterioridad, respetando su individualidad y escuchando
de manera atenta su voz.

La reflexién metafisica de la educacién tendria que ser un ejerci-
cio de reencuadramiento constante de la misma. Es importante generar
lecturas del acto educativo desde la diferencia, es decir, desde lo radical-
mente otro, y asi alejar la reflexiéon de los lugares comunes desde donde
se piensa la educacion, y abrirse a otros lenguajes y formas de compren-
derla. Seria de utilidad reescribir la historia de la educacién desde aquello
que no es enunciado, desde los sujetos que han quedado invisibilizados,
desde los saberes que no ingresan de manera oficial a la educacién.

No se pueden encontrar unos principios tltimos de la educa-

cidn, sino que de manera histdrica se van buscando nuevas narraciones 137
para situar a la educacion, puesto que la apertura hacia “el otro” no puede
ser confinada a categorias preestablecidas.

Hay que recuperar la experiencia del encuentro cara a cara con
“el otro” para salir de los sistemas ontoldgicos de totalidad. Esto hace que
la reflexion sobre el acto educativo sea posterior a este encuentro. Previo
a cualquier buisqueda ontoldgica que pretenda situar los principios ulti-
mos o “esenciales” que definan la educacion, estd el acto ético de escuchar
la voz del otro, y plantear procesos pedagdgicos que se articulen con las
experiencias de praxis liberadora presentes en la sociedad.

Si se pretende detener las estructuras de violencia presentes en la
sociedad, las cuales también se manifiestan en la escuela —tal como en la
introduccion de este articulo sefialibamos a propésito del poema de Va-
llejo—, hay que recuperar la voz del otro por encima de los planteamientos
instrumentalistas y tecnocraticos de la educacién.
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