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EDITORIAL

Introduccion

Nos complace presentar el nimero 17 de Sophia: Coleccién de Fi-
losofia de la Educacidn, el eje central de la reflexién que ahora nos con-
voca es: Ontologia de la Educacion.

Una preocupacion histérica ha sido el determinar los fundamen-
tos tedricos, las categorias dnticas y ontoldgicas que sustentan a la educa-
cién en todas sus aristas.

Esta ansia por descubrir y delimitar el ser mismo de la educacién
nos remite a una nueva comprension del sujeto protagonista de la edu-
cacién, nos lanza a la revision de su actual ubicacién en el mundo, con lo
que la Ontologia de la Educacidn nos traslada la tarea de repensar todos
los horizontes de comprension que envuelven al fenémeno educativo;
nos invita a replantearnos el problema del ser y del estar; de la esencia y
de la existencia pragmatica de la educaciéon; nos conduce a la busqueda de
sentido y de significado del ser del sujeto y de la educacion.

Por lo antes afirmado, el sentido ontoldgico de la educacién hay
que encontrarlo en el propio sujeto, un sujeto que tiene la posibilidad de
autorrealizarse en el tiempo y en el espacio y de acuerdo a las circunstan-
cias que le corresponde vivir, un sujeto con actitudes, intereses y objetivos
propios.

La Ontologia de la Educacion colocaria las bases fundamentales
para la existencia y justificaciéon de una filosofia de la educacion respalda-
da en presupuestos antropoldgicos, historicos, culturales y socioldgicos
que garantiza el continuo estar siendo del ser humano en la dindmica del
mundo.

Breve problematizacion

Experimentamos una época en la que confluyen conocimiento, in-
formacioén, conflictos, contradicciones, progresos y retrocesos, aciertosy
desconciertos que han colocado al ser humano en una situacién de ten-
sion, de incertidumbre y de incomprensién que le obliga a reformular su
ser, su estar, su existir y su telos en el mundo.

En este ndmero de la coleccidon, nos proponemos revisar algunas
de las preocupaciones ontoldgicas del ser humano, preocupaciones que
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Editorial

surgen en torno a la educacién propia de esta sociedad compleja que le
correspondié vivir.

En tal sentido, ;Por qué pensar y hablar de Ontologia de la
Educacién?;Cudl es el fundamento de la educacién? ;Cémo entender a
la Ontologia y a su objeto de estudio? ;Cudl es el ser, la esencia, la exis-
tencia de la educacién? ;Cudl es el sentido, el significado y el telos de
la educacion? ;Qué aspectos determinan la importancia y la actualidad
de la Ontologia de la Educacién? ;Cudl es la vinculacion existente entre
Ontologia de la Educacién y Antropologia? ;Cudles son las categorias on-
toldgicas de utilidad para la educacién? Son algunas de las interrogantes
que pretenden ser respondidas a partir de las contribuciones realizadas
en el presente volumen.

Estructura del volumen 17

Con la finalidad de dinamizar las reflexiones efectuadas en cada
uno de los articulos que forman parte de este numero de Sophia, se ha
creido conveniente organizar la informacién a través de las siguientes li-
neas de investigacion:

1.Ser, esencia y existencia de la educacion

2.Teleologia y actualidad de la Ontologia de la Educacién
3.0bjeciones contra la Ontologia de la Educacién
4.Vision prospectiva de la Ontologia de la Educacién

A continuacion se detallan los componentes y contenidos de cada
una de ellas:

1. Ser, esencia y existencia de la educacién: A esta linea de inves-
tigacién se adhieren los esfuerzos realizados con la finalidad de
comprender el ser, la esencia y la existencia de la educacion; en-
tender lo ontoldgico en los procesos educativos y como ellos se
remiten al ser humano en su realidad. Los lineamientos estable-
cidos se encuentran sistematizados en los dos trabajos referidos a
continuacién:

El articulo La educacién como inherente a la esencia antropoldgica
de Fabidn Castiglione presenta una detallada reflexion sobre los aspectos
esenciales de la educacion, distinguiéndola de toda aquella practica que
en sentido profundo no lo es. Se propone una articulacién entre la onto-
logia educativa y la esencia antropoldgica, destacando la educacién como
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inherente al desarrollo de las potencialidades especificamente humanas.
Se refiere a la vinculacién necesaria entre ontologia de la educacién y la
ontologia de la persona.

El documento La Ontologia de la Educacién como un referente para la
comprensién de si misma y del mundo, elaborado por Remberto Ortega y
Johny Fernandez expone la necesidad de reconocer que el ser de la educa-
cién solamente puede ser entendido como acto humano; para justificar
esta aseveracion, los autores recurren a la aplicacion de categorias propias
del existencialismo de Heidegger.

2. Teleologia y actualidad de la Ontologia de la Educacién: En esta li-
nea de investigacion se presenta un andlisis interesante acerca de
la finalidad y la actualidad de la Ontologia de la Educacién. En
este eje investigativo se ubican las reflexiones realizadas por los
siguientes articulistas:

Luis Xavier Solis Sotomayor, en su trabajo Causas modales de la
educacidn, realiza un recorrido ontolégico sobre las cuatro causas de la
educacion, se proyecta a la busqueda de los verdaderos lineamientos an-
tropoldgicos y énticos de la educacién como esencia plena del obrar del
ser humano y su hecho de trascendencia en el mundo.

Jair Miranda De Paiva, en su Esquema para una ontologia de la edu-
cacion como ontologia del presente, expone la discusién de una ontologia
de la educacién sefialando las dificultades iniciales en relacionar los dos
términos. Analiza la posibilidad de una ontologia histérica del presente
como referente para pensar la educacién del sujeto en nuestro tiempo.

Rigoberto Pupo Pupo, en el articulo La educacidn, crisis paradig-
mdtica y sus mediaciones, se propone realizar una mirada hermenéutica
profunda del estado actual de la educacién y generar una posible via para
revertir la crisis paradigmdtica en que estd abocada. En este sentido, con-
siderando los siete saberes necesarios para la educacion, propuestos por
Edgar Morin, se refiere al ser de la educacién como proceso cultural y a
los desafios ante el pensamiento complejo, a las cegueras del conocimien-
to; los principios de un conocimiento pertinente; el ensefiar la condicién
humana; ensenar la identidad terrenal; enfrentar las incertidumbres; en-
sefiar la comprensién; la ética del género humano.

3. Objeciones contra la ontologia de la educacién. Dentro de este
apartado, se encuentran trabajos como los siguientes:
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Pedagogia de la alteridad. Cuestionamientos a la ontologia de la edu-
cacidén, de Pedro Bravo, mismo que sefiala las insuficiencias de la reflexién
educativa basada en la ontologia, entendida como una forma de adscribir
el acto educativo a formas de totalidad que engendran exclusién. Consi-
dera que la ontologia se ve limitada a pensar lo que es radicalmente “otro”.
Sostiene que sobre el pensamiento ontolégico se ha consolidado la matriz
colonial del poder. Para salir de la ontologia, se propone la recuperacién
del encuentro “cara a cara” con la alteridad y con algunos de los plantea-
mientos de la Filosofia de la Liberacién.

Negacién del ser para el reconocimiento del otro, de Edison Francis-
co Higuera Aguirre, propone la negacién del ser como punto de partida
para el reconocimiento del Otro. En su desarrollo el autor define qué es
Ontologia y resume su historia; explica la ambigiiedad y equivocidad que
los vocablos ser y Ontologia tienen en la actualidad; denuncia la incom-
patibilidad de las respuestas de la Ontologia tradicional ante el cambio de
paradigmas; sostiene que una “Ontologia” de la Educacién debe realizar
una reflexién sobre los actos educativos concretos, abandonando la abs-
tracta reflexion sobre el ser y centrdndola en la reflexién sobre el Otro.

4. Vision prospectiva de la Ontologia de la Educacion. Estos esfuer-
zOs encuentran su sistematizacion en los enfoques, reflexiones y
propuestas presentadas por los autores siguientes:

Jorge Balladares y Mauro Avilés, en su articulo: Pensar la educa-
cidn a partir de la presencia ontoldgica del simbolo desde las categorias del
<« » <« » * 7 Z . .

ser” y el “estar” en la reflexién filoséfica latinoamericana, se proponen
la explicacién de interrogantes como: ;De qué manera se puede pensar
ontolégicamente la educacion? ;L i logica del “ser” i

g ucacion? ;La categoria ontoldgica del “ser” permite
pensar en un “ser educable”? ;Puede la categoria ontolédgica del “estar”
contextualizar la realidad educativa en América Latina? Estas preguntas
guiardn una reflexion ontoldgica sobre el “ser” y el “estar” para pensar la
educacion. A partir de esta reflexion desde una filosofia latinoamericana,
se planteard una presencia ontoldgica del simbolo desde la analogia y la
experiencia educativa, como realidad que apertura hacia nuevas expe-
riencias y aprendizajes para el ser humano en la educacién.

Luis Porta y Maria Marta Yedaide, en Investigacién biogrdfico na-
rrativa. Desafios ontoldgicos para la investigacién y la ensefianza en la for-
macion de formadores, se refieren a la investigacion acerca de la educacion
en la universidad publica argentina, como intento de revelar la potencia
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del método biografico-narrativo para el alumbramiento de nuevas for-
mas de comprensién de los procesos implicados en la docencia y en la
investigacion en el nivel superior. Proponen la ruptura con la agenda con-
vencional y candnica de la formacién de profesores a través del pensa-
miento sobre las précticas de inteleccion de la realidad dentro del campo,
y desafia de este modo el estatus de legitimidad conferido a algunos tipos
de saberes y sus pretensiones de verdad cientifica. El trabajo con profeso-
res y estudiantes en la Universidad ha dejado de manifiesto una suerte de
curriculum paralelo, fuertemente emocional y distintivamente personal
y humano, que atraviesa la construccion de las biografias escolares y es
altamente pregnante en la configuracién de las identidades profesionales.
El método biogréfico-narrativo, en el campo de la educacion, se presenta
como el modo privilegiado de acceso a una sabiduria ubicua e irrefutable
que se resiste a alojarse en los textos y las practicas académicas convencio-
nales. Este trabajo presenta testimonio de los desafios a la naturaleza de
aquellos saberes que importan en la formacién de formadores.

Finalmente, Maria Carmen Moreno Cedefio, en La construcciéon
del ser en educacion: una mirada desde el constructivismo, expone que la
educacion actual tiene a su cargo la ardua labor de formar a los seres
humanos que la sociedad requiere para desarrollarse. Para esto exige inte-
grar todos los dmbitos del ser humano que le permitan aprender a cono-
cer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. Considera
que el constructivismo se ha convertido en la puerta de acceso del sistema
educativo.

Estimado/a lector/a si cada palabra, linea o frase expresada en este
volumen despierta en usted nuevas inquietudes que provoquen cuestio-
namientos, que generen nuevas investigaciones, andlisis, reflexiones y
proposiciones, el objetivo se habrd cumplido.

Floralba del Rocio Aguilar Gordén
Editora
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LA EDUCACION COMO INHERENTE A LA ESENCIA ANTROPOLOGICA

Education as inherent in the anthropological essence

FABIAN CASTIGLIONE'
fabiancastiglione@hotmail.com
Instituto Frassinetti /Buenos Aires

Resumen

Elarticulo establece una detallada reflexién sobre los aspectos esenciales de la educacion, distinguiendo la misma
de toda aquella préctica que en sentido profundo no lo es.

Se propone una articulacién entre la ontologia educativa y la esencia antropoldgica, destacando la educaciéon
como inherente al desarrollo de las potencialidades especificamente humanas.

Se sefiala al hombre como habitante de un mundo con profundas coordenadas simbdlicas, presentando la
educacion como soporte que le permite construir la riqueza de su propio capital interno en tanto intimidad desde la
cual elucubrar estrategias de acciéon para obrar con posibilidades de transformacién de su realidad.

Seguidamente se plantea la verdadera educaciéon comprometida con el despliegue de la singularidad de cada
ser, en oposicion a toda actividad disciplinante tendiente a borrar las marcas subjetivas que constituyen la riqueza
profunda de la identidad personal.

Se cerrara el articulo valorando la prictica educativa como portadora de valores morales, comprometida
esencialmente con el sentido ético profundo de la vida y el desarrollo libre y comprometido de la misma, en referencia
a la profunda riqueza de la antropologia humana.

Palabras claves

Esencia antropoldgica, subjetividad, capital simbélico, identidad, ética, libertad.

Abstract

This article is a detailed reflection on the essential aspects of education, distinguishing it from all that practice
that it is not in a profound sense.

Articulation between education and anthropological essence ontology is proposed, emphasizing education as
inherent to the development of specifically human potential.

It refers to the man as an inhabitant of a world with deep symbolic coordinates, presenting education as a
support that allows him to build wealth for its own internal capital as intimacy from which ramble action strategies
to work with the potential to transform their reality.

Then the real education committed to the deployment of the uniqueness of each being arises, as opposed to any
disciplining activity intended to erase the subjective marks that are the deep richness of personal identity.

Article will finish valuing education as a carrier practice of moral values, essentially committed to the deep ethical
meaning of life and free development and committed to it, referring to the deep richness of human anthropology.

Keywords

Anthropological essence, subjectivity, symbolic capital, identity, ethics, freedom.

Forma sugerida de citar: Castiglione, Fabidn (2014). La educaciéon como inherente a la esencia antropoldgica.
Sophia: coleccién de Filosofia de la Educacién, 17(2), pp. 21-35.
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La educacién como inherente a la esencia antropoldgica

Introduccion

La idea central de este articulo es reflexionar sobre la ontologia
de la educacidn, es decir, comenzar a desentrafiar la intimidad o ser mas
profundo, hoy usariamos la bioldgica y generalizada expresion de “cédigo
genético”, de esa realidad tan rica y compleja que es la educacion.

La educacion es un concepto que permite todos los debates po-
sibles, racionalistas y empiristas, innatistas y constructivistas, y muchos
otros pares de opuestos posibles que han enriquecido la dilucidacién del
concepto a lo largo de la historia. Lo cierto es que la magnitud del mismo
no permite que sea apresado o desnudado en una categorizacién unila-
teralmente sostenida. Todo cuanto se pueda decir de la educacion serd
un algo mds de todo lo que ya se ha dicho, serd una reflexién tendiente a
iluminar uno de los costados de la misma sin la pretension de hallar una
tautoldgica verdad que eche por tierra todas las conceptualizaciones an-
teriores. La reflexion se centrard en desentrafnar los aspectos intrinsecos
de la vasta riqueza, asi se comprende, posee la esencia del educar.

A partir de este andlisis se podrd hacer un discernimiento tendiente
a distinguir, otras formas legitimadas culturalmente como educacién, sin
que en profundidad logren responder a la ontologfa de la misma. En la
realidad actual existen multiples précticas legitimadas socialmente como
educacion. Las mismas, lejos de serlo, constituyen diversas formas de alie-
nacién de la persona en tanto adiestramiento conductual que priva al
hombre de actuar desde los centros profundos de su intimidad personal.

La propuesta de este articulo es reflexionar y brindar herramientas
para diferenciar la verdadera educacién, con un impacto de enriqueci-
miento a la subjetividad personal, de todas las otras practicas que consti-
tuyen una degradacién antropoldgica, una privacion del desarrollo de la
persona en tanto despliegue de su singularidad especifica.

Ontologia de la educacion y ontologia de la persona

A continuacién se planteard una articulacién entre la ontologia
del hombre y la ontologia de la educacién. A partir de dicho entrecru-
zamiento se postulara el valor de la educacién, no como un agregado
contingente al ser del hombre, sino como una herramienta fundamental
para el despliegue de sus potencialidades especificas y esenciales.

Si se toma en cuenta la definicién aristotélica cldsica, plantea al
hombre como “animal racional” (La Metafisica, libro IV: 7b). En este sen-
tido la animalidad es todo aquello que el hombre tiene en comuin con
el resto de los seres que responden a esta categorizacién. Ahora bien, se
plantea la racionalidad como diferencia especifica, es decir como aquello
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que recorta la especificidad de la persona y le da un estatuto diferente y
preferencial, tal la jerarquia aristotélica, por sobre el resto de los seres.
Pero ;qué pasa con esta racionalidad? No es lo mismo que cualquier otro
atributo. La racionalidad es una pura potencialidad, que como tal puede
ser desplegada o no serlo. De aqui se podria colegir que una persona que
no ha desplegado su racionalidad estarfa cerca de seguir méviles instinti-
vos y emocionales para resolver las situaciones de su vida, interpretarlas
o simplemente posicionarse ante las mismas. Esto emparentaria mas a
dicho sujeto con los animales que con la complejidad, en términos de
riqueza, de las resoluciones humanas en tanto actos esclarecidos por las
coordenadas de la racionalidad. Quien trabaja hoy en educacién con jé-
venes, postmodernos obviamente, asiste irremediablemente la constante
comprobacién de la incapacidad introspectiva y la imposibilidad, por
falta de herramientas simbolicas, de reflexién sobre sus producciones y
sus propias précticas en general. Se quedard sumamente perplejo ante
narraciones sin nexos logicos, ante la incoherencia discursiva, la distancia
entre lo que dice y lo que quiere decir, que dan cuenta mds bien de una
fragmentacién de la estructura cognitiva. Producciones inconexas que
provienen de una subjetividad en tanto yuxtaposiciéon de partes hetero-
géneas. El sofisticado mundo de la imagen plana, superficial, no provee de
instrumentos simbo6licos que le permitan establecer relaciones causales
entre sus acciones y sus logicas consecuencias, en una evaluacién antici-
patoria de sus actos.

De vez en cuando, algin joven alumno se acerca particularmente
a un docente para exponerle una situacién personal y demandarle algu-
na apreciaciéon o consejo. La sensacién que experimenta el consejero en
cuestion, es la de estar ante un caldo confuso de emociones intensas, sin
nexos o lineamientos l6gicos que pongan un poco de orden a ese caos
afectivo. Con el solo hecho de ayudarlo a elaborar un poco y poner en
palabras la situacién, con introducir un minimo atisbo de racionalidad,
quien lo asesora podrd toparse con su expresion de sorpresiva perplejidad
y admiracién. Pareciera como si se les descorriera un velo, y pudieran
pasar a un mundo diferente. Un mundo en el cual, tanto las cosas como
sus vivencias internas pueden ser traducidas en palabras; y por ende,
pensadas. Como si pudieran pasar a ser duefios o portadores de aquellas
corrientes tormentosas que antes los gobernaban. En términos de cog-
nicién; ni mas ni menos que pegar un salto cualitativo desde el oscuro y
pantanoso mundo de la animalidad emocional hacia el paradigma de la
racionalidad humana.

Es por ello que se puede ponderar la importancia y el valiosisimo
aporte de la educacién, no solamente como una imparticién de conteni-
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dos, sino como un lugar de privilegio para la estructuracién del pensa-
miento. Ahora bien, esta racionalidad en tanto potencia, solo puede ser
desarrollada con el auxilio instrumental de la educacién. En este senti-
do se postula la educacién en términos del influjo de una persona sobre
otra con la finalidad de que la misma pueda ver facilitada la comprensién
sobre un hecho, objeto o situacién y que le otorgue a su vez, un poder
resolutivo mucho mds pertinente sobre las situaciones que la vida le pre-
senta. Tan valido este concepto, de la educacién como transmisién de
herramientas de resolucién, para el hombre primitivo que le enseniaba a
las generaciones siguientes a ahuecar un fésil de animal y utilizar dicha
concavidad para retener liquidos cuanto para un profesor universitario
desplegando férmulas de altisimo grado de abstraccién sobre una pro-
blemdtica de un nivel de formalidad que sélo algunos entendidos logran
dilucidar. En ambos casos se trata de proveer estrategias que pueden po-
nerse en juego en la resolucion de situaciones problemdticas planteadas
por los diversos contextos. No existe desarrollo de la racionalidad sin el
influjo de este instrumento que es la educacién. Por ende, no hay hombre
racional, esencial y privativamente hombre, sin el auxilio de esta herra-
mienta que se presenta como inherente a su esencia més profunda. Asi
el hombre, llega a ser ontolégicamente tal, gracias a la intervenciéon de
este influjo que llamamos “educacién”. En este sentido se puede adiestrar
una mascota, pero no es esencial a un perro, por ejemplo, el hecho de
hacer sus necesidades fuera de la casa o alcanzarle el periddico al duefio,
constituye eso mds bien, un proceso de adaptaciéon del animal a los reque-
rimientos de nuestra cultura o las necesidades del hombre. Alli vemos el
adiestramiento como un proceso de desencializacién del animal. Como
un proceso por el cual se le anade una segunda naturaleza que no guarda
relacién de continuidad que su naturaleza mas genuina. En el caso del
hombre, por el contrario, decimos que llega a ser esencialmente tal por
este instrumento, la educacién, que lo constituye.

Es asi como se incurre en las perspectivas clasicas, como se verd a
continuacion, para seguir arrojando luz sobre las diferencias esenciales
entre el hombre, que estd perfeccionado por el influjo de la educacién, y
aquel que no lo esta.

La educacion vista desde perspectivas clasicas

Es sumamente pertinente recurrir a los filsofos de la época clasica
para seguir dilucidando la esencia de la educacién. Platéon escribié el
célebre texto de “la alegoria de la caverna” (La Repiiblica, libro VII). El
autor posee el objetivo de clarificar la esencia de la educacion, y al mismo
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tiempo, las diferencias abismales que existen entre el hombre educado
y el que no lo estd. Es interesante porque alli no plantea una diferencia
cuantitativa o de grados, mds bien postula una diferencia cualitativa o de
esencias entre uno y otro.

En primera instancia nos solicita que imaginemos unos hombres
encadenados en la profundidad oscura de una caverna. Es muy fuerte
visualmente la imagen para retratar en términos antropoldgicos la situa-
cién del hombre sumido en la ignorancia. Simboélicamente, la imagen de
las cadenas representa las ataduras de una esencia que no puede desple-
garse en sus mds vastas y riquisimas posibilidades. Se asocia la oscuridad
como un manto que recae sobre alguien determindndolo a no poder aso-
marse a la luz. Algo que queda en su fase mds embrionaria sin la posibi-
lidad de pasar por la experiencia del alumbramiento. Algo que no llega a
nacer, algo que no llega a salir de esa matriz que solo lo debe cobijar un
tiempo para luego soltarlo propiciandole todas las condiciones para su
desarrollo posterior. De hecho Sdcrates hacia la relacién entre la educa-
cién con la experiencia del alumbramiento en el parto (Platén, 1871:301).
Un hombre encadenado y en la oscuridad no goza de las posibilidades de
la libertad ni de la inteligencia. ;Cudles serian las representaciones actua-
les de las cadenas que quitan la libertad y oscurecen la inteligencia de la
persona? Se pueden relacionar con las diversas formas de manipulacién
que algunos sectores de interés desarrollan sobre el hombre. La cultura
del consumo plantea una sucesién de bienes, materiales o en forma de
relatos ideoldgicos, infinita y sin punto de final aparente, con la perversa
promesa de felicidad y de un sentimiento de plenitud que obturaria el
agujero ontoldgico y existencial de cualquier persona sobre este mundo.
El hombre no educado se sentird sujetado antropoldgicamente a estas
propuestas, con una profunda dependencia respecto de esos bienes que
mesidnicamente se le ofrecen y sin la posibilidad de reflexionar introspec-
tivamente, dado que carece de la luz de la inteligencia critica, sobre su ne-
cesidad real de poseer dichos trofeos sin advertir la hipotética posibilidad
de que la misma sea una estrategia engafiosa, una mads, de los intereses
degradantes de la cultura del consumo. Asi el hombre queda desposei-
do de un centro interior desde donde elegir profundamente y actuar, y
se transforma en un animal de inmediata reaccién gobernado por esas
fuerzas externas que lo seducen. Estas propuestas, legitimadas cultural-
mente, lejos de darle al hombre un determinado formato o esencia, lo
van privando de desarrollar sus potencialidades mas antropolégicamente
genuinas y desplegar toda la riqueza de su ser personal.

En este sentido, el autor francés Ernst Cassirer (1969) ubicaba al
hombre como animal simbdlico, con una clara diferencia respecto del
animal en lo que concierne a su posicionamiento frente a lo que viene
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como estimulo desde afuera. Decia que el animal emite una reaccién in-
mediata frente a una accién o estimulo externo, sin ninguna posibilidad
de procesar la misma ni de elegir una modalidad de respuesta ante tantas
otras posibles. El hombre en cambio, tiene un centro personal hacia don-
de replegarse, un capital simbdlico desde el cual procesar ese estimulo,
visualizar anticipadamente las diversas modalidades de respuesta y emitir
aquella que juzga mds adecuada y que mejor lo representa en tanto ser
personal. Asi, el animal estd constituido desde afuera por el estimulo, que
no solamente le arranca una respuesta en términos de reaccion sino que
le confiere una determinada esencia, o falta de ella. El hombre en cambio,
es un ser de accién, no de reaccién, expresando la riqueza de su esencia en
cada uno de sus actos. La educacion tiene mucho que ver con este capital
simbdlico desde donde el hombre puede poseerse a si mismo y darle su
matiz antropoldgico profundo a las coordenadas de sus actos.

De tal forma éste es un testimonio muy clarificante la experien-
cia de Viktor Frankl en los campos de concentracién: mientras muchos
hombres se arrojaban impulsivamente contra la alambrada electrificada
para ponerle subito final al previsible calvario (Frankl, 2004). Frankl se
preguntaba todo el tiempo cémo atravesar dicha experiencia, nada me-
nos que el horror del exterminio, sin perder las coordenadas profundas
de lo esencialmente humano. Le atribuye a su capital simbdlico, era un
médico psiquiatra, psicoanalista y con un profundo sentimiento religio-
s0, la posibilidad de resignificar el omnipresente horror de lo cotidiano
y la mds salvaje forma de degradacion de la persona, en una lectura tras-
cendente, de fe y de un sentimiento de profunda solidaridad para con sus
compaiieros de cautiverio. {Cuanto tuvo que ver seguramente su educa-
cién en la riqueza de su capital simboélico como lugar desde donde rese-
mantizar todas esas vivencias! Frankl se citaba todo el tiempo a si mismo
una frase de Nietzsche que dice: “quien tiene un porqué vivir soporta
cualquier cémo” (2004: 35).

Creo que Frankl se refiere a ese porqué en tanto razén existen-
cial de la propia vida, aquella razén que se transforma en resiliente mo-
tor e impulso vital, y vitalizante para otros, en momentos de semejantes
aberraciones que convocan las mds tandthicas y necréticas pulsiones de
cualquier mortal. Los argumentos que otorgan sentido a la vida de cada
quien, estdn intimamente ligados a la educacién, ya que la misma cons-
tituye el ser esencial de cada persona. La educacién en tanto capital sim-
bélico brinda un marco desde donde leer y resignificar con categorias de
trascendencia las circunstancias de nuestra realidad.

Una vez finalizada la guerra y luego de la liberacién, Frankl se dedi-
c6 como psicoanalista a acompanar terapéuticamente a las personas que
habian vivenciado también semejante horror. Esto es propio de quien
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puede resignificar profundamente, desde categorias de fe en su caso, el
horror de lo padecido sin la necesidad de negarlo o simplemente no que-
rer saber mds nada de ello.

Es asi como Coreth, autor alemén, diferenciaba al hombre del ani-
mal en tres ejes bien claros, cada uno de ellos intrinsecamente vinculados
con la educacion (1983: 57). En primera instancia hace una distincién
entre los conceptos de “inmediatez” e “inmediatez mediada”. Sin abundar
demasiado en esto porque ya lo hemos hecho, plantea al animal como un
ser de inmediatez en tanto reaccién refleja e impensada ante el impacto
del estimulo. El hombre, en cambio, puede obrar con la mediacién de su
capital simbdlico en tanto universo interior e inmaterial constituido a
partir de la educacién. En un segundo lugar, plantea la diferencia entre el
concepto de “entorno” y “mundo”. El animal vive en el entorno, ese marco
perceptivo que tiene los limites espaciotemporales del aqui y ahora. El
animal no puede ni historizar en el tiempo ni anticiparse en términos
de proyecto. Tampoco pensar lugares que estdn mads alld de su vivencia
perceptiva presente. El hombre en cambio vive en un mundo abierto, con
la posibilidad de conectarse con lugares mas alld de su limitado entorno,
y aqui ubicamos el concepto actual de globalizaciéon en tanto expansién
del mundo del hombre, y las posibilidades de historizarse y a su vez de
proyectarse anticipadamente en el tiempo. Y como tercer eje plantea algo
que es solo privativo del hombre. Coreth lo llama “puesto ut6pico’, o sea
la posibilidad de pensar algo, y referenciarse a eso a la vez, que no ocupa
un lugar ni esta materializado. Podemos ubicar aqui tanto la existencia
de Dios como la de los valores morales que enriquecen y normativizan
el desarrollo de la vida del hombre. La educacién es en este sentido, una
herramienta para internalizar y valorar estas verdades desde las cuales la
persona puede darle un sentido profundo y un salto cualitativo supera-
dor a su propia existencia. La logoterapia, corriente psicoanalitica creada
por Frankl en tanto dispositivo tedrico y clinico para el acompafiamiento
terapéutico de las personas, propone la elaboracién de las vicisitudes de la
vida desde una razén profunda que le brinde una direccién y propésito a
la existencia. La logoterapia es educar. Es invitar a la persona a hacer una
relectura profunda, desde hondas coordenadas simbdlicas, de aquellas vi-
vencias que quizds solo pudo atravesar en forma deshumanizada.

Por ello, el espanol Ortega y Gasset, en una conferencia llevada a
cabo en Argentina en 1939, habla de “ensimismamiento o alteracién”
como dos posibilidades que se le abren a la persona respecto de su ubica-
cién frente a las circunstancias que se le presentan (Ortega y Gasset, 1983)
. El hombre, dice, puede estar ensimismado o replegado en la riqueza de
ese mundo interno alimentado por la educacién y desde alli pararse ante
lo que le acontece. O también puede estar en estado de alteracién. Si bien
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siempre se utiliza la palabra alteracién como sinénimo de estar inquieta-
do, nervioso, etc., aqui tiene todo el peso de lo que su etimologia encierra.
Alteracién viene de “alter”, en tanto “lo otro”. En tal sentido describe a ese
hombre que no tiene un mundo interno desde donde anticipar sus actos
y por ende, se abandona y se deja gobernar por aquella realidad externa
que se le presenta. No existe un si mismo interno desde donde obrar, sino
el peso de las circunstancias del contexto en tanto “lo otro fuera de si”
como aquello que arrebata sus actos.

Es importante pensar nuestra cultura contemporanea desde estas
dos categorias, ya que estamos insertos y atravesados por una vivencia de
permanentes estimulaciones, con pantallas de todo tipo que disparan las
més variadas formas de convocar la atencién de un hombre que se que-
da extasiado y pasivo ante el espectdculo de sonidos envolventes y cauti-
vantes colores. Formas posmodernas y mds visualmente atractivas de las
cavernas platénicas descriptas en su cldsico mito. En esa misma confe-
rencia, este autor espanol narra una situacioén bastante peculiar que suele
suceder en los parques zooldgicos de todos lados del mundo. Quienes alli
trabajan cuentan que al breve tiempo de cerrar el parque y retirarse todos
los visitantes, se repite con inexorable regularidad, tan inexorable como
los ritmos netamente bioldgicos sin la perturbacién de variables mds
complejas, el siguiente fenémeno: todos los animales se echan a dormir
profundamente en sus jaulas. Quienes realizan las rondas de supervision
se han acostumbrado a ver con absoluta naturalidad tal situacién. Esto
revela la dependencia de los mismos respecto de las estimulaciones pro-
venientes del medio externo, es decir, los visitantes. Ser es estar vivamente
estimulado desde el exterior. Si cesan los impactos desde afuera y no exis-
te un mundo interno que habitar, no queda otra que echarse a dormir.
Si no existen estimulos que vitalicen y entusiasmen creativamente desde
dentro, la tnica opcién mas parecida a no ser es dormirse. Recobrardn
vida al dia siguiente cuando los visitantes acudan nuevamente. Se plan-
tean muchos paralelismos con situaciones dulicas de nuestros jévenes
de hoy en la escuela. Si las clases no estdn atiborradas de estimulaciones
estridentes, con sonidos y colores excesivamente estimulantes cual sofis-
ticada produccién audiovisual, se echan sobre los bancos a dormir o acu-
san un molesto aburrimiento que los invade paralizando toda posibilidad
de cambio. Este aburrimiento del joven actual sin posibilidades de conec-
tarse con estimulos que llegan de su imaginacién o capacidad creativa
desde un rico universo simbdlico interno, es el equivalente antropolégico
de la perezosa y somnolienta situacion de los animales del parque.

Queda muy expuesta la relacién con la situaciéon del mito clasico.
Los prisioneros descriptos por Platon se iban perfeccionando en el arte de
discernir con mayor claridad y presteza las sombras y los ecos que se re-
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flejaban en la oscuridad de la gruta. Obtenian premios y reconocimiento
en el crecimiento de semejante dilucidacién, sin advertir que eran apenas
formas engafiosas o solo copias deformadas y oscuras de una realidad que
estaba por fuera de semejante reducto. Asi, el hombre contemporineo va
desarrollando una llamativa habilidad para el uso simultidneo de la mayor
cantidad de pantallas tactiles e interactivas que esta cultura del consumo
le puede ofrecer. Sin la mds minima posibilidad, al menos en la mayoria
de los casos, de acercarse a esas preguntas hondamente antropoldgicas
que le dan un direccionamiento ético y profundo al despliegue de la exis-
tencia. Inclusive le otorgarian un posicionamiento particular ante el uso
de las citadas pantallas. La educacion, para ser verdadera educacién, tiene
que volver a inquietar esos interrogantes que estdn en lo mas hondo de
cualquier ser personal.

Por lo ya dicho, a diferencia de semejante experiencia de Victor
Frankl en los campos, el hombre contemporaneo, consumista y facilmen-
te enganado, se ha degradado a la escala de animal de reaccién. Creo que
Platén nunca se iba a imaginar, o tal vez si, que ese prisionero encadenado
en la profundidad de una oscura gruta del siglo cinco antes de Cristo se
iba a constituir en una representacién metaférica inapelable para descri-
bir las vicisitudes ontoldgicas del hombre del presente siglo, en medio de
una cultura hipertecnolégica con promesas de felicidad de toda indole.

En la alegoria de la caverna, Platén sigue planteando esta hipoté-
tica situacién: si se los liberara a los prisioneros de las cadenas y se los
intentara llevar al exterior, su primera reaccion seria de resistencia. Senti-
rian dolor en sus cuerpos dado el acostumbramiento a esa posicién, y no
quisieran pararse para emprender la marcha (2004, libro VII). Por otro
lado, tendrian los ojos acostumbrados a la oscuridad, y experimentarian
el dolor agresivo de la luz, més que la posibilidad de visualizar verdades
claras y distintas jCudntos simbolismos interesantes presenta este texto!
Dice que sélo aquellos que pueden trascender esa resistencia inicial po-
drén ver con nitidez las verdades que se les presentan y se compadecerian
de la situacion de ignorancia y esclavitud en la que se encontraban en
anteriores instancias. Es interesante repensar desde esta matriz la acti-
tud de los alumnos en las aulas. Al decir muchas personas que ejercen la
docencia en la actualidad, el primer pedido de ellos cuando el profesor
ingresa al aula es el siguiente: “profe por favor no hagamos nada hoy”,
con una actitud corporal que enfatiza, acompafia y llena de legitimidad
el abulico pedido. Si el docente logra vencer la desidia inicial a la que lo
condena emocionalmente semejante y mancomunado pedido, emprende
la clase y busca entusiasmar al alumnado con un tema en particular, po-
drd comprobar que muchos de ellos, todos seria una utopia, hacen em-
patia con la propuesta y comienzan a construir la clase con él. Al final de
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la clase, con esos alumnos inquietados con la propuesta y saboreando
las mieles del conocimiento, se podra reflexionar a cerca de la carencia
de argumentos de esa sistemdtica desidia inicial. Y se podrdn compade-
cer de si mismos como los prisioneros de la caverna consustanciados ya
con la luz y la verdad del exterior de la misma. Esto demuestra que la
educacion es inherente a la profundidad antropoldgica de la persona. Si
bien la cultura de las pantallas que los condenan a la extasiada pasividad
intelectual, creadora del quejoso aburrimiento y el sopor animalizante
de los zoolbgicos pueden adormecer esa pulsion epistemofilica, en tanto
amor al conocimiento como rasgo de nuestra esencia, con poco se le pue-
de devolver a la persona su dignidad de tal y por ende a la educacién, el
estatuto ontoldgico que le corresponde.

A continuacién se reflexionard sobre la incidencia de la educa-
cién sobre las coordenadas subjetivas de la singularidad de cada quien.
Se planteara la importancia de considerar verdadera educacién, solo a
aquella que realza las caracteristicas intrinsecas de lo singular en cada
persona, en desmedro de aquel influjo disciplinante que constituye mds
bien, una labor deshumanizante en tanto biisqueda de estandarizacién y
adecuacién del alumno a pardmetros de generalidad.

Ontologia educativa y subjetividad

La educacién puede tener varios impactos sobre la subjetividad de
la persona. En algunos casos puede enriquecer muchisimo la singularidad
de cada quien, brindando recursos inigualables para que la persona pue-
da llegar a desarrollar considerablemente sus potencialidades especificas.
En otros casos, y también somos conscientes de ello, lo que se imparte
o propone como educacién puede funcionar mds bien como el agrega-
do de una segunda naturaleza sobre la persona, sin lazos intrinsecos de
continuidad con sus aspectos primarios mas genuinos, y constituir por
ende una experiencia de colonizacién de su fuero intimo con recursos y
saberes extranos de los que la persona no se puede apropiar hondamente
ni tener la vivencia de que los mismos la constituyen como tal. En este se-
gundo caso, la educacion, o lo que se propone como tal, viene a violentar
la singularidad de la persona, siendo mds bien una experiencia de usur-
pacién o avasallamiento. Sobre esta violencia muy frecuente, realizada en
nombre de lo que se supone es educar, es lo que se desea reflexionar en
este segmento del articulo.

Para realizar este andlisis es necesario basarse en el experimento de
Stanley Milgram (Bauman, 1998). Una prestigiosa universidad publica-
ba un aviso convocando candidatos para participar en una investigacion,
supuestamente, sobre la memoria. Cuando el candidato concurria se en-
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contraba con otro participante, en realidad un colaborador del equipo de
investigadores, y ambos eran informados de la naturaleza del estudio de la
que iban a formar parte: los efectos del castigo y su impacto sobre la me-
moria en el proceso de aprendizaje. A través de un sorteo, supuestamente
azaroso, se distribuian los roles en el experimento. Se le daba al colabora-
dor siempre el rol de maestro, mientras que el otro colaborador, aliado en
secreto al equipo investigador, siempre asumia el rol de alumno. El par-
ticipante observaba entonces como el investigador sujetaba al “alumno”
con brazaletes en una silla en un cuarto contiguo y le colocaba electrodos
en los brazos. Se le informaba al participante que su tarea consistia en
administrarle un test consistente en una serie de pares de palabras asocia-
das. El candidato, en el rol de maestro, debia leer al supuesto alumno tales
correspondencias de palabras a través de un sistema de intercomunica-
cién. Una vez leida la serie, el alumno indicaba sus respuestas pulsando
botones. El maestro veia las respuestas a través de un tablero de luces. El
dispositivo se completaba con un importante panel con interruptores. El
participante era instruido entonces para administrar una descarga eléc-
trica ante cada respuesta incorrecta del alumno. Los treinta interruptores
con etiquetas de identificacidon ubicadas en el panel indicaban la fuerza de
la descarga, que iba desde quince hasta cuatrocientos cincuenta voltios,
en pequenos saltos de quince voltios. El participante debia comenzar con
el interruptor mds bajo e ir aumentando sucesivamente la descarga luego
de cada respuesta incorrecta. En realidad el alumno no recibia descarga
alguna dado que los interruptores eran falsos, pero este dato se le ocul-
taba al colaborador que oficiaba el rol del maestro. El participante crefa
entonces que estaba administrando electricidad en verdad. Durante las
primeras descargas el alumno emitia quejidos, y a partir de la adminis-
tracion de los ciento cincuenta voltios, el participante ya escuchaba los
gritos dolientes y de protesta a través de la pared. Desde este punto y hasta
los trescientos treinta voltios el alumno continuaba gritando de dolor y
exigiendo que se detenga el experimento y ser liberado. Traspasado ya
este punto, el alumno ya no gritaba ni protestaba al recibir las descargas,
sugiriendo de este modo que carecia ya de la capacidad para responder.
Se le indicaba al maestro que debia considerar la ausencia de respuesta
como respuesta incorrecta, y que debia continuar con el experimento. La
variable dependiente méds relevante estudiada por Milgram en este expe-
rimento era evidentemente el momento en el cual el participante, en el
rol de maestro, se negaba a continuar. Como se sabe, la conclusiéon mas
impactante del experimento fue descubrir que el sesenta y cinco por cien-
to de los casos continuaban administrando las descargas hasta el final de
los rangos que ofrecia el generador.

Lo que interesa de este experimento es el andlisis posterior llevado
a cabo por Zygmunt Bauman (1998) un reconocido sociélogo polaco;
Bauman trata de leer el experimento de Milgram desde un andlisis que
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trate de desentrafiar el por qué semejante porcentaje de personas podrian
llegar a administrar violencia a otro hasta tal punto, sin considerar la po-
sibilidad de detener el experimento antes. Va a decir que son cinco las
coordenadas que permiten que un acto de semejante crueldad se desarro-
lle hasta el final. En este articulo se va a tomar algunas de esas coordena-
das, no las cinco, proponiendo reflexionar acerca de como se juegan en la
vida escolar y como permiten que la educacidn, o lo que se dice ser ella,
tenga un efecto tan devastador sobre la subjetividad de quien aprende.

Sefiala como la primera de las coordenadas lo que llama: la dis-
tancia social. El experimento de Milgram propone una separacién fisica
entre maestro y alumno, entre victimario y su victima. Se le ahorra al
perpetrador ver el rostro doliente de su victima. El experimento confirma
asi la relacién inversamente proporcional que existe entre la disposicién
a la crueldad y la proximidad al semejante. ;Qué decir entonces de esta
“distancia social” en el marco donde la educacién se lleva a cabo? En
primer término creo que se pone en juego en el lugar desde donde se
disenan las politicas educativas y los contenidos de ensefianza que los
jovenes van a tener en su curriculo. Muchas veces desde este lugar no se
conocen las coordenadas subjetivas de los jovenes de hoy, cudles son sus
saberes previos que van a oficiar de plataforma donde se van a integrar
aquellos que la escuela propone. Se desconocen sus actuales intereses que
nos demarcan cudles serian aquellos aprendizajes mds significativos para
ellos y por ende, como podria transformarse la educacién en una tarea
placiente y no en algo que, es habitual ver, hay que incorporar como un
mal necesario. Desde esta distancia entre, por un lado, quienes disefian
las politicas escolares y los ejes tematicos y, por otro lado, los alumnos,
tenemos como resultante la educacién como un conjunto de temas ca-
recientes de utilidad y significacidn, sin lazos intrinsecos con los saberes
previos que ellos portan, y por ende como algo que hay que internalizar
con el mayor de los esfuerzos.

La distancia social es lo opuesto a lo que llamamos educacién per-
sonalizada. Un docente que tiene un nimero desbordante de alumnos a
atender no puede detenerse en los procesos particulares de cada uno de
ellos en lo que respecta a la construccion del conocimiento en lo que a
su disciplina concierne. Lo mds préctico y sencillo es suponer una linea
media, pretender que todos los alumnos se ajusten a la misma y corre-
gir desde pardmetros uniformes todas las producciones académicas de
los alumnos. Desde esta distancia social, en tanto desconocimiento de
los procesos cognitivos y las necesidades de cada uno, también se puede
involuntariamente vulnerar o violentar los marcos subjetivos de quien
estd protagénicamente implicado en el proceso de aprendizaje. Sabemos
que muchas veces dos producciones idénticas en dos alumnos diferentes,
tienen diversas implicancias en tanto procesos de aprendizaje y significan
diferentes logros respecto de la apropiacion de ese conocimiento. Quizas
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en alguno de ellos represente una produccién mds en tanto repeticion de
una férmula ya consabida, y en el otro un salto cualitativo considerable
respecto de la reestructuracion del pensamiento que ese contenido ha
provocado.

Bauman plantea como otra de las coordenadas lo que llama: la
paradoja de la accién secuencial. El experimento va avanzando en saltitos
pequenos, de quince voltios. Si hubiese un salto grotesco, los efectos se
manifestarian de similar forma y el participante podria tomar asi con-
ciencia de la crueldad de los actos. Lo crénico y gradual, lo minima e
imperceptiblemente secuencial, garantiza la progresion del experimento.
En el campo de la educacion los alumnos vienen sufriendo esta violencia,
de la asimilacién a disgusto del no significativo conocimiento, desde hace
mucho tiempo. Es por ello que no es una victima que se rebele mayor-
mente por su situacion. A su vez, los docentes han estado primero en ese
lugar de alumnos, y por ende tienen internalizada la educacién con simi-
lar significacién. Hace muchos afios que esto es asi. Hace muchos anos
que este alumno que hoy reciben viene tolerando esto. Es por ello que
la pequena dosis de violencia que este docente le va a proponer no serd
aquel maltrato que lo determine, no es un acto destacadamente aberrante
ni un salto cualitativo supremo en esta pequena escalada secuenciada en
insignificantes saltos. El docente sabe que no va a ser él quien determine
drésticamente este proceso de devastacion.Y el alumno sabe que no va a
ser ese pequeno acto, de un ano quizas, aquello que lo determine. Ambos
saben, y quizas cual pacto implicito entre victima y victimario, que es un
“algo mas” de aquello que viene sucediendo desde un largo proceso. Y
ambos se prestan para jugar de manera indolente entonces, su ya acos-
tumbrado rol. Se puede escuchar de tanto en tanto alguna pequefia voz
que viene a desnudar y supuestamente hacer tambalear el pacto que sos-
tiene el sistema: ;Y esto que nos estd enseiiando para qué nos va a servir?
Pero es la rebelde gotita que pretende escaparse, que luego el mar va a
saber reabsorber y traer de nuevo a su cauce.

El tercer eje que propone Bauman es: La moralizaciéon del saber.
El experimento lo realizaba una prestigiosa universidad. El participante
tenia en su conciencia todo el tiempo su rol de colaborador al desarrollo
del conocimiento que esta universidad buscaba. La legitimacién social
elevada del saber, y mds del saber universitario, le da una razén trascen-
dental al experimento y por ende hay que continuarlo como sea hasta sus
ultimas consecuencias. Si bien es una posicion cruel la del colaborador,
no es cualquiera que se lo estd pidiendo, es una prestigiosa alta casa de
estudios.

El saber en tanto tal, ocupa un elevadisimo lugar de legitimidad
social. Quizds, la sobrevaloracion del mismo, permite que muchos do-
centes y padres vean con naturalidad las tortuosas estrategias que en su
creatividad cada nino va proveyéndose, para internalizar un conocimien-
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to que de ninguna otra forma podrian hacerlo. Es llamativa la capacidad
de los nifos de internalizar en poquisimo tiempo gran cantidad de in-
formacion que toca las visceras de sus intereses. Cuanto mas llamativa
también, el infinito repertorio de quejas y complicadisimas estrategias
memoristicas empleadas para internalizar un punadito de contenidos es-
colares. Ante la pregunta: ;Esto para qué me va a servir? La respuesta era:
No importa para qué, el saber no ocupa lugar, nunca esta de mds apren-
der. Ese insignificante saber no solo que si ocupaba lugar, en tanto tiempo
que el nifio podria emplear en otras cosas mucho mds productivas, sino
también venia a romper una relaciéon de connaturalidad entre la persona
y el conocimiento. Es el saber que viene a violentar ese lugar desde donde
es placiente aprender, porque los contenidos tienen significacién y se en-
lazan naturalmente con los aprendidos previamente dando una bellisima
sensacion de enriquecimiento. Ese saber como cuerpo extrafo, parasita-
rio, deja la desagradable vivencia de la expropiacion.

Es asi que la sobrevaloracion social del saber, lleva naturalmente
a la valoracion de cualquier saber para cualquier persona, con la corres-
pondiente justificaciéon posterior de todas las estrategias tortuosas lleva-
das a cabo para su asimilacién.

Laverdadera educacidn, y estd en la ontologia de la misma, es aque-
lla que lleva a desarrollar las potencialidades especificas de cada quien. La
verdadera educacion serd asimilada con placer y naturalidad, desde esta
pulsién epistemofilica primordial, sin la necesidad de expropiarse en una
serie de técnicas como quien se construye un ritual para atravesar una
desagradable experiencia de dolor.

Conclusiones

En primer término podemos decir que la esencia de la educacién
hunde sus raices en la profundidad intrinseca de la ontologia humana.
La racionalidad es esa diferencia especifica que nos proporciona nuestra
esencia. Como decia Coreth: “el hombre es el tinico ser en riesgo, dado
que es el tnico ser que puede dejar de serlo” (1983: 57). Sin educacién
el hombre puede caerse 6nticamente o quedar destituido de sus mas ele-
vadas posibilidades. La educacion es el instrumento que permite el desa-
rrollo de la racionalidad humana y por ende, permite que nuestros actos
tengan el estatuto de nuestra dignidad mds profunda.

Otro de los atributos privativos de la persona es la libertad, en tan-
to capacidad de elegir responsablemente las coordenadas de sus actos y
darle una direccién fundamental a la existencia. Sin el instrumento de
la educacién en tanto capacidad de desarrollar una racionalidad critica
sobre las circunstancias que se le presentan, el hombre queda gobernado
por las tormentas de las circunstancias externas, o los tumultuosos vaive-
nes de su emocionalidad, como una botella a la deriva vapuleada por la

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Fabidn Castiglione

fuerza ciega de las olas. El hombre solo puede poseerse y realizar su vida
en el uso responsable de su libertad con la mediacién de la educacién.

La verdadera educacion es aquella que busca inquietar a la per-
sona con los interrogantes antropol6gicos mas profundos. La educaciéon
que propone la internalizacion de esos valores éticos trascendentes como
razon existencial desde la cual leer las circunstancias que se le presentan.
Aquellos valores que le dan una normatividad moral y comprometida a
la existencia de un hombre que despliega su vida a la altura de sus mds
hondas y genuinas potencialidades.
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Resumen

Muchas veces podemos pensar en la educacién como un proceso dado y al mismo tiempo desencarnado y
descontextualizado en cuanto que, con mucha ligereza, los teéricos de la educacion apuestan solo por adaptar
modelos y métodos a las diferentes circunstancias del hecho educativo. Sin embargo, en el siguiente trabajo se
pretende demostrar, mediante la aplicacion de las categorias del existencialismo de Heidegger, principalmente,
la necesidad de reconocer que el ser de la educacién sélo puede ser entendido como acto humano. Por lo que se
concretiza en una experiencia real, cuyo objetivo principal es conducir al hombre y a la mujer a vivir dentro de una
realidad histérico-temporal, pero sin mutilar su autenticidad, al punto de trascender cuanto le rodea.
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Abstract

Many times we think of education as a given process while disembodied and decontextualized in that, very
lightly, education theorists are copying only models and methods to adapt to different circumstances in the
educational process. However, the next job is to show, by applying the categories of existentialism of Heidegger,
mainly the need to recognize that being in education can only be understood as a human act. As materializes into a
real experience, whose main objective is to lead men and women to live within a historical-temporal reality, but maul
their authenticity and project status to the point of transcending his surroundings.
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A manera de introduccion

En todo el espectro del quehacer educativo se hace alusion a cate-
gorias y conceptos filoséficos y muchas veces no nos detenemos a valorar
el nexo intrinseco entre el cuerpo tedrico de la filosofia y la educacién,
como bien apunta Saviani (1998).

Esta carencia de profundidad entre ambos saberes reclama el su-
perar aquellas formas tradicionales y reduccionistas, para abrirnos a un
estudio mas profundo de la comprensién y transformacion del acto edu-
cativo desde el enfoque filos6fico, lo cual demanda una reflexion sobre la
Ontologia de la Educaciéon. Entendida esta tltima como el andlisis filo-
s6fico del Ser de la Educacion, la cual se vuelve un referente para la com-
prensién de si misma asi como del acto humano y del mundo. Pues, el
comprender es una condicién ontoldgica, condicion de posibilidad de la
interpretacién de cuanto existe y al mismo tiempo fundamento de cual-
quier proyecto humano.

Es precisamente por ello que se hace necesario apostar por una
reflexiéon mds profunda sobre el ser de la Educacion. Ya que el hecho que
podamos preguntar por el sentido del ser de la Educacién sélo es posible,
porque todo acto educativo es acto humano, que increpa al hombre en
su propia existencia, o como bien plantea Heidegger, increpa al hombre
abierto a la “significatividad” (Heidegger, 2003: 167). Es decir, porque
nos encontramos comprendiéndonos en la apertura del ser, es posible
que nos proyectemos en ésta o aquella interpretacion de éste u otro do-
minio del mismo y en el cual se incluye la educacién como acto humano
(Heidegger, 2003).

Luego, la reflexién sobre la Ontologia de la Educacién no es un
apostar por una deliberacion tedrica vacia o nominalista, sino que enrai-
zada en la profundidad de la persona humana, se reviste de gran actuali-
dad, pues se vuelve paradigma en el que han de sustentarse los modelos
educativos que respondan a las realidades particulares y globales, no de
un ideario, sino del hombre y la mujer que viven, suenan, trabajan vy tie-
nen el derecho de conocer y aprender el mundo.

Con base a lo antes mencionado, entonces nos es licito expresar
que en el siguiente articulo, basado en la investigacién bibliografica, es-
taremos reflexionando sobre la Ontologia de la Educacién como un re-
ferente para la comprensiéon de si misma y del mundo. Para ello, se
estaran desarrollando una serie de argumentos en tres grandes bloques
a saber. La primera parte buscard esclarecer los conceptos de Ontologia
y Educacidn, para luego establecer una simbiosis entre dichos términos.
En un segundo momento, se estard deliberando sobre la manera en que el
acto educativo se concretiza en la existencia humana. Posteriormente, se
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instituird la conexién entre educacién y la construccién y manifestacion
del ser. Finalmente se estardn dando algunas conclusiones sobre el tema
desarrollado.

De la manera de entender lo ontologico

Si bien es cierto el término como tal puede resultar intimidante
para quien no tiene cierto bagaje filos6fico, la red y los diferentes diccio-
narios nos brindan una aproximacién sencilla a dicha palabra. Prueba de
ello es la definicién que a continuacidn se cita y que corresponde a la que
aparece el Diccionario Anaya De la Lengua (Ediciones Anaya, 1980: 500):
“Ontologia: (gr. On, ontos= el ser + logos= tratado). Estudio del ser en
cuanto ser y del ser causa de todos los demés”.

No obstante a la definicidn antes sefialada, en el desarrollo de este
articulo, se propone manejar dicho concepto desde una concepcién mas
profunda. En este sentido, partamos reconociendo que la ontologia nace
como una rama de la filosofia que estudia el “ser” de las cosas, tal como
afirma Bunge (1972):

En cierto modo, reflexiona sobre las concepciones de la realidad, sus
relaciones y caracteristicas. Luego, la ontologia es la disciplina filoséfica
mds importante. El resto de disciplinas -Antropologia, Axiologia, Teoria
del Conocimiento...- dependen de un modo u otro de ella (Bunge: 330).

La definicién arriba citada, tal vez pueda resultar un poco confu-
sa. No obstante, es necesario hacer referencia a la raiz etimoldgica de la
palabra para aproximarnos un poco mas a su verdadero alcance, segin
plantea Gutiérrez Sdenz.

Etimoldgicamente la ontologia se puede definir como el logos o co-
nocimiento del ente. Y de forma técnica se la suele definir como la ciencia
del ente en tanto que ente. Ente es todo aquello que tiene ser; del mismo
modo que llamamos estudiante a todo persona que estudia, o amante
al que ama, ente es el término que podemos utilizar para referirnos a las
cosas en la medida en que éstas poseen ser (Gutiérrez Sdenz, 1999: 56-57).

Acercamiento al concepto de educacion

El concepto educacién es complejo, tal vez lo mds oportuno es in-
dicar que no debe existir una definicién, porque la misma siempre sera
limitante, en cuanto toda palabra que se le aplique no podra abarcarla.
Sin embargo, es imperante llegar a acuerdos sobre qué entendemos por
educacién para poder orientar nuestros aportes.
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La educacién es un proceso humano y cultu—ral. Su propésito y
su definicién estdn siempre condicionados a un contexto, a una tempo-
ralidad y a un espacio, que mantienen una relacion intrinseca con la con-
dicién y naturaleza del hombre y la cultura en su totalidad, para lo cual
cada particularidad tiene sentido por su vinculacion e interdependencia
con las demas.

Lo dicho anteriormente puede entenderse de una manera mds
concreta si recurrimos a la definicién desde su etimologia, la cual pue-
de abordarse desde sus dos vertientes que derivan del latin educare en
el sentido de guiar, orientar, llevar hacia afuera. La segunda perspectiva
parte de educere que puede definirse como extraer experiencias propias o
ajenas (Gémez de Silva, 1998).

Aunado a lo mencionado, es licito el ampliar este término desde la
perspectiva que nos plantea Navarro (2004) para una comprensiéon mds
profunda del mismo:

La palabra educar viene de educere, que significa sacar afuera. Aparte
de su concepto universal, la educacién reviste caracteristicas especiales
segun sean los rasgos peculiares del individuo y de la sociedad. En la
situacion actual, de una mayor libertad y soledad del hombre y de una
acumulacion de posibilidades y riesgos en la sociedad, se deriva que la
Educacion debe ser exigente, desde el punto de vista que el sujeto debe
poner mds de su parte para aprender y desarrollar todo su potencial
(Navarro, 2004: 4).

Teniendo un poco mds claros los conceptos de Ontologia y Educa-
cion, es imperante dar un paso mas en nuestra reflexion y preguntarnos
es posible establecer una relacién entre ambos conceptos.

éPor qué una ontologia de la educacion?

Frente a la pregunta planteada es ineludible el admitir que “la edu-
cacién maneja categorias y conceptos filoséficos sin el nexo intrinseco
entre el cuerpo tedrico de la filosofia... y la educacién” (Saviani, 1998:
9). Esta carencia de profundidad que denuncia Saviani precisa superar
aquellas formas tradicionales y reduccionistas, para abrirnos a un estudio
més profundo de la comprension y transformacion del acto educativo
desde el enfoque filoséfico, lo cual demanda una reflexién sobre la on-
tologia de la educacién entendido como el andlisis filos6fico de su ser, lo
cual se vuelve un referente para la comprension de si misma asi como del
acto humano y del mundo.

A tono con lo mencionado, la cavilacién sobre la ontologia de la
educacion conlleva el reconocimiento de que su campo de estudio es la
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deliberacién acerca de la naturaleza, la sociedad y el pensamiento huma-
no desde la perspectiva de la activa relacién del hombre con la existencia;
que su objeto de estudio se enfoca hacia el andlisis de la universalidad de
la interrelaciéon humana con el mundo en su doble determinacién ma-
terial e ideal a la vez que objetiva y subjetiva; que al asumir el enfoque
tedrico de la actividad humana se integra coherentemente lo sustancial y
lo funcional en el andlisis; para la actividad del hombre; que posee como
dimensiones fundamentales a lo ontolégico (Ramos, 2000).

Teniendo algunas luces sobre el concepto de ontologia y de educa-
ci6én, podemos iniciar con una introversion filoséfica sobre la ontologia
de la educacién. La cual conlleva adentrarnos en establecer el vinculo
existente entre el ser de la educacién y la existencia del hombre, siendo
esta ultima el fundamento todo acto educativo.

La concretes del ser de la educacion en el existente

Plantearnos la certeza de que la educacién debe entenderse no
como algo abstracto sino como algo concreto que es, nos obliga a reco-
nocer que la misma sélo es posible en el ser humano. Luego, es un acto
humano porque solo el hombre parte de la pregunta, en un esfuerzo por
aprehender el mundo. Pero haciendo referencia al sentido del ser que se
logra en la generacion de la pregunta sobre el ser mismo; es decir, la bus-
queda de la comprension de la pregunta sobre si. Sin embargo, siempre
parte de su existir mismo, desde su realidad, desde su ser-ahi (Heidegger,
2003).

Pero este preguntarse no se limita a si, sino que lo proyecta a pre-
guntarse por todo cuanto existe. Luego, “Todo preguntar es un buscar.
Todo buscar tiene su direccion previa que le viene de lo buscado. Pregun-
tar es buscar conocer qué es y como es un ente” (Heidegger, 2003: 14).

Las ideas expuestas hasta este punto nos dan la posibilidad de
comprender que el ser de la educacién se concretiza en el hombre, en
cuanto que este es el Gnico ser que busca conocer lo existente porque él
estd ahi. En este sentido Heidegger apela al término “Dasein” para referir-
se al hombre. Pero ;qué es el “Dasein”?

Aproximacion al “Dasein” de Heidegger

La comprensién del hombre como un ser existente nos exige dete-
nernos en la reflexion en torno a todo lo que envuelve el acontecimiento
del ser del hombre. Es precisamente por ello que el fildsofo Heidegger,
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emplea el término “Dasein’, el cual nos proponemos esclarecer parafra-
seando a Escudero.

Segin Escudero, el “Dasein”, es el nombre técnico con el que Hei-
degger caracteriza la peculiar apertura (Da) del ser humano al ser (Sein).
Sin embargo advierte que no debe comprenderse ni en términos de la
existencia humana concreta ni en términos de un sujeto auténomo y so-
berano que se constituye a si mismo en el ejercicio del autorreflexién; por
el contrario, el “Dasein” forma parte de un horizonte histérico y de un
espacio de significado que ya siempre estd ahi (Escudero, 2011).

De lo antes mencionado, es posible concluir al respecto que al em-
plear el término “Dasein’, se estd aludiendo a la constitucién del ser del
hombre, la cual determina que éste —el hombre— siempre habite un mun-
do, y, por tanto, siempre tenga un mundo, no como posesion, sino como
lugar que lo acoge y donde existe.

4Por qué el hombre es ser ahi?

Ante la pregunta planteada, es necesario entender que si el hombre
es “Dasein”, el hombre es ahi. Entonces, atendiendo a que en el ahi se da
el ser del hombre, el ahi refiere aquello en lo que el hombre deposita y
muestra su ser, aquello en lo cual el hombre se abre y, de esta manera,
contribuye a que los demds entes también se muestren. Por tanto, el tér-
mino “Da-sein” no presenta la definicién de algo, sino, intenta mostrar
(como es) el ser de algo (Heidegger, 2003: 68 y 157). Ese algo es el hom-
bre como ente que, en cierta forma, se muestra especial, en atencién a la
relacion singular que entabla con el mundo (Heidegger, 2003: 80-81 y
170).

Entonces el “ser-ahi” heideggeriano no es pura descripcion de algo
que ocurre en el presente; es, por el contrario, un acontecer que se va
desplegando entre una nacer y un morir. Donde este ser-ahi irrenuncia-
blemente ha de asumir su finitud, puesto que se encuentra arrojado en la
mundanidad, y s6lo puede ser comprendido como facticidad: temporal e
histérica (Segura, 1997) .

Justamente por ello, el ser queda sujeto a la experiencia y vivencia
del hombre para su respectiva comprension-interpretacion; esta caracte-
ristica exclusiva del ser humano le hace estar abierto a toda posibilidad,
porque el hombre estd implicado en un mundo al que fue arrojado, im-
plicaciéon antropoldgico-existencial (Segura, 1997). Es por ello que, “ser”
y “hombre” pueden tratarse como sin6nimos en plenitud, donde el hom-
bre es existencia real y concretes del ser (Escudero, 2011).

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Remberto Ortega, Johny Ferndndez

46Por qué el ser de la educacion se concretiza en el ser
humano?

Teniendo como punto de partida la concepcién existencialista
hedeggeriana, desarrollada en el acdpite anterior, es licito advertir que
este ser que “es” el hombre, es el inico capaz de darse cuenta y preocu-
parse por el propio ser y el ser del otro (Heidegger, 2003). Luego, en la
pregunta por éste, en la comprensién del mundo, se apodera y reconoce
su condicién de acontecer en el mundo y eso es lo que explica su consi-
deracion en la inicial y gran tarea de preguntarnos por el sentido del ser
(Mays, 1960).

Esta pregunta que, sobre el sentido del ser, se logra en la gene-
racion de la pregunta sobre si mismo, lo que quiere decir que el ser es
busqueda de la comprension de la pregunta sobre si (Mays, 1960). Luego,
el ser alcanza su sentido al preguntarse sobre si mismo y es, en este senti-
do de inteligibilidad de la pregunta, que logra su cometido: comprender
su existencia (Mays, 1960), porque: “Todo preguntar es un buscar. Todo
buscar tiene su direccidon previa que le viene de lo buscado. Preguntar es
buscar conocer qué es y como es un ente” (Heidegger, 2003: 14).

El hombre, segin lo expresado en el parrafo anterior, al pregun-
tarse busca conocer, aprender y de manera intrinseca se hace protago-
nista en la preocupacién inicial por el ser. Luego aquel que es capaz de
preguntarse acaece en un mundo y, al hacerlo, reconoce y muestra cémo
es el mundo y evidencia cémo se da el ser (Navarro, 2004). De ahi que sea
importante atender al hombre, pero no desde una vision idealista o abs-
tracta sino desde la afirmacién de que s6lo somos si somos en-el-mundo,
que nuestro ser es siempre ser-en (Heidegger, 2003), y que no es posible
salirse del mundo y es en éste donde el hombre acontece y se comprende.

Al llegar a este punto no podemos dejar de lado la tesis original en
cuanto que el ser de la educacién es acto humano, con lo cual nos vemos
obligados a dar un paso y plantear la siguiente interrogante: ;Cémo es
posible que el ser de la educacién se concretice en un acto humano?

El hombre es el tinico ser capaz de darse cuenta de su existir y de
elegir. Esta capacidad de elegir es uno de los elementos constitutivos de
todo acto humano. Al cuestionarse sobre si mismo y sobre el mundo el
hombre hace una eleccidn, elige aprender. Con la generacién de la pre-
gunta, el ser busca la comprension, pero esa comprensién y esa bisqueda
solo pueden ser auténticas desde la libertad.

Todo acto humano tiene tres componentes fundamentales: obrar
consciente, voluntariamente y libremente por un fin (DuocUC, 2010). En
este sentido el acto educativo también es acto humano porque cumple
con estas caracteristicas, aunque acentuando el componente de la liber-
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tad. Es por ello que Jean Paul Sartre estimaba que las personas son, en
ultima instancia y radicalmente libres: “El hombre no es nada de lo que é1
hace... el hombre es la libertad” (Sartre, 1999: 22 ).

La libertad constituye a las personas, segin nos menciona Sartre y
es ésta la que permite al hombre ser. Este hombre que es, es el mismo al
que Heidegger se refiere como ser-ahi y la libertad es la que posibilita su
estado de “yecto”. Sin embargo, conveniente, distinguir la naturaleza del
sujeto humano, y su persona ontoldgica, de la personalidad humana: ésta
no es el sujeto que nace, sino lo que él mismo construye libremente sobre
el sujeto nacido. La persona es la que domina los actos, por eso, no son
excusas los condicionamientos y las pasiones hasta el punto de eximir de
responsabilidad (DuocUC, 2010).

El hombre y su “ser ahi” concretizan el ser de la educacion, porque
todo acto educativo es acto humano, donde de alguna u otra manera se
genera la pregunta sobre si mismo, lo que quiere decir que el ser es bus-
queda de la comprensién de la pregunta sobre si (Heidegger, 2003). Con
lo cual es dable reconocer que el problema ontolégico del ser, necesaria-
mente, se hace problema antropoldgico. Es decir, el sentido del ser es el
fundamento de la ontologia, entonces la ontologia s6lo puede tener un
sentido pleno en cuanto va construyendo y respondiendo a la realidad
antropolégica. Puesto que el ser-ahi goza de ser el inico fundamento
para toda reflexién, demostrando la necesidad imperiosa de comprender
que el ser se concretiza en el existente (Heidegger, 2003).

A manera de resumen sobre este punto, podemos concluir que la
ontologia de la educacién no se plantea como una elucubracién etérea,
sino que nace de la concretes de un acto humano, encarnado y contex-
tual, que se cuestiona sobre qué es lo que hace que la educacion sea y no
sea otra cosa.

Sin embargo, al llegar a este punto, es imperante el detenernos so-
bre un cuestionamiento imposible de evitar y es el siguiente: ;Si la re-
flexion sobre el ser de la educacion es un acto humano, es licito admitir
que hay muchas formas de ser de la educacién al haber muchos seres
humano?

La educacion y la construccion del ser

A primera vista la pregunta planteada nos encierra en un relati-
vismo tal que de manera casi automdtica se podria contestar afirmativa-
mente. Es decir, que como el ser de la educacion es en cuanto se arraiga
en la concretes de la experiencia humana entonces deben haber muchas
formas del ser de la educacién, casi al gusto del cliente. Sin embargo, una
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reflexién mds profunda nos obliga a invalidar tal argumento, pues la edu-
cacién supone la existencia humana como el punto de partida de toda
educacion (Salazar Bondy, 1965). Este concepto, de Salazar hacer referen-
cia a lo ontoldgico y al mismo tiempo confirma que es un “acto de” que
traslada, presenta, imprime, adecua contenidos y suscita la dignificacién
y el progreso del hombre (Salazar Bondy, 1965).

En la medida en que el hombre no es un ser abstracto, es decir que no
existe como ser al margen del mundo, como una pura individualidad,
sino entablando relacién con el otro, requiere también dotarse de las
mejores disposiciones, habilidades y comprensién. Necesita de cultura,
necesita de cultivarse (Salazar Bondy, 1965: 26).

Siguiendo el orden de ideas expuesto, es posible advertir que el
ser logra su sentido al relacionarse con el mundo y preguntarse sobre si
mismo v es, en este sentido de inteligibilidad de la pregunta, que logra su
cometido: comprender su existencia. “la comprensién es en ella misma
una determinacion de ser del ser-ahi” (Heidegger, 2003: 22). Puesto que
“el ser mismo relativamente al cual puede conducirse y se conduce siem-
pre de alguna manera el ser-ahi, lo llamamos existencia” (p. 22).

Al darse cuenta de su existencia, el ser se pregunta sobre s{ mismo
y esta pregunta no puede ser evitada. En este sentido, frente a la pre-
gunta, el ser necesariamente debe emitir una respuesta, pero la respuesta
no agota la pregunta como tal; sino que la abre a muchas posibilidades
(Heidegger, 2003).

El hombre y la mujer, son sujetos conscientes y responsables de sus
actos (Schmidt, 2012: 58) y capaces de perfeccionarlos dentro del ejerci-
cio de su autonomia. La clave estd, en el hecho de que el ser humano se
ubica generalmente, en un plano superior al de su mundo circundante.
Un mundo que tal vez no entiende, sin embargo, lo percibe, lo intuye
y busca comprenderlo. Entonces la pregunta no cambia, la pregunta es
constante, es atemporal porque nace en la propia intimidad y autonomia
del ser, de su existencia. Como bien sefiala Pulido Blanco:

El orden en el que cobra relevancia la pregunta.... es, antes que su plan-
teamiento explicito y temadtico, el despertar de una comprension para
el modo en que ésta concierne a la existencia humana. Y es que, como
hemos dicho antes, la pregunta sélo tendra sentido si logramos ver que
no es una pregunta entre otras, sino mds bien la pregunta que sobre
todas las otras puede iluminar, e ilumina ya desde siempre, la existencia
humana (Pulido Blanco, 2013: 229).

En esta misma intimidad y autenticidad es donde se arraiga la ne-
cesidad de comprender o conocer el mundo. Luego, la pregunta sobre el
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ser de la educacion también es pregunta otoldgica en cuanto nace tam-
bién en el despertar de la comprensidn; es decir, el ser de la educacién, el
cual ya viene y estd arraigado en la realidad del mundo, imperiosamente
se hace pregunta abarcando no un grupo de hombres sino a todo hombre
(Salazar Bondy, 1965), solo cuando somos capaces de hacer esa diferen-
cia, es ahi cuando el hombre empieza a encaminar su vida de manera
auténtica (Heidegger, 2003) y estd en la posibilidad de preguntarse por la
propia esencia de lo que aprende, de su propia educacién.

Siguiendo el orden de ideas expuestas es posible entender que pre-
guntarse por el ser de la educacién tienen su razén de ser a partir de la
comprensiéon e interpretaciéon de la propia existencia del hombre (ser-
ahi), a partir de la concrecién de su existencia que tiene la necesidad de
conocer (Pulido Blanco, 2013). Entonces, “el conocimiento es una forma
de ser del ser en el mundo” (Heidegger, 2003: 74), porque este conocer
siempre parte de su propia existencia. Pues el hombre se presenta de tal
modo que es el “aqui” (Da) (Heidegger, 2003). Con lo cual él expresa la
movilidad constitutiva del Dasein.

La existencia, en este sentido, es una propiedad exclusiva del ser huma-
no, que se concreta en el impulso constante a realizarse, a proyectarse en
el mundo, a abrirse a la verdad del ser; es decir, a comprenderse desde el
estado de abierto o desocultamiento en el que habita y del que se cuida
(Escudero, 2011: 75).

La asimilacién de la existencia y de la relaciéon del ente con su en-
torno sélo es posible desde la existencia, pero al mismo tiempo ésta le
abre a la posibilidad de ser el mismo o no (Heidegger, 2003). Esto nece-
sariamente obliga al ser-ahi a optar. Cuando elige su modo de ser exis-
te, propiamente es auténtico, sin embargo cuando no se conoce, cuando
opta por ser otro y no él es inauténtico (Millas, 2003). Luego, frente a esta
disyuntiva entre autenticidad e inautenticidad es inevitable la pregunta
sobre como la educacién hace que el hombre sea auténtico, con lo cual la
pregunta del ser de la educacion es pregunta sobre la autenticidad e inau-
tenticidad de la propia existencia; que se concreta en el tiempo, pasando
a ser un existenciario del ser-ahi (Heidegger, 2003) y que lo dispone para
su realizacién como un devenir.

La educacion y la construccion del ser

De la reflexion desarrollada en el parrafo anterior es posible re-
conocer que la pregunta sobre el cardcter ontoldgico de la educacion le
es propia al ser porque s6lo el hombre es capaz de educarse (DuocUC,
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2010). Entonces la pregunta sobre el ser de la educacién puede ser enten-
dida como la pregunta que se hace el existente sobre la manera en que se
conoce, conoce su entorno y se da cuenta que su existir es concreto real
y autentico (Mays, 1960). Luego, este ser-ahi que es materia comun de la
ontologia y de la filosofia tiene una peculiar problemdtica: ;Cémo puede
conocer, el ser-ahi, el mundo y su propio ser?

Fl mundo como horizonte del conocimiento

Esta necesidad que le es propia al ser-ahi de conocer el mundo es lo
que le exige entrar en una dindmica de aprender, pero al mismo tiempo
le obliga a no encerrarse, sino que le permite el proyectarse, el buscar que
el otro también lo reconozca (Heidegger, 2003). Pero este proyectarse no
puede entenderse como un proceso predeterminado o aislado del hom-
bre, sino que los actos de conocimiento y de accién que se realizan en
actitud objetivante se pueden entender como modos de manifestacion
del ser-ahi (Mays, 1960), es decir, de existir y proyectarse familiarmente
en un mundo simboélicamente articulado.

La tarea de esclarecer el significado existenciario del mundo es asi labor
complementaria, aunque previa, del fundamental designio que persi-
gue... el Conocimiento como modo de ser del Dasein en cuanto “ser en
el mundo” (Mays, 1960: 69).

Esta posibilidad de esclarecimiento que plantea Mays se convier-
te en posibilidad de proyeccion de la existencia y hay que comprenderla
como la apertura de un campo de sentido que permite que las perso-
nas, los ttiles y los restantes entes se manifiesten, se den siendo esto o lo
otro (Escudero, 2011). De tal manera que esta dindmica entre aprender
y transmitir o proyectar en el otro lo conocido sobre el existente es lo
que nosotros apuntamos a llamar educacién. La cual no es un proceso
acabado pues siempre estd en construccion y proyeccion, tal como Locke
plantea:

Pienso que puedo, sin que suponga afrenta para la perfeccion humana,
afirmar que nuestro conocimiento nunca podra alcanzar todo lo que
quisiéramos saber en torno a esas ideas que tenemos, ni podremos re-
solver todas las dificultades y cuestiones que puedan surgir sobre ellas
(Locke, 2009: 234).

Segtin Mantovani (1983), facil es comprender que la educacién
presupone una idea del hombre —podemos nosotros parafrasear esta idea
diciendo que se presupone una idea del ser-ahi. Por lo cual, necesita saber
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acerca de su estructura, esencia, en definitiva conocer su ser, antes de se-
nalar fines y medios (Mantovani, 1983).

Asociando a lo antes mencionado, Pierre Astolfi dird que el pro-
ceso educativo tiene la tarea primordial de desarrollar las habilidades
necesarias en hombres y mujeres que les permitan organizar de manera
planificada y consciente su hacer en el mundo. Luego el mundo se con-
vierte en el horizonte del conocimiento (Astolfi, 1997).

Plantear el mundo como horizonte del conocimiento conlleva es-
clarecer el significado existenciario del mundo (Mays, 1960), el cual es
fundamento necesario, para poder entender el conocimiento como modo
de ser; o como bien planteaba Heidegger, del “Dasein” en cuanto “ser en el
mundo” (Heidegger, 2003).

Esto implica que el conocimiento primariamente estd relaciona-
do hacia multiples realidades de desenvolvimiento del ser-en-el-mundo
(Heidegger, 2003). Es un conocimiento que, por ende, estd determinado
segun el enfoque del hombre (del ser-ahi), y estd orientado previamente
pues es un conocimiento que ‘mira hacia, se ‘dirige hacia) revelando la
intencionalidad del mismo (Heidegger, 2003: 74).

Siguiendo este mismo orden de ideas, se puede partir de esta re-
flexién guiados por la siguiente interrogante: ;qué quiere decir esclare-
cer o comprender el significado existenciario del mundo? Ante al cues-
tionamiento planteado, es licito decir que frente al riguroso significado
6ntico-ontoldgico que encierra en si el mundo en cuanto tal, si queremos
interpretar correctamente su sentido en relacién al fenémeno del conoci-
miento, debemos esclarecer las multiples significaciones que puede reves-
tir el término de mundo, precisando el sentido peculiar que acompana a
cada una de ellas segtin establece Mayz (1960):

a) Como concepto Ontico: designa la totalidad de los entes intramundanos

(“ala mano” o “ante los 0jos”) que pueden ser dentro del mundo.

b) Sentido ontoldgico: designa el Ser de aquellos entes intramundanos. En
tal caso —como dice Heidegger— “mundo” puede usarse como titulo para
designar una determinada Regién de entes e indicar, incluso, su peculiar
“forma de ser” o textura ontoldgica.

¢) Significado oéntico: referido ahora no a los entes que tienen un estilo
diferente al del Dasein sino, justa y precisamente, referido a este peculiar
y privilegiado ente.

d) Término de mundo puede designar el pleno concepto ontoldgico-exis-
tenciario que buscamos y, en cuanto tal, alude al Ser de aquella regién
existencial que se ha puesto de relieve mediante el significado 6ntico.
Mundo significa entonces la mundanidad de determinado mundo y de-
signa la estructura existenciaria que lo integra y confiere sentido (Mays,
1960: 69-71).
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Al plantear la estructura existenciaria-ontolégica del mundo— no
se alude simplemente a una abstracta y vaga esencia. La mundanidad,
como Ser del mundo, es la expresion del “ser” del “Dasein” en cuanto “ser
en el mundo” (Mays, 1960). Por ello, cuando se plantea el entender el
mundo como horizonte del conocimiento, lo que realmente se estd alu-
diendo es el intento por esclarecer la estructura existencial del conoci-
miento como un modo fundado o intrinseco del ser; pero también como
forma de conducirse de ese ser —“Dasein”— en tanto ser en el mundo
(Heidegger, 2003). Luego a ese ser que es en cuanto conoce a un mundo,
también este mundo le pertenece y le es conocible por hallarse inmerso
en la mundanidad, asi como plantea Bunge:

De alli que al estar anclados en la mundanidad de nuestra corporalidad,
el mundo no se nos puede dar mas que como mundo incorporado o en-
carnado. Hay entonces una apertura del sujeto al mundo y esa relacion
sujeto-mundo es la que define precisamente nuestra existencia (Bunge,

2004: 54-55).

El conocimiento del mundo sélo es posible para aquel que en el
mundo estd, aunque este estar estd condicionado y estructurado por la
propia existencia, por la historicidad, por la espacialidad, corporalidad y
por la temporalidad (Bunge, 2004), pero también por su estado de yecto.
Fuera de estas categorias no es posible el conocimiento y debido a que
s6lo el ser en el mundo es capaz de conocer, sélo se puede ser dentro de
estas categorias (Heidegger, 2003).

Con base a la idea planteada es posible entender que la construc-
cién del ser no hace referencia a la superposiciéon o acumulacién de infor-
macion, sino al potenciar que el hombre y la mujer se reconozcan como
ese ser en el mundo, llamado a la existencia auténtica, con la necesidad de
trascender y proyectarse, como menciona Millas:

Nuestro saber se refiere siempre a hechos y cosas de la experiencia hu-
mana, mas no todo él consiste en la actual percepcién de hechos y cosas.
La experiencia, como acto de ver y palpar el mundo, es materia del saber,
mas no es le saber mismo; si describirla, comprenderla, dominarlo, es
la finalidad a que el saber se aplica, ellos sélo es posible si de veras la
trasciende (Millas, 2003: 7).

La necesidad de trascender obliga al hombre a tomar conciencia.
Cuando se plantea el tomar conciencia se hace alusién a un proceso edu-
cativo que necesariamente va a direccionar la manera en que el hombre y
la mujer se relacionan y ubican en el mundo:
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El hombre, ente que va haciéndose con la conciencia de llegar a ser
cuanto no es todavia, es también el que debe decidir con respecto a si
mismo... esto no significa hallarse fuera de la relaciones de causalidad
del mundo, pero si que esas relaciones se convierten en la conciencia
humana en experiencia de indeterminacién y decisién, dando lugar a la
vivencia de autonomia de todo ser pensante (Millas, 2003: 21).

Apostar por que el hombre y la mujer vayan construyendo una
autonomia es uno de los grandes paradigmas de los diferentes modelos
educativos que se ha venido tratando de construir a lo largo de la historia
(Astolfi, 1997). Como bien advierte Freire, una pedagogia esclavista no
permitird la toma de conciencia de la propia existencia; sin embargo una
propuesta liberadora, necesariamente coloca al hombre como artifice de
su propio destino. Lo hace ubicarse en el espacio y tiempo, lo faculta para
valorar su historia y la de los suyos, pero lo mas importante le hace tomar
conciencia de que su existencia tiene la finalidad suprema de ser mani-
festaciéon de propuestas de transformacién del mundo (Freire, 2006), en
el que existe y el que conoce, pero también en el que debe manifestarse:

Lo propio de los hombres es estar, como consciencia de si y del mundo,
en relacién de enfrentamiento con su realidad... Y este enfrentamiento
con la realidad para la superacién de los obstdculos solo puede ser he-
cho histéricamente (Freire, 2006: 122).

Manifestacion del ser por el proceso educativo

Para sostener la tesis de la manifestacion del ser como existencia
factica y comprensible, el momento estructural en-el-mundo debe diri-
girse a indagar en la estructura ontoldgica del mundo (Heidegger, 2003);
es decir, referido ahora no a los entes que tienen un estilo diferente al del
Dasein sino, justa y precisamente, referido a este peculiar y privilegiado
ente (Mays, 1960), pues solo el hombre es capaz de indagar sobre el mun-
do e indagarse sobre si mismo.

De la idea planteada en el parrafo anterior es posible entender que
solo estd en la capacidad de cuestionarse aquel que tiene conciencia de si
y de su existir (Escudero, 2011). Pero esta conciencia no necesariamen-
te tiene una connotacién innata, sino que la misma ha sido moldeada a
través de un proceso educativo, en un momento histérico determinado,
para dar respuesta a una situacion también determinada en la historia.

La plenitud o perfeccion del hombre reside en una vida de méxima
consciencia de si mismo y del mundo, como condicién de su autono-
mia... Se trata de que el hombre se haga consciente de sus posibilidades
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y metas, y como centro vigilante y dilucidante de conducta, presida el
despliegue de su propio ser (Millas, 2003: 27).

El proceso educativo y su finalidad configuran la conciencia del
hombre y la mujer y, si bien es cierto, como plantea Heidegger, la con-
ciencia es un proyecto que ha desarrollado a lo largo del tiempo, pues es
algo lanzado al futuro (Heidegger, 2003). O como bien acota Millas: “El
hombre en cuanto conciencia de si, tiene siempre a la vista el esfuerzo, el
problema de su ser en desarrollo” (Millas, 2003: 21).

Luego, dependiendo del proceso educativo, esa conciencia estd en
la posibilidad de desarrollarse de manera critica o atrofiarse y volverse
tan solo la copia de otro, negando el propio ser (Freire, 2006), el propio
estar ahi.

La educacién viabiliza la manifestacién del ser en cuanto es un
proceso de toma de conciencia, de criticidad y de liberacién (Freire,
2006). Un proceso que abre la posibilidad no s6lo de estar sino mds bien
de estar y crear, estar y recrear el mundo.

Los hombres son seres de la praxis. Son seres del quehacer, y por ello di-
ferentes a los animales, seres del mero hacer. Los animales no admiran el
mundo. Estdn inmersos en él. Por el contrario, los hombres, como seres
del quehacer emergen del mundo y objetivindolo pueden conocerlo y
transformarlo (Freire, 2006: 161).

Entonces, si lo que se busca es el ser, el pensamiento podria di-
rigirse ya no simplemente a describir los entes sino a mostrar y fijar en
conceptos categoriales el ser del ente que estd-ahi, dentro del mundo (Mi-
llas , 2003). Por lo tanto, las cosas del mundo se convierten ahora en las
cosas naturales y las cosas dotadas de valor, trasladando la cuestién hacia
la esencia de estas cosas, su sustancia, y por lo mismo, a la explicacién
de esta sustancia mediante enunciados fundamentales (Escudero, 2011).

La manifestacion del ser, es el hombre que aparece (Heidegger,
2003: 45); es decir la materializacion de sus valores, de sus principios, de
sus ideales (Heidegger, 2003 ), todos ellos adquiridos en la dindmica edu-
cativa, en la cual el hombre aprendi6 a vivir e incluso morir por los idea-
les y principios que considera suyos (Millas, 2003), pero que no fueron
inventados por él. Luego no puede, como nos proponen los existencialis-
tas, inventar el sentido de su vida, solo puede descubrirlo, no inventarlo
(Escudero, 2011).

Es posible ahora poder mostrarse de acuerdo con que la educaciéon
contribuye a que esa manifestaciéon del hombre en el mundo sea trans-
formadora (Freire, 2006). Pero ello depende del ideal de hombre que se
proponga educar. Pensar en un hombre integral desde la educacion, in-
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eludiblemente conduce a reconocer que detrés del intelecto que tiene un
horizonte infinito estd la voluntad como tendencia hacia el bien conocido
(DuocUC, 2010), hacia el ser manifestado por el intelecto.

El ente que se ha constituido esencialmente en su estar-en-el-mun-
do (Heidegger, 2003), es decir que se reconoce como un ser libre y res-
ponsable, es siempre capaz de mantenerse en apertura (Escudero, 2011).
Entonces su esencial apertura lo lleva siempre a encontrarse en la existen-
cia consigo mismo, con el otro y con el mundo, pero sin olvidar que su
existir estd determinado por limites y por la posibilidad del desdibujarse
de estos (Holzapfel, 2010) por lo que habitamos en el juego entre lo limi-
tado ylo ilimitado, entre el empuje y la retencidn, entre lo finito e infinito
(Holzapfel, 2010). Por lo que solamente en la libertad encuentra su con-
dicién de hombre, y quienes pretenden anular o disminuir su libertad, la
cual le dio principio, lo hacen objeto, lo deshumanizan, lo despojan de su
humanidad, y contravienen la misién del hombre, que es ser sujeto y voz
del cosmos (Millas , 2003).

Solamente el hombre deja su estado de solo vivir, algunos inclu-
sive de sobrevivir, para existir; es decir, no solo es parte de un todo real,
sino que su esencia de ser abierto, ser de relaciones, le permite dar cuenta
de si y del todo, distinguir que existe, y que existen otros, de saberse finito.
Acto que no realiza ningtin otro ser, y que se constituye causa de su tras-
cendencia (Millas , 2003).

Entonces, como bien plantea Sartre:

El hombre se trasciende a s mismo y estd continuamente fuera de si,
proyectandose y persiguiendo fines trascendentes, que quedan asi in-
cluidos en la subjetividad humana e impregnados por ella. Desde esta
perspectiva establece que: No hay otro universo que este universo hu-
mano, el universo de la subjetividad humana. Y en este universo no hay

mis legislador que el hombre mismo (Sartre, 1999: 85).

La educacion como camino de aprendizaje y proyeccion del
ser

La educacién es metamorfosis, en tanto que se despliega en un ca-
mino al que propiamente los tedricos han llamado método. Luego la
educacion es actualidad y devenir, y se hace actitud y experiencia trans-
formadora al reconocer lo complejo (Morin, Ciurana, & Motta, 2006:
34). Esta complejidad necesariamente debe ser y partir del hombre (del
Dasein) a quien le es propio recorrer un camino, le es necesario un méto-
do, una experiencia y una actitud para el conocimiento.
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Esta complejidad conlleva aceptar que el ser-ahi se transforma en
el punto de referencia y de partida que viabiliza la asimilacién de lo uno a
lo multiple y viceversa, convirtiéndose en poli-fundamento (Morin, Ciu-
rana, & Motta, 2006), pues el ser del hombre nunca se da aisladamente
siempre se da en el contexto, es decir, radica connaturalmente en todo su
mundo (Navarro, 2004).

Es por ello que, no cabe otra conclusién que admitir que la educa-
cién es un fenémeno, pues en todo acto humano permanece la necesidad
de convertirse en acto educativo.

El ser del hombre, que nos plantea Heidegger, se asimila en el fend-
meno educativo por el cual apuesta Morin; es decir, el ser heideggeriano y
su preocupacion por la existencia auténtica que escapa a la angustia de la
muerte, se inserta en lo fenoménico de la educacién del hombre. Al llegar
este punto cabe preguntarse ;qué es lo fenoménico de la educacién?

La fenomenologia de la educacion del hombre

La fenomenologia, en cuanto ontologia del hombre o ciencia del
ser del hombre, “es interpretacidon, porque el sentido de la descripcién
fenomenoldgica del Dasein es el de la interpretacion” (Heidegger, 2003:
48). Es decir, el fenémeno, lo que se manifiesta del hombre, lo que Ia fe-
nomenologia permite ver del ser del hombre, es que “la comprensién del
ser es ella misma una determinacién de ser del ser-ahi (Dasein)” (Heide-
gger, 2003: 22). Con lo cual se colige que lo 6nticamente senialado del ser-
ahi reside en que éste es ontoldgico (Heidegger, 2003: 22). Dicho de otro
modo, “la fenomenologia, en cuanto ontologia del hombre, es hermenéu-
tica porque permite ver que el ser del hombre es tener comprension del
ser” (Heidegger, 2003: 48).

Llegando a este punto, es licito exponer que el ser-ahi puede decir
que las cosas (el mundo) tienen sentido y éste se nos manifiesta (Escu-
dero, 2011). Que haya un sentido y que éste sea susceptible de manifes-
tacidn, es el supuesto determinante de la fenomenologia-hermenéutica
(Millas , 2003). Sin embargo, quedarnos sélo en el fendmeno seria muti-
lar el ser; por eso es necesario senalar lo hermenéutico, a lo interpretativo,
que hace referencia a la manera en que el ser-ahi, envuelto en su realidad,
en su contexto, necesariamente se aproxima al mundo, al otro, para co-
nocerlo y también para proyectarse en él (Navarro, 2004).

En esta realidad de la mundanidad del ser-ahi, éste se conoce a si
mismo y al mismo tiempo se proyecta (Mays, 1960); por lo cual no po-
demos limitarla- la realidad- a un sentido Unico, o como hemos venido
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diciendo, a un método univoco, que le permita aprender su mundo y
lanzarse desde y en él.

En este sentido, es muy valioso el aporte de Morin cuando nos
plantea la necesidad de aceptar que el camino de la compresién de si
mismo y del mundo que recorre el Dasein es complejo, y es esta comple-
jidad la que hace necesario el uso de un método cuya definicién no puede
ser otra que la accién de un ser, porque “el método es lo que ensena a
aprender” (Morin, Ciurana, & Motta, 2006: 32).

No obstante, y siguiendo el orden de ideas expuesto en el pérrafo
anterior, es oportuno el puntualizar que el método de la educacién se
concibe desde la complejidad porque el ser que es su fundamento tam-
bién lo es, es decir, es complejo y el conocimiento que va adquiriendo no
estd dado, sino que siempre estd en construccién, “en medio de la multi-
plicidad y complejidad de la vida” (Morin, Ciurana, & Motta, 2006: 24).
Con lo cual nos vemos obligados acotar que el esfuerzo de la educacién
como transformacién, necesariamente, es la paradoja de reconocer nues-
tra obra sin acabar, sin concluir; pues el hombre, ese ser-ahi, siempre es
devenir, con multiples miradas, estructuras y sentidos, siempre siendo.

Por ello, porque el hombre siempre estd siendo, es preciso que en
la educacién y en el aprendizaje se tome en cuenta la problematica del
inacabamiento en el obrar. “Para que toda obra y proyecto no oculte su
brecha sino que la sefiale. .. inacabamiento como proyecto de vida” (Mo-
rin, Ciurana, & Motta, 2006: 47). Teniendo presente que no hay un senti-
do unico, inequivoco, que pueda dar cuenta de la realidad en su totalidad
y tampoco existe certeza apodictica que agote al hombre, al método y al
mundo (Pulido Blanco, 2013). En otras palabras, al ser de la educacién
como acto humano en el cual el Dasein aprende y se proyecta (Escudero,
2011).

En definitiva, reflexionar sobre la ontologia de la educacién es ne-
cesariamente reflexionar sobre el hombre mismo. No podemos pretender
hacer grandes construcciones categoriales sobre lo que es la educacion si
antes no estamos dispuestos a admitir que todo esfuerzo por aprender y
ensenar algo nace en la experiencia humana.

Conclusiones

Reflexionar sobre una ontologia de la educacién constituye un
gran desafio para cualquier fildsofo, pues si bien es cierto que en primera
instancia se puede cometer la ligereza de aislar lo ontolégico de la edu-
cacion del ser-ahi, porque podria considerar hacer una reflexiéon desde
la mera abstraccidn, esto serfa equivalente a negar todo el fundamento
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del acto educativo. Eliminando toda posible de reflexién. Es por ello que
antes de pensar en el ser de la educacidn, en este trabajo, se buscé el com-
prender qué ser, para qué ser y cOmo ese ser se construye y manifiesta a lo
largo de un proceso inscrito en la temporalidad y espacialidad, es decir en
la concrecién de su existencia.

Con base a lo antes planteado, entonces es posible concluir que:

.

Fl ser de la educacién es el hombre, es decir, la educacién solo
puede ser en la medida en que el hombre deje que esta educa-
cion se vaya concretizando en su naturaleza de ser conscien-
te y pesante. Pero el empleo del entendimiento no agota sus
posibilidades ni determina en dltima instancia los limites de
su ejercicio, como bien destaca Millas. Porque estos se hallan
mucho mads alld de los requerimientos de la accién inmediata,
es decir del solo estar, pues el intelecto siempre se mueve por
exigencias de su mds profunda naturaleza.

El ser humano sélo puede participar de un proceso educati-
Vo, porque su propia naturaleza se circunscribe a un momen-
to histérico determinado por el tiempo y el espacio. En este
sentido el pasado, el presente y el futuro no son periodos que
delimitan y marcan distancias entre las diversas experiencias
del hombre, sino, son horizontes de sentido para su existencia.
Estos horizontes arremeten contra el “Dasein”, lo embargan y
acompanan en su existencia cotidiana (Heidegger, 2003), que
tiene sus singularidades, las cuales condicionan la finalidad del
proceso educativo que siempre es cronolégico e inacabado.
La finalidad del proceso educativo permite la construccién
de un ser humano con ciertas particularidades que le faculta
para hacer frente a los desafios que la existencia le presenta.
Sin embargo esta contraccion reclama la toma de consciencia
del lugar en el mundo que ocupa el hombre y la mujer, porque:

La comprensiéon del hombre comienza necesariamente con la
atencién al hecho de su consciencia. Pero esta no puede ser a
su vez comprendida, en cuanto comprender es ya una funcién
de la consciencia; a lo mucho podemos agudizar dicha atencién
haciendo ganar cuerpo al hecho mismo, al acto de ver en qué
esencialmente consiste (Millas, 2003: 22).

A raiz de la toma de conciencia, que nace del proceso educati-
vo, el hombre y la mujer son capaces de poder manifestarse en
el mundo desde la praxis transformadora de este, es decir, el
ser solo puede manifestarse en su actuar, solo después de que
ha interiorizado una serie de principios, valores e ideas que
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lo hace ser y que lo constituyen en agente transformador del
universo.

Finalmente la ontologia de la educacién, como acto humano solo
puede ser reflexionada como un proceso de reconocimiento de nuestra
autenticidad en un mundo en el que estamos arrojados. Si entendemos
que la educacién como proceso humano que se concretiza y se manifiesta
en la existencia misma de la persona humana, estaremos en la posibilidad
de entender que no se trata s6lo de acumular conocimientos, sino de pro-
yectarnos en la historia.

Una de las maximas mds conocidas en el campo filosé6fico es aque-
lla que dice “condcete a ti mismo”. No obstante al reflexionar sobre la
ontologia de la educacidn, esta médxima cobra un nuevo sentido porque
el conocerse a uno mismo no es algo que ocurre por intuicién, sino que
exige un proceso, un camino, un método;, pero este método no se im-
provisa o se origina en algo etéreo, mds bien reclama y exige una mirada
profunda a la realidad existencial y autentica del hombre de carne y hueso
que suefia, espera, anhela y ante todo tiene la necesidad de entenderse y
conocer cuanto lo rodea, no para encerrarse, sino para tener la posibili-
dad de vivir y trascender ese mundo.

Bibliografia

ASTOLFI, Jean Pierre
1997  Aprender en la escuela. Chile: Dolmen.
BUNGE, Mario
1972 La Ontologia Materialista. México: Editorial Gedisa.
DuocUC
2010  DuocUC. Recuperado el 21 de Octubre de 2014, de DuocUC: http://www.
duoc.cl/etica/fet003.php

EDICIONES ANAYA
1980  Diccionario Anaya de la Lengua. Servicios Editoriales y de Empresa, S.A.:
Ediciones Anaya.

ESCUDERQO, Jestis Adrian
4 de Octubre de 2011 Observaciones filoséficas. Recuperado el 12 de Octubre
de 2014, de Observaciones filoséficas: http://www.observacionesfilosoficas.
net/
FREIRE, Paulo
2006  Pedagogia del oprimido. Buenos Aires: Siglo XXIL.
GOMEZ DE SILVA, Guido
1998  Breve diccionario etimolégico de la lengua espafiola. México: Fondo de
Cultura Econdémica.
GUTIERREZ SAENZ, Raul
1999  Historia de las doctrinas filoséficas. México: Esfinge.
HEIDEGGER, Martin

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Remberto Ortega, Johny Ferndndez

2003  Ser y tiempo. Madrid: Trotta.
HOLZAPFEL, Cristébal
10 de Septiembre de 2010 Cristébal Holzapfel. Recuperado el 2 de Julio de
2014, de Cristobal Holzapfel: http://cristobalholzapfel.cl/
LOCKE, John
4 de Marzo de 2009 Web de Filosofia de 'IE Costa i Llobera. Recuperado el 12
de Octubre de 2104, de Web de Filosofia de I'TE Costa i Llobera: http://blocs.
xtec.cat/filocostaillobera/2n-batxillerat/
MANTOVANI, Juan
1983 La educacion y sus tres problemas. Buenos Aires: El Ateneo.
MAYS, Ernesto
1960  Ontologia del conocimiento. Caracas: Universidad Central de Venezuela.
MILLAS, Jorge
2003  Ideas de la Filosofia: el conocimiento. Chile: Cardo.

Fecha de recepcion del documento: 5 de septiembre de 2014 S

Fecha de aprobacion del documento: 17 de octubre de 2014

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador






Teleologia y actualidad

de la Ontologia de la Educacion
Teleology and current importance
of the Ontology of the Education






DOI: 10.17163/soph.n17.2014.16

CAUSAS MODALES DE LA EDUCACION

Modal causes of education

Luis Xavier SOLIS SOTOMAYOR®
Isolis@ups.edu.ec
Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

Resumen
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Causas modales de la educacién

Introduccion

Las causas modales de la educacion, son un fundamento ontologi-
co para dar razones claras del quehacer educativo, teniendo en cuenta a la
filosofia como saber critico de dicho fenémeno en el ser humano.

Este trabajo investigativo de una manera u otra trata de funda-
mentar a través de las causas modales, el fin dltimo de la educacién y el
hecho de su trascendencia.

En el articulo se parte de las bases propias de la educacién, para
luego proyectar las diferencias de las causas modales: (la causa material, la
causa formal, la causa eficiente y la causa final), haciendo un viaje sobre la
filosofia de la educacién y sus efectos, para llegar al hecho antropoldgico
como el verdadero objetivo final del quehacer educativo.

Causas modales de la educacion

Al analizar los aspectos o elementos en que se desarrolla la educa-
cién, considerada en cuanto que es algo que estd en un sujeto, aparecen de
un modo u otro los diferentes aspectos del fenémeno educativo, que ha-
cen que la educacién exista, que dan razdén de ello, y que de algin modo
cuestionan aquella existencia, esto es lo que de manera general se encierra
bajo lo que hemos denominado: “las causas de la educacién”.

La educacién es un arte y una técnica, tanto porque la accién edu-
cativa, por su misma esencia se realiza normativamente cuanto por la for-
macioén de la persona como su “verdadero fin” a la cual se la considera in-
discutiblemente como una obra bella. “Este modo de ver la educacién es
estimulante y conveniente condicién de que se respeta la vida individual
de cada ser humano en toda su dimensionalidad” (Hessen, 2000: 25).

Los instrumentos que emplea la educacidn, aunque directamente
se dirigen al individuo, afectan y mueven realmente a toda la sociedad, ya
que ellos llevan con mayor rapidez el conocimiento de la vida, mostrando
el estilo y mentalidad de nuestro tiempo. Por eso han de ser juzgadas las
causas de la educacién y al mismo tiempo los principios ontoldgicos del
quehacer educativo.

La relacién causa-efecto aparece, sin duda alguna desde el origen
del hombre, como una de las grandes claves con la que intentan resolver
su asombro y su necesidad de saber. El cambio en la condicién de un ser,
denominado efecto, es atribuido a la accién del fenémeno que regular-
mente lo precede en el tiempo o que de algin modo revela prioridad: la
causa. En gran manera, la historia de la elaboracién de la teoria causa-
efecto, desde las concepciones animistas mds remotas hasta llegar a su
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planteamiento en términos metafisicos, y su discusién critica y negacién
posteriores es la historia del pensamiento occidental.

Como es sabido, es Aristdteles quien formula la teoria de las causas:
material, formal, eficiente y final; ampliada después por el tomismo, pa-
sando por el seno de la escoldstica y ampliada, hasta llegar al racionalismo
cartesiano y el empirismo inglés, estos ultimos relegando el concepto de
substancia a un simple fruto de la imaginacién o creencia afirman igual-
mente que el principio de causalidad no es percibido inmediatamente
(Gonzilez, 2008: 53). Asi mismo Kant admite uno posicién semejante,
reduciéndole a una categoria de la mente.

De otra parte el desarrollo de otra direccién filoséfica también
procedente de Descartes, remitia la causalidad al ser supremo; tal ocurre
con Malebranche, Espinosa y Leibniz.

La presion ejercida por el desarrollo de la ciencia, sobre todo de la
Fisica, con la insistencia en que la relacién causa-efecto fuese sustituida
por la de “correlacién” o la de “funcién”, contribuy6 a un repliegue de las
posiciones filoséficas.

La evolucién del concepto de causa dentro de la ciencia actual ha
llevado a posiciones no tan rigurosamente “negativas” como lo han sido
las formulaciones del materialismo.

La causa eficiente

Bien sabemos que una metafisica rigurosa, una auténtica filosofia
que quiera llegar a los primeros principios, no se contenta con puras in-
tuiciones subjetivas o “contenidos desconocidos’, sino que, precisamente,
se dirige a desentrafarlos y ponerlos a la luz. Empero, lo que queremos
poner de relieve en este preambulo a la causa de la educacion, es la justifi-
cacién de tal empenio, subrayando la vigencia, con todas las matizaciones
que se quiera, de la creencia, tan vieja como el mundo mismo, que habla
de la causa como aquello que produce un efecto y del esfuerzo del pensa-
miento, que trata de justificar esta afirmacion, que a los ojos del sentido
comun, resulta evidente.

En filosofia, causa es todo principio de ser del que de alguna ma-
nera depende la existencia de un ser contingente, o de otro modo, del que
depende la realidad o la formacion de una cosa. Y entrados en la conside-
racion de la causa segtn el pensamiento escoldstico, debemos sefialar la
diferencia que existe entre su concepto y algunos otros que aparecen muy
ligados con aquel.

Asi ocurre con el de “principio”, Toda causa es principio, pero no
todo principio es causa. El principio no ejerce necesariamente una in-
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fluencia positiva, sino que puede ser un simple punto de partida. La causa
antecede al efecto, como hemos dicho; sin embargo, tampoco es lo mis-
mo causa que antecedente. El antecedente no es mds que un hecho que
acontece o es percibido antes que otro, que por esto se denomina consi-
guiente, pero no necesariamente existe relacién causal entre uno y otro.

Otros dos conceptos ligados con la causa-efecto son los de condi-
cién y ocasion. La condicion “sine qua non’, es algo que se requiere para
que la causa agente obre, pero que no tiene influencia alguna en el efecto;
en fin ocasién es simplemente una circunstancia favorable que ofrece a la
causa eficiente para ejercitar su accién.

La causa eficiente constituye, con la final, las causas extrinsecas del
ser. Definida por Arist6teles como aquello de donde primeramente pro-
cede el movimiento, es lo que con su accién influye en la produccién o
existencia de algo; su causalidad es activa, consiste en su accién. Y como
ya hemos dicho, a ella se aplica principalmente la nocién de causa. La
causa eficiente admite divisiones desde diversos puntos de vista: uno de
ellos la divide en principal, que produce el efecto en virtud de su activi-
dad propia, e instrumental, que produce el efecto bajo la accién de una
causa principal, que la lleva a realizar un efecto superior a su actividad
natural (Millan, 2001: 79).

La aplicacion del esquema a las cuatro causas a la educacion se lo
ha hecho en forma rigurosa. Las causas material y formal, o si se quiere la
materia y la forma, dieron como resultado la determinacién de la esencia
de lo educativo. Pero también la causa extrinseca, la eficiente y la final,
tienen no poco que ver con el ser, cuya esencia queda configurada por la
causa intrinseca. Es verdad que, por ser causas extrinsecas, nos remiten
a algo distinto de la esencia que se estudia. Pero la filosofia no es conoci-
miento de las causas, sino “por” las causas, por lo que cuando se estudian
éstas, no nos separamos de aquellas cosas que directamente ocupan nues-
tra atencion -la educacién en este caso-, sino por el contrario penetramos
més hondamente en ellas, desde esas nuevas perspectivas que suponen el
recurso de las entidades de las que dependen.

“Se puede poner de relieve la necesidad de principios de actuacién
extrinseca al educando para que la educacion se realice ya que necesita
de la ayuda del otro para obrar” (Gonzélez, 2010: 148). Los agentes exte-
riores que actian como causa eficiente de la educacién “constituyen una
legién”: la naturaleza exterior; la cultura; la comunidad familiar, civil y
religiosa, y el educador .
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El educador causa eficiente

Toda la eficiencia educativa exterior se pone en manos del edu-
cador, tomado en cuenta que no solamente educador es el docente, sino
todo aquello que rodea al educando: familia-pares-cultura-sociedad,
ellos son los que ejercen la tarea educativa pero en un didlogo que logre
humanizar, para que el educando pueda tomar con eficiencia lo que ver-
daderamente le sirve para la vida.

El educador o facilitador de la educacidn, ejerce por de pronto una
causalidad eficiente en el sentido de desembarazar los obstdculos que se
presentan en la naturaleza de los educandos, en la marcha hacia la realiza-
cidn de seres humanos. También desempena el papel de causa dispositiva,
en el sentido de preparar al educando para la mejor participacion de las
formas educacionales. El facilitador es sobre todo, causa auxiliar de la
educacion. La labor del facilitador consiste, en ayudar a la naturaleza del
educando a fomentar una verdadera critica de lo educativo provocando
y dirigiendo la actividad, para nutrirle de experiencias guiadas para la
construccion de acuerdos y conocimientos que le sean utiles para la vida
(Perelld, 1999: 27).

Por lo tanto, esta causalidad es propia de modo alguno de la causa
perfectiva, porque supone que el educando capta, interpreta y asimila en
una labor enteramente personal como sujeto de la educacién necesaria-
mente de orden sensible dando asi una superacion a la causa preparante
o dispositiva que siempre viene hacer el facilitador, porque ejerce positivo
en el efecto, aunque a través, y de acuerdo con el modo de ser, de la causa
perfectiva, que es la misma naturaleza del discipulo.

El facilitador de la educacion, a través del signo y de ponerle al
educando frente al abanico de posibilidades del conocimiento para que
las elija como las mds précticas en el desarrollo de su vida y se transfor-
men ellas mismas en significativas y sean causa eficiente del quehacer
educativo (Gonzélez, 2008: 166-167).

La voluntad del proceso. Causa de la educacion

Al estudiar la causa eficiente se nos hace notar un extremo que se
nos vuelve sumamente interesante y que rompe en cierto modo el exce-
sivo formalismo. Si una fuente de energia se agota ejerciendo su accién,
no es porque sea afectada por la accién, sino por la reaccién consecutiva
a la accién. Cada vez que un sujeto sufre una accion, reacciona sobre el
agente de la educacion; éste, a su vez, se hace pasivo y experimenta una
disminucién de energia como consecuencia de esta reaccién. La aplica-
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cién de la teorfa de causalidad eficiente a la educacion, si quiere pasar mds
acd del puro terreno de la especulacion para acercarse a la explicacion de
cémo un facilitador influye en el estudiante, y de qué manera mediante
su accion, se va cumpliendo el proceso, ha de tener en cuenta esta disposi-
cién radical que, naturalmente, no puede ser aplicada a la causa eficiente
en su sentido absoluto, pero si a la accién causativa ejercida en el sujeto
concreto.

Este aspecto ha sido muy bien visto por muchos pedagogos y edu-
cadores, al subrayar la parte que el estudiante tiene en la educacién como
causa eficiente. La causa eficiente de la educacién es la actividad de las
potencias humanas, de la voluntad especialmente, aunque ella misma, de
suyo, esté subordinada al entendimiento (Naval & Altarejos, 2000: 104).
Partiendo que la educacion no es fruto de un ejercicio cualquiera, sino de
nuestro ejercicio, de tal manera que la causalidad eficiente es extrinseca
y, sin embargo, en cuanto a nuestro ejercicio el que produce la educa-
cién, estd dentro de nosotros, busca cudl puede ser esta causa eficiente
existente en nuestro interior (Yepes, 1996: 120). Si admitimos que es el
impulso universal hacia la perfeccién en cuanto existente en el educando,
ya que este, como todo ser, tiende a su propia perfeccién, diriamos que la
educacion es algo natural. Este principio estd, en la voluntad; pero, como
hemos senalado en la voluntad regida por la razén.

Con estos condicionantes es como queda claramente dibujada, la
causalidad del facilitador o educador, no se puede admitir, sin mds que el
educador sea causa eficiente de la educacién o del aprendizaje. El educa-
dor actda sobre el educando, no al modo de una causa eficiente perfecta 'y
total, sino subordindndose a la propia virtualidad que el educando tiene,
operando como agente externo, que pone en movimiento las potencias
del educando (Marti, 1997: 79).

La educacidn se realiza en torno al ejercicio, del movimiento de las
facultades del propio sujeto; y la accién del educador, si no pudiera poner
en movimiento estas facultades, seria absolutamente estéril. He aqui pues
la causalidad del educador es, en tltima instancia subordinada (Vargas,
2003: 48).

El proceso educativo dentro de las cuatro causas

La aplicacién del esquema aristotélico-tomista de las cuatro cau-
sas del proceso educativo, admite como hemos visto, diversas interpreta-
ciones que, unas veces presentan s6lo simples matices diferenciales, pero
otras, en cambio, son mds profundas y sustantivas. Asi, por ejemplo, en
lo referido a la “causalidad eficiente”, podemos anadir a lo que ya se ha
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dicho, el punto de vista de César Valencia Solanilla, quien sostiene en
primer lugar, que la educacién, se nos presenta “como un proceso activo,
de tipo diferente al proceso causal eficiente” , ya que mientras la acciéon
eficiente viene hacer extrinseca y se verifica sobre un ser también extrin-
seco, en quien recae el efecto, la actividad del educando es un esfuerzo
inmanente concentrado todo él dentro del propio educando como sujeto
activo del mismo, y contribuye, ademas, a la perfeccién del mismo sujeto
que despliega esa actividad. No es en suma, “una accién de un ser sobre
otro distinto, sino un acto, una causalidad perfectiva del educando mis-
mo que la realiza” (Valencia, 2002: 48).

Como consecuencia de este planteamiento, el educador no es la
causa eficiente de la educacién®. El principio activo extrinseco, asociado
a la actividad interna del educando, quien, a su vez, es principio activo
completo de su propia educacién, de tal manera que educar no puede
ser nunca una accién auténoma realizada s6lo por el educador sobre el
educando sin intervencién de éste. Es, en fin, principio activo extrinseco
coadyuvante del agente principal sefialado.

Otro destacado pedagogo contempordneo, Guido Corallo, al hacer
un estudio del acto educativo, resume, también dentro del mismo marco
de las causas de la siguiente manera:

a.- Causalidad eficiente: (sentido deterministico): No considera el acto educativo en

si mismo, sino solamente las condiciones y precedentes de aquél.

b.- Causalidad material: Se refiere al complejo de los actos, entitativamente conside-
rados, pero no en cuanto que son educativos.

c.- Causalidad final: Se refiere generalmente a la educacién como acto racional hu-
mano.

d.- Causalidad formal: Es una forma terminal constitutiva referida a la educacién
todavia considerada genéricamente. Y una forma ejemplar o llamada causalidad

ejemplar que considera directamente la educacién.

En fin, después de senalar que el esfuerzo pedagégico es una in-
tervencion reflexiva y metddica que se intercala entre la espontaneidad
del sujeto-nino y la actividad voluntaria del sujeto-adulto, se diria que la
causa material es el nifio (educando), la causa instrumental la pedago-
gia, v la causa final la antropologia. La causa formal es la transformacion
operada en el educando, en tanto que la causa eficiente es la misma ac-
cién transformadora o educabilidad. Puesto que en estas dltimas causas
el educador no interviene, sino como testigo o mediador, muchos educa-
dores olvidan que, ante todo “dejan a parte la gracia”, deben contar sobre
todo con la actividad personal de sus educandos.

En esta época nuestra, en la que el hombre, a semejanza del universo,
estd en expansion, es oportuno subrayar que Santo Tomds que desgra-
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ciadamente ha sido reconocido por los educadores catélicos muy poco
y si lo es, es demasiado tarde, es el inico pensador que tiene de la natu-
raleza humana, es decir, del problema central de la pedagogia una con-
cepcidén perfectamente justa; el tnico cuya doctrina asegura, con una
estricta exactitud, la distincién y el acuerdo entre el orden natural y el
sobrenatural, fundamenta en razén la jerarquia espiritual segin la cual
el ser humano se edifica hacia Dios y por Dios, concilia la primacia de la
inteligencia en el orden de las esencias y de las formas especulativas y la
primacia de la voluntad y de la caridad en el orden practico de los actos
humanos de la formacién del cardcter y de la conducta de la vida: To-
das estas cosas cuya reconocimiento importa esencialmente a una sana
pedagogia. Ensefa en fin, a los educadores a no esperar demasiado de la
educacion (Houssaye, 2003: 68).

La causa final

De todos los aspectos en que puede ser considerada la educacion a
la hora de su examen filos6fico, seguramente el méds ampliamente consi-
derado (aquel que de una manera u otra ha de ser siempre incluido en la
definicién de aquella) es el aspecto teleoldgico.

Sea cualquiera la interpretacion que se dé acerca de su naturaleza espe-
cificay de los factores que la producen, la educacién indica ciertamente
el progreso del educando hacia una perfeccién que no tenia antes. Al
empezar el estudio filos6fico sobre la educacién parece pues que se im-
pone la preocupacion de definir exactamente el fin de este movimiento
perfectivo, el contenido de los valores que trata de adquirir (Ranciere,
2013: 35).

Reiteremos una vez mds que cualquiera que sea el resultado del
andlisis que del fendmeno educativo se haga, es generalmente concebido
como un proceso a cuyo término el sujeto se perfecciona. En este proceso
perfectivo aparecen dos caracteristicas primordiales: su intencionalidad,
es decir, su dimension teleoldgica, y su voluntariedad. Si lo primero lo
hace semejante con otros procesos perfectivos en los que el hombre acttia
como causa eficiente o agente principal, lo segundo lo especifica taxativa-
mente, en cuanto que es el mismo ser que recibe la perfeccion a través de
aquel proceso, quien de algiin modo la promueve y la acepta. El primer
grupo de consideraciones nos lleva a estudiar el problema de la finali-
dad; el segundo el de la libertad. Se entiende por finalidad, en general,
la orientacién de un ente hacia un fin en el cual alcanza la perfeccién
y realizacién correspondiente a su esencia. Es lo que sefiala la conocida
proposicion escoldstica.
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Fin no es, simplemente, lo dltimo de una serie, sino aquello “por lo
cual”, “en vista de lo cual”, algo se realiza; el fin es, asi, un cierto bien que
mueve a obrar, no aquello “mediante lo cual” algo se hace o realiza. Los
escoldsticos distinguen varias clases de fines, o mejor dicho, varios “seres”
a los que les puede llamar fines, si bien no de la misma manera, Pues
sefialaremos solamente la division que del bien se hace en “fin de realiza-
cién”, cuando el bien que se desea no existe todavia y ha de producirse por
la operacién; “fin de obtencién”, Cuando el bien existe, pero el agente ain
no lo posee, y “fin de comunicacién” cuando ocurre en el caso de que el
sujeto posea el bien y tienda a él para comunicarlo a otro. También suele
dividirse el fin en “fin de la mismo obra o finis operantis”, es decir, fin del
que obra, que puede ser distinto del fin de la obra que realiza.

Si el bien percibido en razén de fin es algo distinto de lo que por
él existe o se hace, el fin constituye entonces una causa, la causa final. Ella
ejerce influjo causal porque, conocida en su dimensién de bien, incita a
obrar a la causa eficiente; de aqui que s6lo mediante ésta puede causar.
La causa final, al menos cuando se considera de manera completa, es de-
cir, formalmente, dice relacién al entendimiento y a la voluntad, porque
s6lo al conocimiento y al apetito racional se les ha dado alcanzar el bien
en cuanto tal. “Todo agente obra por un fin. No sélo el agente que posee
entendimiento, sino todos, los agentes obran por un fin. No sélo el en-
tendimiento, también la naturaleza obra por un fin” Aristoteles, lo decia
ya; explicando esta frase también menciona Santo Tomds: “es necesario
que todo agente obre por un fin, pues si de las causas reciprocamente
ordenadas se suprime la primera, todas las otras serdn suprimidas, més la
primera entre todas las causas es la causa final” (Santo Tomas, 1963: 245).
La razén de ello se encuentra en que la materia no consigue la forma mas
que en cuanto es movida por el agente, ya que nada pasa por si mismo
de la potencia al acto, y el agente no mueve sino bajo la intencién del
fin. La validez universal del principio queda en pie. Lo que sucede es que
debe ser entendido anal6gicamente en conformidad con la naturaleza del
agente de quien el fin es causa, 0 mejor, con el comportamiento de la na-
turaleza del agente con respecto del conocimiento del fin.

La finalidad en la educacion

Si se sigue atentamente la historia de la educacién y més concreta-
mente la evolucion del pensamiento pedagdgico en el mundo occidental,
resulta evidente que la finalidad de la educacién no aparece como un
punto cuestionable hasta principios del siglo pasado. Sin duda, en ante-
riores épocas, vivid en la conciencia de las gentes la idea de que una acti-
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vidad no referida a fin consciente previamente propuesto, no era propia
del ser humano, por lo que al frente de todo proceso discursivo acerca de
cualquier materia de estudio aparecia una reflexién en torno a su finali-
dad. Cuando, a principios de la anterior centuria, las distintas corrientes
“naturalistas” ponen en tela de juicio como poco cientifico el concepto de
fin o de finalidad, se propaga rdpidamente en el campo de la pedagogia
tal estado de opinién que se concreta en “un sentimiento de hostilidad
abierta y declarada a lo que se llama finalidad impuesta desde fuera”.

Hay que tomar en cuenta, que la pedagogia como ciencia tiene
una finalidad muy clara, Cuando ella abstrae el proceso educativo, de las
condiciones vitales, para considerarlo como una causa que afecta al ser
humano como didlogo interactivo, pues no puede olvidar que una bue-
na educacién y una formacién humana eficaz necesitan, sobre todo, una
substancia espiritual objetiva. Una sola mirada a la vida de la Humani-
dad, tal como lo entiende ante todo la historia, muestra que una buena
educacion tiene siempre como base imprescindible firmes ordenaciones
sociales y una substancia espiritual objetiva. Por otra parte los fines de la
educacion son un lado de una misma moneda, decisivos para la resolu-
cién de todo problema parcial pedagdgico, e incluso pone en marcha la
tarea de evaluacion y la retroalimentacién: de otro, depende de la concep-
cién total de la vida, es decir, a la opinién total sobre el valor y el sentido
de la vida humana.

El propio J.J. Rousseau, En su obra Emilio es quien mejor justifica-
cién da de la existencia de una finalidad cuando alaba la sabiduria de la
naturaleza por haber dispuesto la existencia del estado de infancia: “...Si
el Hombre naciera grande y fuerte, su talla y su fuerza le serian inttiles
hasta que aprendiera a servirse de ellas; le seria hasta perjudiciales, impi-
diendo a los demds pensar en ayudarle.

Y completa esta idea anadiendo que:

Siempre hay una finalidad exterior al nifo, prevista por la misma natu-
raleza, puesto que aquellos que estdn destinados a pensar en ayudarle,
no es racional suponer que actiien impremeditado, sino, por el contra-
rio, se propondrdn inmediatamente fines mds o menos ambiciosos de
realizacion al término del periodo de asistencia al mismo tiempo que
objetivos inmediatos y circunstanciales inducidos en los hechos y nece-
sidades de cada momento. La naturaleza de esos fines ya es otro proble-

ma (Rousseau, 2008: 120).

Al plantear la causa final en relacién con el hecho educativo, se
puede distinguir dos aspectos: a) El fin de la educacién, y b) El fin de la
actividad educativa.
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En primer lugar, la educacion se comparte como accidente respec-
to al hombre; por lo tanto, el fin de la educaciéon considerada en si misma
es el hombre. Ahora bien, la perfeccién del hombre es doble. La primera
es aquella que le compete como substancia y consiste esencialmente en la
integridad de las partes; la educacion se ordena a manifestacién de la per-
feccién primera del hombre, o lo que es igual, a la actualizacién de todas
las virtualidades naturales del hombre a fin de que la naturaleza humana
obtenga acabamiento y plenitud.

La segunda va hacia la perfeccién primera del hombre la cual estd
dispuesta para ello, ahora es preciso verla pasar al ejercicio. El hombre
operando se perfecciona, porque actualiza sus potencias. Pero no perfec-
cionamiento consiguiente a la operacién tiene sentido educacional: hay
perfeccionamientos puramente relativos. Y existen incluso perfecciona-
mientos que, en vez de beneficiar o mejorar al hombre lo perjudican. Sir-
va como ejemplo: el desmedrado desarrollo de una facultad a costa de las
demds o el proceso de adquisicién como término de la operacién contra
naturaleza. Por lo que la educacién se ordena al buen ejercicio de las ope-
raciones humanas en cuanto implican un auténtico perfeccionamiento
del hombre. La finalidad de la educacién viene dada por la perfeccién de
las operaciones puestas al servicio del perfeccionamiento armdnico de
las facultades humanas volcados sobre el integral perfeccionamiento del
hombre mismo (Zubiri, 1983: 20).

Por otra parte, parece que el fin de la educacién surge como algo
multiple, porque no es lo mismo el perfeccionamiento del entendimiento
que el de la voluntad; porque las perfecciones de las facultades se han de ir
logrando de un modo fragmentario y gradual, estas razones de multipli-
cidad en el fin de la educacién se resuelven “metafisica y sicolégicamente
en unidad”: las virtudes son hébitos que disponen a nuestras facultades
para efectuar mejor los actos que le son propios. Por otra parte, si bien las
virtudes son varias es verdad que todas ellas se insertan en la persona hu-
mana, en la que encuentran un principio de actividad anterior y comun.
En ultimo extremo, la finalidad educativa se unifica en torno a la persona
humana. En fin, como el bien mueve a obrar en cuanto conocido, la cau-
sa final de la educacién es la perfeccién conocida por el hombre, donde
resulta que la felicidad es el fin de la educacién.

El hombre sujeto y fin ultimo de la educacion

Hay que tener en cuenta que la educacién nunca tendrd un fin,
pero si una finalidad, debido a que el hombre siempre estd abierto a las
posibilidades, para logar llegar a Ser-el mismo. Lo que se pretende es lle-
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gar en primer lugar, a la educabilidad del hombre y ello desde un enfoque
antropoldgico. Dos son los supuestos: el primero, que si el comporta-
miento del hombre estuviera determinado univocamente por su estruc-
tura bioldgica no cabria la posibilidad de aprendizaje de comportamien-
to en un sentido u otro; por lo cual nos seria un ser educable. Que cuando
se habla del hombre, sujeto de la educacién, se habla de todos los com-
portamientos que pueda realizar. Se considera este punto de gran interés
para una correcta reflexién sobre el fin dltimo de la educacién para una
correcta concepcion pedagdgica.

Frente al atomismo que muestran los diferentes estudios sobre
el aprendizaje es necesario reivindicar el estudio del hombre bajo todo
aspecto posible, pero sin abandonar la visién de un todo estructural,
que serd la que justifique, en dltima instancia su especial modo de ser y
comportarse, ain en lo que pueda tener en comun con los animales més
proximos.

Es asi que se aprecia que la funcién del pensamiento en el conjunto
de la vida humana. El pensamiento posibilita el conocimiento del mun-
do, como una ordenacién de cosas y relaciones nos permite adaptarnos a
la realidad y tratar con ella, es decir, nos permite una orientacion préctica,
que se concretiza en conductas determinadas con las que compensamos
nuestra deficiencia bioldgica.

La funcién del pensamiento no se reduce sélo a lo anterior. Ade-
mds de adaptarnos a la realidad confiere un sentido a esa adaptacion,
buscando una direccién, una meta, unos valores que conseguir, con lo
que dota a la persona de una capacidad para trascender asi misma y a las
situaciones concretas con el fin de alcanzar los objetivos fijados. Y esto es
lo que se propone la educacién intencional (Gastaldi, 1998: 43 ).

El hombre no sé6lo es educable sino que su especial estructura
psico-bioldgica exige la educacién. Abierto a la totalidad de lo real no
tiene las limitaciones inherentes a la adaptacién del medio y a la especia-
lizacién orgdnica. Se encuentra perdido y originariamente desamparado
frente a la infinitud de estimulos del mundo.

En definitiva, el hombre ha transformado el medio en mundo,
instalindose en una realidad cultural, por su capacidad de objetivacion.
Aun mas, el hombre no sélo se ha instalado en un mundo cultural sino
que debido a su racial indeterminacién se estd haciendo a partir de ese
mundo a través de la endoculturizacién constituyéndose en una concreta
personalidad. Los limites de la personalidad del hombre son tan extensos
como el alcance de su propio mundo objetivo, o bien, dicho con otras pa-
labras, esos limites abarcan todo el mundo objetivo en tanto puede con-
vertirse en el mundo subjetivo de la personalidad. La cultura creada por
el hombre modifica su personalidad radical de una determinada manera.
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La cultura que debe ser asimilada, puesto que el conjunto de activi-
dades y medios que necesita el hombre para su supervivencia son inmen-
sos, puede esclavizarlo ya que, con frecuencia, le aprisiona en un mundo
concreto de conocimientos, emociones, leyes y creencias. Con frecuencia,
la cultura tiende a fomentar unos comportamientos uniformes, regula-
dos y conformistas donde toda expresién original queda anulada.

Aqui es donde debe encuadrarse la funcién de la educacién inten-
cional que ha de conducir a fomentar la independencia intima, la auto-
nomia personal asi como el desarrollo integral y dindmico de toda perso-
nalidad, en un proceso siempre abierto hacia cotas de perfeccionamiento
superiores (Mosterin, 2009: 120).

Si bien se afirma que el hombre posee una esfera de capacidades,
actitudes y motivos a partir del mundo concreto en el que se encuentra,
sin embargo el andlisis y conocimiento de los sistemas culturales no escla-
rece totalmente la estructura del ser humano, porque es preciso saber si
acepta o rechaza los elementos de estos sistemas culturales. En otros tér-
minos el hombre es un sistema abierto que busca progresivamente nue-
vos niveles de orden y relacién con el mundo cultural, a partir del interior
de si mismo, es decir, tiene la capacidad de reorganizar la realidad en la
que se encuentra. En otros términos, el hombre cuya estructura psico-
bioldgica le exige ser cultural no estd determinado por la cultura sino que
puede trascender su mundo concreto hacia nuevas creaciones de sistemas
culturales que le permiten sobrepasar en la construccién progresiva de
una personalidad mas rica. El hombre se auto-realiza desde la cultura,
pero al no estar determinado por la cultura necesita de la educacién para
el aprendizaje innovador (Durkheim, 1993: 215).

Del andlisis realizado de la estructura humana y su comporta-
miento hacia el fin educativo, se deriva una caracteristica fundamental
que no se puede pasar por alto; me refiero a la “dialogicidad”, tanto en el
mundo de los objetos como en el mundo de los sujetos.

Xavier Zubiri ha sefialado magistralmente esta caracteristica al
afirmar que:

La persona se encuentra implantada en el ser para realizarse. Esa uni-
dad, radical e incomunicable, que es la persona, se realiza a si misma
mediante la complejidad del vivir. Y vivir es vivir con las cosas, con los
demds y con nosotros mismos. Este “con” no es simple yuxtaposicién de
la persona y la vida: el “con” es uno de los caracteres ontoldgicos de la
persona humana en cuanto tal, y, en su virtud, la vida de todo ser huma-
no es, constitutivamente personal (Zubiri, 1983: 48).

La apertura del hombre al mundo de los objetos es un rasgo dife-
rencial, especifico, frente a los demds seres. Lo decisivo de esta concep-

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador




Causas modales de la educacién

cién es la afirmacién de la capacidad del hombre para ser influenciado
por la manera de ser de los objetos. El hombre es el ser cuya conducta
puede consistir en abrirse al mundo de manera ilimitada. La conducta
objetiva, propia y especifica del hombre, trasciende la simple curiosidad,
ligada a un drea de intereses bioldgicos, para instalarse en el ambito de
los objetos en cuanto tales. La invitacién cientifica, que busca descubrir
el orden legal y estructural del mundo, y el amor personal son ejemplo de
sobrepasar la curiosidad y comporta el compromiso con lo otro como lo
propone Emmanuel Levinas:

La necesidad de trascendencia que experimenta todo ser humano ante
la inminencia de la muerte y la constitucién de la subjetividad como
via para alcanzar dicha trascendencia. En el ensayo titulado “Filosofia y
Trascendencia” (1993: 89).

Levinas postula que la bisqueda de lo infinito y de la trascenden-
cia es uno de los “principales problemas de la filosofia.”

El hombre no sélo orienta el mundo hacia su fin, sino que se orien-
ta él también hacia el mundo, se implanta en él y desde ahi establece su
propia posicién. En este distanciamiento de si, se vivencia a si mismo
como sujeto. El hombre se auto percibe como sujeto por su referencia al
mundo de los objetos, la apertura al mundo, la dimensién relacional del
hombre, su “dialogicidad” es lo que permite la autoconciencia del “yo”
personal que se construye como tal desde la realidad del mundo. Y a esta
construccion del ser del hombre, cuando se hace con unas metas y unos
determinados medios para alcanzarlos es a lo que llamamos fin de la edu-
cacién. Por ello a partir del momento en el que el comportamiento es
tomado en su unidad y sentido humano ni es una causa material, ni una
causa psicoldgica, es decir, ni pertenece al mundo exterior ni a la vida in-
terior, sino al conjunto significativo y como causa final que es el hombre.

El cardcter dialégico es parte de la causa eficiente, y aparece con
toda su profundidad en el encuentro con el “otro”, si profundizamos un
poco la descripcion de este encuentro con el “Tti” observamos que el otro
me es vivido como tal en la medida en que yo mismo me vivo como vi-
vido por él. Mi propio vivirme, precisamente, como vivido por otro, es la
autoconciencia que poseo en la conciencia que del otro tengo. El otro ha
de ser percibido como un yo que coexiste conmigo; Yo que se manifiesta
como una totalidad. A nivel humano no se puede hablar propiamente de
realidad personal hasta el momento en el que dos seres dotados de capa-
cidad de apelacién y de respuesta, entran en relaciéon dialdgica y crean
un campo de libre juego comunicativo. Este campo dialdgico ejerce un
influjo decisivo sobre la constitucién misma de la realidad del hecho mis-
mo educativo.

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Luis Xavier Solis Sotomayor

La existencia de un “otro” es contingente, lo mismo que mi en-
cuentro con él, pero la exigencia de la alteridad no lo es como lo ha dicho
Mounier:

La persona se nos aparece como una presencia dirigida hacia el mundo
y las otras personas, sin limites, mezclados con ellos, en perspectiva de
universalidad. Las otras personas no le limitan, le hacen ser y relacionar-
se. Ella no existe sino hacia los otros, no se conoce sino por los otros, no
se encuentra sino en los otros (Mounier, 2000: 55).

Pues la causa final de la educaciéon también se realiza en un en-
cuentro y este es dialégico, comunicativo y significativo. Pues el didlogo
educacional permite identificar las dimensiones mas profundas del ser
humano, para poderlas orientar y ponerlas en la misma direccionalidad

de las posibilidades del ser de la educacidn, la plasmacién histérica de un 75
tipo de hombre en el que se realicen la totalidad de los valores humanos. S
Notas

1 Este mismo parecer lo formula Paulo Freire, en su Pedagogia del oprimido, como
causa eficiente y final procura pasar de una educacién bancaria a una educacién
significativa y liberadora.

2 Tampoco lo es, como pudiera parecer a primera vista, el educando, ya que la accién
que de €l procede, no es, un hecho rigurosamente tal, sino la accién anal6gica im-

propia.
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Resumo

Apresenta a discussio de uma ontologia da educagdo, apontando dificuldades iniciais em relacionar os dois
termos. Mediante a rememoracao histérica do percurso, em grandes tracos, do movimento da busca pelo sentido
do ser desde os pré-socraticos, discute a possibilidade de uma ontologia histérica do presente, que seja potente para
pensar a educagao do sujeito em nossa época.
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Resumen

Presenta una discusiéon de una ontologia de la educacion, sefialando las dificultades iniciales en relacionar los
dos términos. Por el recuerdo histérico de la ruta, a grandes rasgos, el movimiento de la busqueda del sentido de ser
desde los pre-socraticos, se analiza la posibilidad de una ontologia histérica del presente, que es poderosa para pensar
en la educacion del sujeto en nuestro tiempo.
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Abstract

Presents a discussion of an ontology of education, pointing initial difficulties in relating the two terms. By
historical recollection of the route, in broad strokes, the movement of the search for the meaning of being from the
pre-Socratic, discusses the possibility of a historical ontology of the present, which is powerful to think about the
education of the subject in our time.
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Consideracoes iniciais

Este trabalho objetiva pensar, ainda que de forma modesta, uma
ontologia da educag¢do, uma ontologia para a educagdo ou, ainda, a edu-
cacdo segundo uma considera¢ao ontoldgica, a ontologia do presente de
Michel Foucault. Para tal intento, retomamos, ainda que a passos largos,
momentos fulcrais da histéria da ontologia em sua relagdo com a metafi-
sica desde os gregos, passando pelos medievais, até Kant. Nao abordare-
mos, por restricoes metodoldgicas e de espaco, a ontologia do ser social
de Karl Marx e sua visada ontoldgica por Gyorgy Lukacs, bem como a
ontologia fundamental de Martin Heidegger ou, ainda, a ontologia con-
forme a filosofia analitica.

Como objetivo precipuo, propomo-nos articular uma ontologia
para ou da educagao, a partir de dois momentos ligados entre si: o pri-
meiro, apontando como se formou o discurso ontoldgico e metafisico
(ainda que, como apontaremos, sejam termos distintos, se encontram
ligados na histéria da filosofia), da aurora do pensamento grego a mo-
dernidade kantiana. Num segundo momento, partindo de um pequeno
escrito de Kant, porém, a luz de uma interven¢dao de Michel Foucault,
mostraremos como se articularia uma ontologia histérica como uma ela-
boragao estética e critica de si, momento que se apresenta, a n0sso ver,
carregado de virtualidades para a educacio.

Ao trazer para o debate o tema ontologia, corremos o risco de
anacronismo, sobretudo porque vivemos um tempo no qual referéncias
tradicionais se encontram em colapso: pensamos no esgotamento ético
de morais do c6digo que, tidas como universais, sdo abaladas por outros
valores e normas de vida levando, consequentemente, a crises na figura
tradicional da familia, do amor, da sexualidade, entre outras. Pensamos,
ainda, na profunda convulsao politica de nosso tempo: democracia re-
presentativa em crise pela apatia politica, uma ténue coesao social esbo-
roada por formas extremas de violéncia e indiferenca pelo destino huma-
no comum.

Tais fendmenos de desagregacdo, na interpretacao de certos pensa-
dores, estao vinculados a transformacoes da nova dindmica de produgdo
e reproducdo social (Harvey: 1992), isto é, a passagem da forma fordis-
ta de produg¢ao econdmica a forma de acumulagdo flexivel do capitalis-
mo contemporaneo, por sua vez potencializado pelas novas tecnologias
de informacdo, que levaram a circulacdao do capital financeiro a niveis
inimagindveis, com as consequéncias conhecidas: faléncia financeira e
politica de paises, aumento da desigualdade, do éxodo e da migracdo,
dos expatriados. A globalizacdo, celebrada nos seus albores como fim das
fronteiras e ideologias, ndo tardou a mostrar sua terrivel face, na qual o

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Jair Miranda de Paiva

movimento do capital é garantido, ao passo que a circulagdo das pessoas é
contida pelo desemprego, subemprego, emprego precdrio, pelo empobre-
cimento e aviltamento das condi¢des de trabalho e vida (Bauman: 1999;
Santos: 2000).

As formas de sociabilidade, por seu turno, engendradas pela dina-
mica de produgio e reprodugao social flexivel se caracterizam pelo hedo-
nismo e pela satisfacdo imediata dos desejos, pela auséncia de projetos de
futuro, pela busca de bem-estar e euforia, o que um autor jia chamou de
“tempos hipermodernos” (Lipovetsky: 2004).

No contexto descrito, haveria espaco para uma ‘ontologia’? Tal
a atualidade de nosso tema. Tal a aposta de que uma nova ética possa
engendrar outra educagao como Estética de Si, como elaborac¢ao de um
novo ascetismo e de resisténcia a todas as formas de objetivacao do su-
jeito, articulando dimensao micropolitica das relagbes educacionais a di-
mensdes politicas de a¢do de sujeitos livres.

Na estruturacdo do artigo, principiaremos por notar a inquieta¢ao
relativa a justaposi¢do dos termos ‘ontologia’ e ‘educa¢do’ tomados em seu
sentido comum, pois onfologia nos remete, numa primeira aproximagao,
a uma consideracdo abstrata caracterizada pelo aspecto estdtico, dada
a heranca metafisica da qual somos herdeiros, marcada pela separagdo
do pensamento e da vida com sua dindmica, movimentos imprevisiveis,
contradi¢des e ambiguidades, ao passo que educagdo, por seu turno, nos
remete a um dominio do pretensamente ja sabido e jd dado que deve ser
transmitido pela educacio escolar, pois a educa¢ao continua o processo
da vida bioldgica, cultural e social sendo, em tese, refratdria a conside-
racdes de ordem ontolédgica (na acepgdo tradicionalmente ligada a me-
tafisica), que a fixariam num ser ou esséncia que devesse ser cultivada. A
seguir, expomos, em grandes linhas, um percurso possivel da ontologia,
dos gregos a Kant, ndo sem apontar a originalidade do franciscano Duns
Scoto no tratamento dado a metafisica. Finalmente, como coroldrio do
objetivo definido, apontamos, na andlise que Foucault realiza de um
opusculo de Kant, a possibilidade de uma educa¢do que tome para si ta-
refa de uma estética ou Cuidado de Si, um elaborar-se a si mesmo, aliada
a critica permanente de nosso ser histérico, articulando transformacoes
micropoliticas ou a dimensao propriamente ontoldgica e a dimensao po-
litica como critica dos sistemas de poder e saber que objetivam o homem,
desde o sistema econdmico até o sistema discursivo.
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Admiracao: o inicio do pensar

Quando nos propomos pensar o tema ontologia da educacio ou
ontologia e educagdo encontramo-nos tomados pelo sentimento de Tee-
teto descrito por Platao quando, na discussdo com Sdcrates sobre o ser e
o ndo-ser, exclama: “Pelos deuses, Sdcrates, caio na perplexidade quando
reflito em todas essas coisas e, por vezes, quando me ponho a considera-
las, experimento uma vertigem” (Platao, Teeteto: 155c). A perplexidade
(thaumdzein, thauma) e a vertigem, todavia, ensina Sdcrates, sao o inicio
da filosofia, pois “[...] esse sentimento de perplexidade revela que és um
filésofo, jd que para a filosofia sé existe um comego: a perplexidade [...]”
(Platao, Teeteto: 155d).

Tomados por tal pdthos filoséfico, encetamos uma empreitada que,
per se, é um desafio, pois ontologia, historicamente, alude ao discurso, fala
(logos) sobre o ser (on, ontos, onta), isto é, conforme a expressdao de Aris-
tételes, o ser enquanto ser, distinto do objeto das ciéncias particulares.

Educagao, por outro lado, é uma pratica social inserida no am-
plo dominio da cultura, situada num contexto econémico e sociopolitico
cada vez mais complexo, além de permeada pelos discursos da ciéncia, da
técnica e da arte. Pela ciéncia, pois, sobretudo a partir da modernidade,
a educagdo se torna objeto privilegiado de saberes como psicologia, so-
ciologia, histéria; enquanto prética social é atribuida a educacdo o papel
de preparar os individuos para sua integragao social, em que pese a di-
versidade cultural, a mudanga histdrica e as formas diferentes em que se
deram e se dao tal preparac¢ao e integra¢do (e mesmo se elas sdo possiveis
ou desejaveis); por fim, a educacdo perfila-se a técnica e a arte, presente
nas diversas orienta¢oes cientificas da pesquisa metodoldgica e da escrita
académica, bem como nas referéncias a ‘arte de ensinar’ desde o criador
da Didactica Magna (Coménio, 1996).

Assim, do lado do ser ou de uma ontologia em sentido lato, teria-
mos o discurso de uma filosofia primeira (na formula¢do aristotélica),
numa heranca de dois milénios, do lado da educagio, a diversidade his-
torica e cultural que acompanha a jornada humana. E, ainda, do lado
da educagido, por seu carater praxeoldgico, teriamos a heterogeneidade
de concepgoes, valores, métodos e propostas que permeiam o campo da
educagao (Caudo, 2013: 33-50), bem como a dita incapacidade das ins-
tituicoes educativas se transformarem ou acompanharem as novas sub-
jetividades nestes tempos fragmentados da cibercultura contemporéineas
(Silva, 2009).

Por conseguinte, estarfamos em dominios incompativeis, sem pos-
sibilidade de didlogo? Ontologia da educacdo, ontologia e educagio: um
oximoro, uma combinagdo de palavras de sentidos opostos, que parecem
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excluir-se mutuamente (Houaiss, 2001: 209). Uma contradi¢do em ter-
mos? A depender da perspectiva, estariamos num terreno instavel, pois,
como parte das ciéncias humanas, a educagdo também nao se funda num
paradigma aceito pela comunidade cientifica, no sentido de Kunh (2009);
pelo contrério, seu campo de pesquisa é objeto de acerbas disputas, desde
seus fundamentos epistemoldgicos até questdes de seu condicionamento
e alcance politico.

No entanto, gostariamos de sustentar a possibilidade de uma ar-
ticulagdo, ainda que provisdria, entre consideragdes ontoldgicas e a edu-
ca¢do, mesmo considerando dignas de aprofundamento as conclusoes
sobre uma ontologia imanente da educa¢do ou uma ontologia histérica
sobre nés mesmos.

Nesse sentido, pensamos no horizonte, a principio paradoxal se
o aproximarmos do termo ontologia, da afirmag¢do do pensador francés
Michel Foucault (2006), de que ndo hd um sujeito genérico, nao exis-
te “um sujeito soberano, fundador, uma forma universal de sujeito”, ao
contrério, “o sujeito se constitui através de praticas de sujei¢do ou, de
maneira mais autdbnoma, através de préticas de liberacao, de liberdade,
como na Antiguidade”, numa estética da existéncia, através de regras e
convengdes encontradas no meio cultural e que possibilitam um estilo de
si (Foucault, 2006: 291).

Por fim, sustentamos que ndo podemos afirmar algo significativo
sobre a possibilidade de uma ontologia da educagdo que diga algo para o
momento em que vivemos, sem levar em conta as diversas configuragoes
histéricas do sujeito, em ultima instancia, finalidade e ‘objeto/sujeito’ da
educacdo. Assim, nos desviamos de uma ontologia abstrata e a-histérica
(metafisica) da educagdo para situd-la na finitude (Kant), na histéria e
na sociedade (Hegel e Marx), no tempo e na atualidade (Heidegger e
Foucault).

Para nos lancarmos nesse intento, objetivamos, num primeiro
momento, retomar, ainda que em grandes tragos, momentos-chave na
histéria da ontologia. A seguir, apontaremos a constru¢do de uma onto-
logia histérica de Foucault como uma proposta-desafio para a educacio
neste inicio de milénio, em que as morais heterdbnomas parecem demons-
trar seu esgotamento, no que Bauman denomina modernidade liquida
(2007).

Ontologia: breves tracos

Pretendemos, nessa primeira parte do texto, uma breve recapitu-
lacdo, do percurso da temadtica ontoldgica em alguns momentos da filo-
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sofia ocidental. Principiaremos pela contraposi¢do ser e devir no pen-
samento pré-socratico, passando pelas sinteses platonica e aristotélica e
pelo pensamento medieval. Distinguiremos os sentidos teoldgico, meta-
fisico e gnosiol6gico de ontologia para apontar, através do pensamento
de imanéncia de Deleuze, a ontologia histérica de Foucault em sua leitura
de um opusculo de Kant.

O termo ‘ontologia’ foi reconhecido no léxico filoséfico apenas no
séc. XVII, através do filésofo alemao Rudolf Goclenius, em seu Lexicon
philosophicum (1613), no sentido de estudo mais geral da metafisica, a do
ser enquanto ser. Reaparecerd em C. Wolff, que a introduz em definitivo
na linguagem filoséfica, através de seu tratado de metafisica intitulado
Philosophia Prima sive Ontologia, de 1726 (Japiassu & Marcondes, 2001).
De modo diferente, a histéria do contetido da ontologia e da metafisi-
ca confunde-se com as vicissitudes histdricas e conceituais da filosofia
mesma, desde seu nascimento nas ilhas gregas até a contemporaneidade.

Rompendo com as cosmogonias miticas, as primeiras cosmologias
dos pensadores origindrios pré-socriticos unificam pela razio a mul-
tiplicidade da Physis, edificando sobre uma arché explicativa (dgua, ar,
apeiron, fogo, elementos, nimero) a ordem do mundo. Destacaremos,
para nossa breve aproximacdo ao tema da ontologia, as contribuicdes de
Herdclito e de Parménides.

O devir é enfatizado por Her4clito, o Obscuro, na imagem do rio
no qual nao se entra duas vezes e do fogo que transmuta todas as coi-
sas, numa harmonia oculta e unidade captada pelo logos: “Este mundo,
o mesmo de todos os (seres), nenhum deus, nenhum homem o fez, mas
era, é e serd um fogo sempre vivo, acendendo-se em medidas e apagando-
se em medidas” (Os pré-socraticos, 1991: 54, Frag. 30). Na harmonia dos
contrdrios, como no arco e a lira, estd o logos, conforme o estilo aforis-
madtico, que afirma a unidade do ser diante da mudanca das coisas: “Nao
de mim, mas do logos tendo ouvido é sabio homologar tudo é um” (Os
pré-socraticos, 1991: 56, Frag. 50).

Em Parménides de Eléia temos o naturalismo metafisico da cos-
mologia pré-socritica, a dualidade multiplicidade-unidade transportar-
se para a nascente ontologia. Seu poema Da Natureza, no qual a deusa o
guia na senda do ser e o desvia daquela do nao-ser, funda a légica e a me-
tafisica a partir do principio de identidade ou de nao contradi¢ao ‘o ser é,
0 nao-ser nao €, num monismo estdtico e formal diante da exuberancia
do mundo. Sua afirmagao da identidade Ser e Pensar: “o mesmo é pensar
e em vista de que é pensamento” (Pré-socréticos, 1991: 80) funda a me-
tafisica da identidade ocidental até o idealismo absoluto de Hegel, que o
inverte, dissolvendo o ser no pensar (Bornhein, 1977).
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Conforme a leitura de Nietzsche, se com Herdclito tivemos a im-
ponéncia e a majestade da verdade apreendida na intui¢cdo, num éxtase
sibilino, Parménides é outro profeta da verdade, mas formado de gelo,
ndo de fogo, de uma luz fria e penetrante da abstragdo, isenta de todo vir-
a-ser. Contra Her4clito, o sdbio de Eléia reafirmard que do ser ndo pode
ser dito ‘era’ ou ‘serd) ndo pode vir-a-ser, pois teria vindo de onde? Do
ndo-ser, do qual j4 foi dito que ndo é e ndo pode ser? Ou vindo do ser, que
seria produzir a si mesmo, logo, o préprio ser? “Assim, existe agora apenas
a Unidade eterna” (Nietzsche, 1991). No entanto, denuncia o filésofo ale-
mao: “Agora a verdade apenas pode habitar nas mais desbotadas e pélidas
generalidades, nas caixas vazias das mais indeterminadas palavras, como
num castelo de teias de aranha; e ao lado de uma tal ‘verdade’ senta-se o
filésofo, igualmente exangue como uma abstra¢dao” (Nietzsche, 1991: 88).

Com Platéo o ser se torna Ideia, o inteligivel, paradigma da ciéncia
(episteme), pluralidade ordenada para além da tautologia parmenidea do
principio ‘o ser é; o nao-ser nao ¢, exprimindo “justamente mediante o
dinamismo do logos, a unidade e a diversidade do ser” (Lima Vaz, 2001:
62).

O ser como sintese do uno e do multiplo encontra sua expressio
na estrutura do logos que, por sua vez, se desdobra na proposi¢ao que
busca dizer o ser: “para Platdo hd somente ciéncia das Ideias, e esta ciéncia
é a dialética, a dialética platonica é, de direito, uma ontologia” (Lima Vaz,
2001: 63).

No entanto, Platdo conclui seu esfor¢o de fundar o saber verdadei-
ro em aporia, pois reencontrard o imobilismo de Parménides na contem-
placao das Ideias e no processo de conhecimento como reminiscéncia: “a
transcendéncia da Ideia platonica é tal que ela rouba ao mundo da expe-
riéncia e a contingéncia mesma do ato de conhecimento toda intrinseca
inteligibilidade” (Lima Vaz, 2001: 64).

Em Arist6teles, a ontologia como filosofia primeira ou estudo do
ser enquanto ser identificou-se com a metafisica, o que estd além da fisica.
Em si mesma, a histéria do termo ocupa um lugar singular.

Segundo a tradicéo filoséfica, Aristételes usou o termo fisica (Phy-
sis) com o significado aproximado do que entendemos hoje por natureza,
mas ndo conheceu o termo metafisica, atribuido ao compilador de suas
obras no séc. I a.C, Andronico de Rodes que classificou os livros da Fi-
losofia Primeira (ou, como o Estagirita também se refere, “a ciéncia que
buscamos”) apds as obras da Fisica, isto é, ta metd physikd (que vinham
depois daqueles que tinham por objeto a Fisica).

A tradi¢do logrou assimilar o termo ao tema de que tratavam,
isto é, ao saber que trataria do que estd além ou ap6s o ser fisico (Mora:
1991, 260). Novos estudos apontam, no entanto, que o termo metafisica
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seria anterior a Andronico, ou seja, surgiu por volta do séc.IIT a.C. (Reale,
2005).

Independente da aventura filolégica —e filoséfica— da metafisica,
eis o caso de uma feliz coincidéncia, pois o termo se prestou a designar o
que assinalava no corpus aristotélico, isto é, o pensar teorético relativo ao
ser em si, independente de tal ou qual determinacgao, quer dizer a “ciéncia
que considera o ser enquanto ser e as propriedades que lhe competem.
Ela ndo se identifica com nenhuma das ciéncias particulares” (Aristételes,
1990: 101). No sentido que lhe dé Arist6teles, a Metafisica é a ciéncia dos
primeiros principios, numa prioridade ontoldgica e nao cronoldgica. Tal
defini¢ao pressupde a situacao cultural especifica da Atenas cldssica de
Platdao do séc. IV a.C, na qual ja se organizaram ciéncias diversas e relati-
vamente independentes (matematica, fisica, ética, politica), exigindo sua
integragao sobre um fundamento comum.

Consequentemente, a Metafisica teria por fung¢do a coordenagao
de todas as ciéncias (regina scientiarum), remetendo ao destino que terdo
suas trés formas fundamentais e diferentes na histdéria ocidental: como
teologia, como ontologia e como gnosiologia (Abbagnano, 1982).

A primeira forma —ontologia como teologia— radica no fundador
do Liceu quando, no livro VI da Metafisica, afirma que investigard os
principios e as causas do ser entendido enquanto ser, reconhecendo que
toda ciéncia que busca as causas e os principios, ao aplicar-se a um objeto
determinado, busca o ser propriamente dito, e tal ser, no sistema aristoté-
lico, por ser causa do movimento, deve ser imdvel.

Na sequéncia, o Estagirita demonstra que existem trés ciéncias teo-
réticas, a matemadtica, a fisica e a teologia, mas, que “se existe algo eterno,
imével e separado, é evidente que o conhecimento dele caberd a uma
ciéncia teorética, ndo, porém a fisica, porque a fisica se ocupa de seres
em movimento, nem a matematica, mas a uma ciéncia anterior a uma e
a outra” (Aristételes, 2005: 271), isto é, “a filosofia primeira refere-se as
realidades separadas e imdveis [...] enquanto primeira, ela serd universal
e a ela caberd a tarefa de estudar o ser enquanto ser”. Logo, a dignidade
ontoldgica caberd a ontologia como teologia, pois “se existe o divino, ndo
hd duvida de que ele existe numa realidade daquele tipo” (Aristételes,
2005: 273), isto é, imdvel e separada.

Temos, aqui, a inclusdo da ontologia (ser enquanto ser) na meta-
fisica e, esta, na teologia como dpice. O objeto da Metafisica é o divino,
imével, nous que se pensa a si mesmo (noesis noeseos): “Se, portanto, a
Inteligéncia divina é o que de mais excelente, pensa a si mesma e seu
pensamento ¢ pensamento de pensamento” (Aristételes, 2005: 577). Fica
estabelecido, dessa forma, um critério de gradacdo das ciéncias pela ex-
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celéncia de seus objetos, o que a enobrece, por um lado, mas impde as
outras ciéncias um lugar inferior, por outro.

Tal metafisica teol6gica encontrard eco ao longo da tradicio filo-
s6fica do ocidente até, explicitamente, Hegel, que fard o Saber Absoluto
a culminancia de seu Sistema do Saber: ela “reaparece toda vez que se faz
corresponder a um ser primeiro e perfeito uma ciéncia igualmente pri-
meira e perfeita” (Abbagnano, 1982: 634).

A metafisica como ontologia, por seu turno, aparecerd na mesma
obra magna, quando Aristdteles define o ser como substdncia; as ciéncias
particulares tém, diferentemente da descrigdo anterior, o mesmo valor,
visto que também sao ciéncias da substincia, a fisica ciéncia da substan-
cia em movimento, a matemadtica ciéncia da substincia como quantidade,
etc. A Metafisica, porém, é a teoria da substincia como tal.

Estudos recentes, entretanto, ressaltam a dificuldade de precisar o
conceito de substancia em Aristételes, pois se cruzam duas questdes dis-
tintas nos textos da Metafisica: quais sdo as caracteristicas definidoras da
substancia? E, quais sdo as coisas a que convém essas caracteristicas? O
problema da usiologia (doutrina da substancia) pode ser assim resumido:
em sentido impréprio, substincia é a matéria, num sentido mais préprio
é o sinolo (a coisa individual concreta, composto de matéria e forma),
num terceiro sentido, o sentido por exceléncia, substancia é a forma (Rea-
le, 2005: p. 91-100).

Modificagdo importante nesse conceito aristotélico de substan-
cia serd efetivada na filosofia cristd de S. Tomds, ao distinguir o ser das
substincias criadas do ser do criador; naquelas, a esséncia distinguir-se-
4 da existéncia, exigindo o concurso do ato divino. Deus, na Suma do
Doutor Angélico, ndo é substincia, conceito reservado para as criaturas,
conforme se 1é: “Deus ¢ a sua prépria esséncia’, visto que nas criaturas,
em que sua esséncia ndo coincide com seu ser, existe algo de poténcia e de
ato, “sendo que em Deus ndo ha poténcia e ato, mas exclusivamente ato,
Ele mesmo constitui a sua esséncia” (Santo Tomds, 1973: 80). Da mesma
forma, em Tomds a proeminéncia da teologia se reafirma na doutrina
da analogia, pela qual se afirma que “é impossivel predicar-se qualquer
coisa, univocamente, de Deus e das criaturas” (Santo Tomads, 1973: 115).
Portanto, assevera o Aquinate: “Devemos, portanto, dizer que os nomes
em questdo predicam-se de Deus e das criaturas, analogicamente, isto é,
em virtude de uma propor¢iao” (Santo Tomds, 1973b: 116).

Assim, a teologia se torna, novamente, proeminente, origindria,
pois que trata do ser por exceléncia. A filosofia, por seu turno, cabe o
papel de ancilla theologiae.

No entanto, ainda na Idade Média, uma inflexao notavel serd efe-
tivada por Duns Scoto, com a tese da univocidade do ser. Separando-a da
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teologia, que tem Deus por objeto, para o franciscano medieval a filosofia
(metafisica) é a teoria do ser, sem nada que o restrinja a um ser determi-
nado; ora, como os homens sé podem conhecer abstratamente a partir
dos sentidos, segue-se que, desse ponto de vista (do ser) “ndo temos nen-
hum conceito direto do que podem ser substancias puramente imateriais
e inteligiveis, os anjos e Deus, por exemplo” (Gilson, 2001: 737).

A teoria do ser enquanto ser s6 é possivel tomando ser em grau su-
premo de abstragdo, isto é, “aquele em que ela se aplica num s6 e mesmo
sentido a tudo que é. E o que se exprime ao se dizer que o ser é ‘univoco’
[...]” (Gilson, 2001: 738). Da definicdo decorre que “toda a metafisica sco-
tista repousa na nogdo de ser considerada num sentido univoca a tudo o
que é” (Gilson, 2001: 755), isto é, o ser é a notio communis, Ou O ser co-
mum, isto é, comum “a todas as criaturas e a Deus, porquanto ndo se trata
de um género que teria ainda uma extensao restrita demais” (Abbagnano,
1982: 636).

Com Scoto teremos a prioridade da metafisica (ou ontologia), no
tocante ao aspecto légico, cabendo, do ponto de vista da revelacdo e da
prética do cristdo, a supremacia a teologia: “Portanto, no que concerne a
este artigo, digo que Deus ndo é sujeito da metafisica, pois [...] a respeito
de Deus como sujeito primeiro, hd apenas uma ciéncia e esta ndo é a me-
tafisica [é a teologia]” (Scoto, 1973: 338). Scoto prenuncia, dessa forma,
outro franciscano, Guilherme de Ockham, também adepto da separacao
filosofia-teologia, poder temporal-poder espiritual, ambos precursores
do espirito moderno da filosofia.

Outro elemento fundante em Scoto refere-se a seu conceito de
hecceidade (haecceitas), pelo qual se contrapde ao universal tomista, afir-
mando que o real ndo é pura universalidade, pois que se fragmenta em
individuos, mas também nao é pura individualidade, pois continuam a
existir as ideias gerais. A esséncia é universal e individual.

O pensamento de Duns Scoto foi retomado, contemporaneamente
pelo fil6sofo francés Gilles Deleuze que, articulando o Ser como Substan-
cia de Espinosa ao Eterno Retorno da diferenca de Nietzsche, afirmard a
univocidade do ser como o pensamento da imanéncia pura, o que signi-
fica uma ontologia sem transcendéncia (Martins, 1995).

A univocidade do ser em Deleuze se diz em “dois aspectos total-
mente opostos, segundo os quais o ser se diz ‘de todas as maneiras’ num
mesmo sentido, mas se diz assim daquilo que difere, se diz da prépria
diferenca, sempre movel e deslocada no ser” (Deleuze, 2000: 477). Com a
nogao de Substancia Unica ( Deus sive natura) de Espinosa, Deleuze pensa,
a partir de Nietzsche, a univocidade do ser como repeti¢ao da Diferenca
e o Eterno Retorno do diferente: “uma mesma voz para todo o multiplo
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de mil vias, um mesmo Oceano para todas as gotas, um s6 clamor do Ser
para todos os entes” (Deleuze, 2000: 478).

A metafisica como gnosiologia, por seu turno, radica em Kant e
em seu idealismo critico, quando a metafisica dogmadtica tradicional serd
posta no tribunal da razdo. Ao perguntar “é, em geral, possivel a meta-
fisica?”, Kant se afasta seja do dogmatismo, “que ndo nos ensina nada’,
e do ceticismo, “que, de modo geral, nada nos promete, nem mesmo a
tranqiiilidade licita da ignorancia” (Kant, 1984: 20).

Filésofo dos limites da razdao, Kant submete a andlise critica os
fundamentos da metafisica comum ou ‘de escola), com suas “afirmacdes
gratuitas’, “subterfugios sutis” e “a superficialidade com que tratava as
mais dificeis tarefas” (Kant, 1984: 99) e com sua pretensao de conhecer as
coisas em si mesmas (noumenon), conduzindo-a as antinomias e paralo-
gismos acerca do universo como totalidade, da imortalidade da alma e da
existéncia de um ser superior (Kant, 1983).

Ilegitima por ultrapassar os limites do conhecimento fenoménico,
a metafisica ndo pode ser uma forma de conhecimento seguro e confidvel,
como a matemdtica e fisica (paradigmas usados por Kant), que se valem
de juizos sintéticos a priori - a razdo pura, ao fazé-lo nas afirmagoes me-
tafisicas, ultrapassa seus limites, pois aplica as categorias a priori fora da
intuicdo sensivel espaco-temporal. No entanto, liquidada como conhe-
cimento, as ‘ideias de razdo’ na Critica da Razdo Pura (Deus, a alma e o
mundo) ressurgem como postulados da razdo pritica.

Desse breve retrospecto, que podemos esperar de uma conside-
ragdo ontoldgica, numa época refrataria ao pensamento, marcada pela
chamada fragmentac¢do do sujeito, que vive instantaneamente sob o im-
pério das imagens? Com a leitura de Foucault de um optsculo de Kant
pretendemos apontar para a possibilidade de uma ontologia de nosso ser
histérico, articulada a uma critica do presente, em busca de uma consti-
tuicao de um sujeito que faca ampliar o infinito trabalho da liberdade,
pela elaboragdo de Si, para além das malhas do poder-saber objetivado
no corpo.

Esboco para uma ontologia da educa¢do como ontologia do
presente

Em seu pequeno optsculo “Resposta a pergunta: Que é ‘Esclareci-
mento’?” (1783), enunciada pelo Jornal Berlinische Monatsschrift, Kant é
lapidar: “Esclarecimento [Aufklirung] é a saida do homem de sua menori-
dade, da qual ele préprio é culpado. A menoridade é a incapacidade de fazer
uso de seu entendimento sem a dire¢do de outro individuo” (Kant, 1974:
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100). Situagdo da qual o homem é o préprio culpado pela falta de decisdo
e coragem de se autodeterminar sem a direcao de outrem. “Sapere aude!
Tem coragem de fazer uso de teu préprio entendimento, tal é o lema do
esclarecimento [Aufkldrung]” (Kant, 1974: 100), conforme o pensador de
Konisberg.

Conforme Kant, a menoridade como nao-autonomia é tao coOmo-
da: é mais facil ter um livro que nos diga o que fazer, um diretor espiritual
ou um médico que nos indiquem decisdes a tomar no tocante a satide ou
a consciéncia, poupando —nos o esfor¢o de fazé— lo por ndés mesmos. A
exigéncia que se deve fazer para que se saia desse estado consiste numa
palavra: Liberdade. “E a mais inofensiva entre tudo aquilo que se possa
chamar liberdade, a saber: a de fazer um uso publico de sua razdo tem
todas as questdes” (Kant, 1974: 104), pois somente este pode favorecer o
esclarecimento.

Diferentemente do uso publico, o uso privado da razio se refere
do uso que o sdbio pode fazer em virtude de cargo ou func¢do publica
que exerca. Nesses casos, em muitas situagdes, ndo se deve raciocinar,
mas obedecer, pois se faz parte de certo “mecanismo”, uma “unanimidade
artificial”. Como quando um oficial recebe uma ordem superior ou um
sacerdote exara a interpretacao de uma doutrina de sua igreja.

O uso publico da razio, por seu turno, refere-se a0 momento
em que se considera parte da comunidade total dos cidaddos do mundo,
“portanto na qualidade de sibio que se dirige a um publico, por meio
de obras escritas de acordo com seu préprio entendimento”, sem que
por isso sofra qualquer limitacdo. O oficial deve obedecer a ordem, mas
“razoavelmente, ndo se lhe pode impedir, enquanto homem versado no
assunto, fazer observagdes sobre os erros no servigo militar, e expor essas
observacdes ao seu publico, para que as julgue” (Kant, 1974: 106).

Kant coloca-nos diante do ‘obedecei, mas pensai, ou seja, obede-
cer na qualidade de participantes da ‘unanimidade artificial, como fun-
ciondrio, referindo-se ao Estado como comunidade juridica mediante o
contrato social, mas pensar enquanto cidadio da ‘republica universal dos
sébios) segundo expressdo de Kant, colocando-nos ao julgamento do pu-
blico versado na temdtica em questéo.

Ao afirmar que nao vivemos ainda numa época esclarecida, mas
uma época de esclarecimento “ou o século de Frederico”, afirma Kant a
necessidade de que, sobretudo em matéria religiosa, os homens possam
fazer uso de seu préprio entendimento sem serem dirigidos por outrem,
para além do mero epiteto de ‘tolerancia’, merecendo por isso ser louvado
o principe que “deu a cada homem a liberdade de utilizar sua prépria
razao em todas as questdes de consciéncia moral” (Kant, 1974: 112). Se os
sacerdotes podem expor publicamente possiveis discordancias do credo
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admitido em fun¢ao do munus pastoral, muito mais livres para pensar
e debater estdo todos os outros que nao sdo limitados pelo dever oficial.

Para Kant, confiante na perfectibilidade humana pelo progresso
do esclarecimento e da educagio, “os homens se desprendem por si mes-
mos progressivamente do estado de selvageria, quando intencionalmente
ndo se requinta em conserva-los nesse estado” (Kant, 1974:114), dai a
importancia de um governo que permita o uso publico da razdo, propi-
ciando a cada um o uso de seu entendimento, na dire¢do da emancipagdo
dos homens e ndo de sua tutela, o que nos leva a compreender por que
Kant sublinha que ¢ dificil para um homem em particular desvencilhar-
se da menoridade, pois ela se tornou quase uma segunda natureza para
ele. No entanto, reconhece que sao poucos que conseguiram, pela trans-
formagao de si e de seu espirito, dar um salto e emergir da menoridade
(Kant, 1974: 102).

Ainda que marcado por paradoxos —como quando Kant enuncia,
entre o irdnico e o trgico, que o imperador, mesmo nao tendo medo de
sombras (da desrazdao? Da oposicao politica?) tem um exército para ga-
rantir a liberdade da tranquilidade publica: “raciocinai tanto quanto qui-
serdes e sobre qualquer coisa que quiserdes; apenas obedecei!” (Kant, 1974:
114, em italico no original)— o fildsofo das trés criticas conclui conforme
a distin¢do feita entre uso privado e uso publico da razdo; nesse sentido,
somos definidos, de um lado, pelo papel que nos cabe na mdquina da
unanimidade artificial do Estado (uso privado) e, de outro, pelo qual so-
mos livres como participantes da comunidade de seres pensantes da hu-
manidade (uso publico da razdo), isto ¢, do “obedecei, mas pensai” (uso
publico da razao) ao “raciocinai, mas obedecei” (uso privado).

Consequentemente, a liberdade civil redunda no germe de uma
“vocagao ao pensamento livre, [que] atua em retorno progressivamente
sobre 0 modo de sentir do povo (com o que este se torna capaz cada
vez mais de agir de acordo com a liberdade)”, visto que é tomado por um
governo esclarecido como “mais do que simples mdquina, de acordo com
sua dignidade” (Kant, 1974: 114-116), fundada na razao e na capacidade
de fazer uso de seu entendimento.

Ao comentar o texto de Kant, Foucault (2005) produz alguns des-
locamentos significativos, a comegar por um jogo em que se propde ima-
ginar que a Berlinische Monatsschrift pusesse hoje outra questao: “’O que
¢ a filosofia moderna?’ Poderfamos talvez responder-lhe em eco, diz o
filésofo: a filosofia moderna é a que tenta responder a questdo lancada,
h4 dois séculos, com tanta imprudéncia: ‘Was ist Aufklirung? (Foucault,
2005: 335). Para Foucault, ndo é a primeira vez que a reflexdo filoséfica
procura refletir sobre seu préprio presente.
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Antes o fizera, porém, a partir de outros pontos de vista: em Platao,
o0 presente aparece como separado das outras épocas do mundo, como
O Politico, em que os interlocutores “reconhecem que eles pertencem
a uma dessas revolu¢des do mundo em que este gira ao contrario, com
todas as conseqiiéncias negativas que isso pode ter” (Foucault, 2005: 336).

Em Agostinho, por sua vez, acrescentamos, o presente é prenhe
de sinais que indicam um futuro iminente, no caso, a Cidade de Deus, a
parusia cristd. Por fim, em Vico a pergunta pelo presente remete a uma
consciéncia de que vivemos na aurora de um mundo novo, um momento
de civilizacdo européia “resplandecente de uma incomparével civiliza¢ao”
(Foucault, 2005: 337).

O texto de Kant, porém, interpreta Foucault, ndo busca interpre-
tar o presente a partir do futuro ou de uma totalidade: “Ele busca uma
diferenca: qual a diferenca que ele introduz hoje em rela¢do ao ontem?”
(Foucault, 2005: 337). E essa diferenca, essa especificidade de nossa época
é que a: “A Aufklirung é definida pela modificagdo da relacdo preexistente
entre a vontade, a autoridade e o uso da razdo” (Foucault, 2005: 337).
Modificagdo que, conforme vimos, consiste na saida da menoridade, es-
tado da vontade em que somos conduzidos por outros quando podemos
fazer uso de nossa préopria razao.

Ao destacar algumas dificuldades do texto de Kant, Foucault ob-
serva a respeito do termo Menschheit (humanidade): seria a Aufklirung
uma mudanca histdrica que atingiria a totalidade da vida politica e social
de todos os homens sobre a superficie da Terra? “Ou se deve entender que
se trata de uma mudanca que afeta o que constitui a humanidade do ser
humano?” (Foucault, 2005: 338).

Ao apontar sua resposta, observa Foucault, Kant o faz ndo sem
certa ambigiiidade: ao deslocar o ditado ‘obedecam, ndo raciocinem’
para ‘obedecam, mas raciocinem tanto quanto quiserem’, Kant distingue,
como vimos, entre o uso privado e uso publico da razdo, indicando que
a Aufklirung nao é apenas o uso privado da razdo como liberdade de
consciéncia, conforme a tradi¢dao moderna liberal. “Hé Aufklidrung quan-
do existe sobreposi¢do do uso universal, do uso livre e do uso publico
da razao” (Foucault, 2005: 340), num processo que diga respeito a toda
humanidade e nido apenas a liberdade individual do préprio sujeito, ou
da auséncia de coagdo a seu uso.

A Aufklirung é um processo geral que afeta a humanidade como
um todo, consequentemente “ela aparece agora como um problema po-
litico” (Foucault, 2005: 340, grifos nossos), no sentido de que, no “despo-
tismo racional” ao qual Kant liga o Imperador, a liberdade para o uso au-
tonomo da razdo (uso publico) é a melhor garantia da obediéncia, “desde
que, no entanto, o préprio principio politico ao qual é preciso obedecer
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esteja de acordo com a razdo universal”, quer dizer, “obedecei, mas racio-
cinai”; ou ainda: que o poder politico ndo faca apelo a tirania, que haja
liberdade politica.

Consoante o deslocamento imposto ao escrito, Foucault desenvol-
ve sua prépria hipétese acerca do escrito kantiano: “(...) esse pequeno
texto se encontra de qualquer forma na charneira entre a reflexdo critica
e a reflexdo sobre a histéria” (Foucault, 2005: 341), sua novidade consis-
tindo na reflexdo sobre a atualidade de seu trabalho como fildsofo e sobre
a histéria. “E encarando-o assim, me parece que se pode reconhecer nele
um ponto de partida: o esbo¢o do que se poderia chamar de atitude de
modernidade” (Foucault, 2005: 341, grifo nosso), desvinculando o termo
de seu significado de tracos de uma época, na qual haveria cronologica-
mente uma arcaica pré-modernidade seguida “de uma enigmética e in-
quietante ‘pds-modernidade”, divisdo e conceitos ndo considerados pelo
pensador francés.

Para Foucault trata-se de muito mais de encarar a modernidade
como uma atitude do que como um periodo da histéria: “um modo de
relagdo que concerne a atualidade; uma maneira de pensar e de sentir,
uma maneira também de agir e de se conduzir que, tudo ao mesmo tem-
po, marca uma pertinéncia e se apresenta como uma tarefa” (Foucault,
2005: 342). Atitude que Baudelaire expressa em seu escrito O pintor da
vida moderna, no qual define a modernidade como um tempo marcado
pela descontinuidade, pelo transitério e fugidio mas, sobretudo, por uma
atitude diante desse tempo. “E essa atitude voluntdria, dificil, consiste em
recuperar alguma coisa de eterno que nao estd além do instante presente,
nem por trds dele, mas nele”; ou, ainda “uma vontade de ‘heroificar’ o
presente” (Foucault, 2005: 342). Heroifica¢do irénica, diz Foucault, pois
consiste em transfigurd-lo (no caso em andlise pela arte, pela pintura),
imaginando-o diferente do que é.

E, por fim, além de sua relagdo com o presente, a modernidade é
também uma atitude voluntdria de uma forma de ascetismo indispen-
sével que toma “a si mesmo como objeto de uma elabora¢ao complexa e
dura” (Foucault, 2005: 344), um elaborar-se a si mesmo. No entanto, con-
clui Foucault sua leitura do poeta: “essa elaboracao ascética de si, Baude-
laire ndo concebe que possa ocorrer na prépria sociedade ou no corpo
politico. Eles sé6 podem produzir-se em um lugar outro que Baudelaire
chama de arte” (Foucault, 2005: 344).

Foucault caracteriza, dessa forma, a atitude de modernidade
pela interrogagao filoséfica da “relacdo com o presente, [d]Jo modo de
ser histérico e [d]a constitui¢do de si préprio como sujeito autdénomo’,
Aufklirung que ndo passa pela fidelidade a um corpo doutrindrio, mas

« A

pela reativacdo dessa atitude, de um “éthos filos6fico que seria possivel
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caracterizar como critica permanente de nosso ser histérico” (Foucault,
2005: 345, grifo nosso).

Critica que, tomada de modo negativo, diz Foucault, em pri-
meiro lugar consiste na recusa a uma atitude simplista de ser contra a
ou favor da Aufklirung, empreendendo, ao contrdrio, “a andlise de nds
mesmos como seres historicamente determinados, até certo ponto, pela
Aufklirung” (Foucault, 2005: 345), através de pesquisas historicas preci-
sas; recusando, ainda, a confusdo entre Aufklirung e humanismo, entre os
quais hd mais tensdes que identidade (1).

De modo positivo, todavia, a tarefa da Aufkldrung pode ser tomada
como uma ontologia do presente, uma ontologia histérica de nds mes-
mos, um ethos que pode ser definido como uma “atitude-limite”, que ndo
consiste em rejeicao ou em alternativas do dentro e do fora, antes se trata
de que é preciso situar-se nas fronteiras. A critica é certamente a anélise
dos limites e a reflexdo sobre eles (Foucault, 2005: 347). Trata-se, assim,
da passagem da critica negativa em sentido kantiano, como estabeleci-
mento de limites a que o conhecimento deve renunciar a ultrapassar ao
fazer Metafisica a uma critica em sentido positivo, ‘pratica’:

No que nos é apresentado como universal, necessario, obrigatério, [dis-
tinguir] qual ¢ a parte do que é singular, contingente e fruto das impo-
sicOes arbitrarias. Trata-se, em suma, de transformar a critica exercida
sob a forma de limita¢ao necessdria em uma critica pratica sob a forma

de ultrapassagem possivel (Foucault, 2005: 347).

Trata-se, em suma, e Foucault parece estar falando de sua prépria
obra, de “pesquisa histdrica através dos acontecimentos que nos levaram
a nos constituir e a nos reconhecer como sujeitos do que fazemos, pen-
samos, dizemos” (Foucault, 2005: 347, grifo nosso). Pesquisa que passa
longe das estruturas transcendentais ou metafisicas de algo que passe por
ser universal, mas que é “genealdgica em sua finalidade, e arqueoldgica
em seu método” (Foucault, 2005: 348), isto é, arqueoldgica porque tra-
ta tanto os discursos que articulam o que pensamos, dizemos e fazemos
quanto os acontecimentos histéricos. E genealdgica porque nao conclui
dos limites do que somos 0 que nos é impossivel mais ser ou fazer, mas
“deduzird da contingéncia que nos fez ser o que somos a possibilidade de
ndo mais ser, fazer ou pensar o que somos, fazemos ou pensamos” (Fou-
cault, 2005: 348).

Diferentemente de Kant, a critica nao busca restaurar a Metafi-
sica como ciéncia, mas “fazer avangar para tao longe e tao amplamente
quanto possivel o trabalho infinito da liberdade” (Foucault, 2005: 348),
restaurando, a nosso ver, a dignidade ontoldgica do contingente, do his-
térico que nos constitui e ao qual constituimos, porque nao somos, nao
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pensamos e ndo fazemos o que antes éramos, pensdvamos, faziamos;
reinvencdo e elaboragdo de um si, a0 mesmo tempo sujeito constituido
histérico (pelas malhas do poder-saber efetivados sobre o corpo) tanto
quanto constituinte pelo cuidado de si e pelas técnicas de si, numa es-
tética de si, pelo cuidado de Si, num lento e laborioso trabalho sobre Si
(Foucault, 2006a).

Retomando temadtica presente em outros trechos de sua obra e
entrevistas, Foucault afirma, por um lado, que nio se trata de um “son-
ho vazio de liberdade”, mas de fazer dessa atitude critica o fundamento
de uma atitude experimental em dois sentidos: abrindo um caminho de
pesquisas histdricas, por um lado e, por outro, colocando-se a prova da
atualidade, buscando “apreender os pontos em que a mudanga é possivel
e desejavel para determinar a forma precisa a dar a essa mudanca” (Fou-
cault, 2005: 348).

E aqui o pensador introduz um ponto crucial para a temdtica geral
que podemos relacionar a temadtica da educagdao em nosso tempo, qual
seja a necessidade de problematizar, situar e captar as potencialidades e os
limites de um discurso da emancipagdo e de uma educacédo cidada, toma-
das em sentido global e totalizante, ainda que informadas pela tradi¢do
do discurso necessério da transformagdo do estado de coisas presente:

O que quer dizer que essa ontologia histérica de n6s mesmos deve
desviar-se de todos esses projetos que pretendem ser globais e radicais.
De fato, sabe-se pela experiéncia que a pretensdo de escapar ao sistema
da atualidade para oferecer programas de conjunto de uma outra socie-
dade, de um outro modo de pensar, de uma outra cultura, de uma outra
visao de mundo apenas conseguiu conduzir as mais perigosas tradi¢oes
(Foucault, 2005: 348, grifos nossos).

Foucault ‘conservador’? Ao contrdrio. Trata-se de reconhecer que,
no fundo de propostas emancipatdrias para a educagdo, muitas vezes po-
demos identificar a mesma légica do poder a que se propdem ultrapassar.
O que nio as invalida, mas as repde num solo de correlagdo de forgas,
desnaturaliza seu discurso, situa-as na articulacao de possiveis que habi-
tam a educagdo e a escola, na tessitura complexa e multifacetada do real
que recusa totalizacoes, sinteses ou unificagdes que podem esconder ou-
tras tantas ‘microfisicas do poder’. Por isso Foucault refere-se as ‘perigosas
tradicoes’ dos ‘piores sistemas politicos’ do século XX, colocando-se ao
lado das transformag¢des ‘micropoliticas’:

Prefiro as transformagdes muito precisas que puderam ocorrer, hd 20
anos, em um certo numero de dominios que concernem a nossos mo-
dos de ser e de pensar, as relagoes de autoridade, as relacdes de sexos,
a maneira pela qual percebemos a loucura ou a doenga, prefiro essas
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transformagdes mesmo parciais, que foram feitas na correlagao da ana-
lise histdrica e da atitude pratica, as promessas do novo homem que os
piores sistemas politicos repetiram ao longo do século XX (Foucault,
2005: 348).

Ao referir-se ao trabalho da critica como “o nosso trabalho sobre
nds mesmos como seres livres”, Foucault levanta-se uma possivel obje¢ao
— que também nos colocamos qual uma aporia: ao limitar-se a pesquisas
“sempre parciais e locais, ndo hd o risco de nos deixarmos determinar por
estruturas mais gerais, sobre as quais tendemos a ndo ter nem consciéncia
nem dominio?” (Foucault, 2005: 349, grifos nossos).

Nesse sentido, reafirmamos o que jé foi dito: a Aufklidrung, longe de
ser uma questao de emancipa¢io individual, como na concepg¢io juridica
liberal, se torna um problema politico, de estratégia, de poder, de saber,
pois o poder produz saber e este gera efeitos de poder, num movimento
de circularidade, no qual “a verdade esta circularmente ligada a sistemas
de poder, que a produzem e apdiam, e a efeitos de poder que ela induz e
que a reproduzem” (Foucault, 2002: 14).

Acerca da relagdo de uma ontologia critica de nés mesmos, de uma
estética de Si, concluimos pela necessdria articulagio entre a dimenséo
ontolégica e a dimensao politica.

Consideracoes finais

A guisa de conclusao proviséria, serd necessario relacionar a im-
prescindivel articulacdo da dimensdo do que aqui denominamos onto-
logia critica do presente e a dimensao mais ampla das estruturas mais
globais do capital e do poder. Tal articulagdo pode se fazer considerando
a produgao tedrica acerca dos paradigmas tedricos da educa¢ao enceta-
da (a0 menos no Brasil), classificada em paradigma critico (de origem
marxista) e paradigma pés-critico (de origem pods-estruturalista, pos-
modernista e pds-colonial).

Conforme Silva (1999), um dos nés entre a teoria critica e pds-cri-
tica se situaria na disjuncdo entre as duas correntes: enquanto uma toma
como ponto de partida a economia politica do poder —andlise materialis-
ta marxista— a outra vem de uma andlise textual e discursiva, o que leva a
uma “cisdo entre a hipdtese da determina¢do econdmica e a hipdtese da
construgdo discursiva” (Silva, 1999: 145).

O que se deve entender por “determinagdo econdmica” fica em
aberto, e apenas acenamos para sua importancia (2). Todavia, a “virada
lingiiistica” ndo pode nos levar a negligenciar certos mecanismos de do-
minac¢io e poder que tinham sido detalhadamente analisados pela teoria
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critica. Embora reconhe¢amos que somos governados cada vez mais pe-
los mecanismos descritos por Foucault, lembremos que também somos
governados de forma nada sutil por relagdes e estruturas de poder cuja
base se encontra na propriedade de recursos materiais e culturais (Silva,
1999: 145). Nao ¢é possivel analisar o poder econémico das grandes cor-
poragdes industriais, comerciais e financeiras pelas formas capilares de
poder em Foucault. Do mesmo modo, a analitica do mestre francés pede
outras chaves diante do atual poder imperial estadunidense (3).

Podemos apontar conquistas de uma visdo pos-critica diante da
heranca da teoria social critica num duplo movimento: de um lado, mos-
trando insuficiéncias (ou siléncios) das teorias sociais criticas e, de outro,
deixando a mostra fundamentos quase insuperdveis (para lembrar Sartre
a falar do marxismo na década de 1960) da teoria critica.

Poremos em relevo os questionamentos da teoria pds-critica a
pretensdo totalizante das grandes narrativas que vem da teoria critica,
ou seja, a refutacdo “feita tanto pelo pés-modernismo quanto pelo pos-
estruturalismo ao sujeito autonomo e centrado das narrativas modernas”
(Silva, 2009: 145).

Especificamente no campo educacional, pde-se em questdo o im-
pulso emancipatério das teorias criticas, pois em grande medida estao
fundamentados no pressuposto do retorno a algum nucleo subjetivo es-
sencial e auténtico (Silva, 2009: 146).

A seguir, mostraremos a amplia¢do da compreensdo do processo
de dominacdo que, nas teorias criticas, tem sua énfase quase que exclusi-
vamente na classe social, ao passo que para as teorias pds-criticas a and-
lise do poder estende-se as questdes de género, etnia, raga e sexualidade.
Poderiamos sustentar, ainda, que a concep¢ao de identidade cultural e
social ampliou a concep¢ao de politica para além do sentido ligado as ati-
vidades ligadas ao redor do Estado. Como aparece na “consigna ‘o pessoal
também ¢é politico, difundido pelo movimento feminista” (Silva, 1999:
146).

Além disso, as oposi¢oes ideologia-ciéncia, verdade-aparéncia,
derivadas das teorias criticas dificilmente se sustentam depois de Fou-
cault ter mostrado que a verdade e a ciéncia ndo sdo ‘o outro’ do poder,
antes sdo da mesma forma campos em que se ddo lutas pela verdade/
poder. Nesse sentido, somos lembrados que, longe de reduzir o campo do
politico, Foucault o amplia, pois que desloca a questdo da verdade para
aquilo que é considerado verdade —abrindo novo campo de andlise das
relacdes de forca e atores sociais que estabelecem ‘verdades’— tornando
o0 “campo social ainda mais politizado” (Silva, 2009: 146). Por fim, lem-
bra Silva (2009): “o legado das teorias criticas, sobretudo aquele de suas
vertentes marxistas, ndo pode, entretanto, ser facilmente negado” (146).
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Nao se pode negar que o processo de exploracao pelo capital continua, e
com mais eficdcia, no chamado processo de ‘globaliza¢ao’ (4), ampliando
a extensdo da exploracdo econdmica. “Nesse contexto, acentua, nenhuma
andlise textual pode substituir as poderosas ferramentas de anélise da so-
ciedade de classes que nos foram legadas pela economia politica marxis-
ta” (Silva, 2009: 147).

Concluindo, ressaltamos que se as teorias pos-criticas nos lem-
bram que o poder estd em toda parte e é multiforme, no entanto, algumas
formas de poder sdo mais destrutivas que outras, propondo uma forma
de combinagao entre as duas vertentes na andlise dos fendmenos da edu-
cagdo, especialmente escolar:

A teoria pés-critica deve se combinar com a teoria critica para nos aju-
dar a compreender os processos pelos quais, através de relacdes de po-
der e controle, nos tornamos aquilo que somos. Ambas nos ensinam,
de diferentes formas, que o curriculo é uma questao de saber, identidade

e poder (Silva, 1999: 147, grifo nosso).

Assim, uma ontologia para uma educa¢do que possa dizer algo a
nosso tempo, deve levar em conta um percurso tdo longo quanto nossa
histéria ocidental, em suas herangas, atravessadas pelos encontros cultu-
rais histéricos (pensamos, aqui, no fendémeno da coloniza¢do que apro-
ximou etnias, que hoje compartilham territérios, malgrado as tensoes
raciais e domina¢des que ainda nos submetem, sobretudo, na América
Latina), bem como o desafio de abrir-se a uma critica como trabalho do
pensamento sobre nds mesmos como seres historicos e seres livres, des-
naturalizando o sujeito da educa¢ao como algo universal, necessario, na-
tural, vendo o espaco da liberdade para nos constituirmos como sujeitos
éticos, retomando o espaco da liberdade sobre as tecnologias de poder e
saber (Foucault, 2004) que nos configuraram nossa atual forma de sujeito
(em sua dupla acep¢io de submetido e de autonomia), que nada tem de
universal, antes é contingente em sua existéncia, enfim uma critica que
possa ser arqueologica e genealdgica:

Arqueolégica e nao transcendental — no sentido de que ela nao buscara
as estruturas universais de todo conhecimento ou de toda agao moral
possivel, mas em tratar os discursos que articulam o que ndés pensamos,
dizemos e fazemos como eventos histdricos. E essa critica serd geneal-
gica no sentido de que ela deduzird da forma como nés somos o que nos
¢ impossivel de fazer ou de conhecer, mas ela retirara da contingéncia
que nos fez ser o que nds somos a possibilidade de nao mais ser, fazer
ou pensar o que nés somos, fazemos ou pensamos [...]. Ela ndo busca
tornar possivel a metafisica enfim tornada ciéncia; ela busca relancar o
mais longe e amplamente possivel o trabalho indefinido da liberdade
(Foucault, 2005).
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O que podemos pensar como coroldrio, provisdria e modestamen-
te, de uma educa¢do na perspectiva como a que brevemente delineamos,
sobretudo a partir de Foucault? Que conclusao é possivel desse breve per-
curso, que diga algo de relevante ao homem contemporéaneo, sobretudo a
noés, que cotidianamente convivemos com criangas, adolescentes e jovens
em diversas institui¢des educativas formais e ndo formais, em posicoes de
poder, de saber e de educar?

Por um lado, parece-nos certo que, depois de Foucault, devemos
interpelar as universalidades faceis tdo ao gosto do mercado onipotente
atual: ‘sujeito como cidaddo’, ‘emancipacao pela aquisi¢ao de habilidades
e competéncias, ‘formacdo permanente’ (a life long learnig). Notando
o paradoxal substrato metafisico da expressio ‘permanente, podemos
apontar para um novo estdgio no sistema de acumula¢ao flexivel, pro-
cesso que Deleuze (1992) denomina regime de dominagdo da sociedade
de controle, em que as escolas adotam o controle e avaliagdo continua
(inclusive eletronica) e em que os jovens, na ansia de serem “motivados”,
no afa de se manterem atualizados (educacdo permanente), na verdade,
estdo servindo as disciplinas e aos “anéis da serpente” do sistema econd-
mico global.

Por outro lado, consideradas as possibilidades de uma ontologia
histérica de nds mesmo, conforme problematizamos, de uma critica
como o trabalho infinito da liberdade que Foucault aponta, somos pro-
vocados, conforme o sentido latino de uma voz que nos chama, apela,
importuna - como a voz de Sicrates sobre os atenienses - a sermos 0s
artesdos de nossas proprias vidas, a fazer de nossa vida uma obra de arte,
pela Estética de Si, pelo Cuidado de Si (Foucault, 2006a).

Por fim, subjetivados nos multiplos jogos de verdade, poder e sa-
ber que nos objetivam e nos quais somos, agimos e pensamos, nos con-
textos politicos das relagdes intersubjetivas e das lutas politicas, cada vez
mais locais, globais, cotidianas, universais e singulares, somos convidados
a promover, criar, tecer e narrar outras formas de subjetividades éticas e
politicas nas relagoes educativas. Mais livres. Mais contingentes (e menos
metafisicas).

Notas

1 Para Foucault, a Aufklirung é diferente de humanismo, pois este abrigou em si ten-
déncias distintas em periodos histéricos distintos: 0 humanismo cristdao, marxista,
cientificista ou anti-cientifico, personalista ou stalinista, ndo constituindo um terre-
no seguro para andlise: “a temdtica humanista é em si mesma muito maledvel, muito
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diversa, muito inconsistente para servir de eixo a reflexao”, diz Foucault (Foucault,
2005: 346). Passamos ao largo do célebre debate da ‘morte do homem’, da criti-
ca a0 humanismo efetivada por Foucault, pois excede os objetivos deste trabalho.
Da mesma forma, temas como a morte do sujeito, conforme o célebre final da As
palavras e as coisas, nao pode ser imputado sem mais em Foucault pois, em diver-
sas entrevistas, conferéncias, textos, reafirma que toda sua obra foi uma meditagao
sobre o sujeito e a liberdade, sobre o quanto as pessoas sao livres diante do que é
contingente.

A pertinéncia desta pergunta se coloca em destaque, visto que existem muitas in-
compreensdes acerca dos pressupostos marxistas em leituras apressadas por parte
de criticos do materialismo histérico. Acerca disso é conhecida a resposta de Marx
ao tomar conhecimento dos determinismos que, ja em sua época, eram propagados
em seu nome: “eu mesmo nao sou marxista”. [isto é, de um marxismo determinis-
ta]. Acerca do assunto, observa Frigotto: “Em carta de 22-9-1890, a J. Bloch, Engels
adverte para o que ele e Marx entendem por concep¢do materialista da historia.
‘De acordo com a concep¢do materialista da histéria, o elemento finalmente deter-
minante é a producao e a reprodugao da vida real. Nem Marx nem eu asseveramos
mais do que isso. Logo, se alguém torce isso, dizendo que o elemento econdmico é
o0 tnico determinante, ele transforma aquela proposi¢ao em uma frase sem sentido,
abstrata e tola” (Frigotto, 1991: 84). Para o referencial tedrico aqui delineado, ques-
toes ainda ficam em aberto: relagao Foucault — Marx, infra-estrutura econdmica
versus ‘infra-estrutura’ discursiva, o peso que se concede aos eventos ‘materiais, no
sentido que Marx e os marxistas ou, ainda, marxianos a entendem e o que Fou-
cault entende por materialidade, pois para o autor de Vigiar e Punir, sua obra se
detém com mais consisténcia nas condi¢des propriamente materiais da dominagao
(dos corpos, das subjetividades) do que as analises marxistas, que cindem os domi-
nios ideolégico (superestrutura) e material (infra-estrutura produtiva). Do mesmo
modo, a critica a que é submetida a nogao de ideologia por Foucault se assenta sobre
uma problemitica verdade-aparéncia, entre outras (Foucault, 2002).

Nesse sentido, pensamos que Negri fornece referéncias para se pensar o poder, em
termos globais, na esteira do processo, para muitos erroneamente, chamado globa-
lizagao. Para um poder global — Império — uma reagao global — a Multidao. Parece-
nos frutifera essa analitica do pensador italiano que, vindo de referéncias marxis-
tas, espinosanas e deleuzianas, aproxima lutas sociais e processos de subjetivacdo,
macro-micro, subjetivo-objetivo, social-pessoal (Negri, Antonio; Hardt, Michael
(2001).

Para uma critica da globalizacdo, entre outros, podemos citar: (Santos, 2000;
Bauman, 1999, 2003). Este ultimo, uma andlise contundente dos ultimos desdo-
bramentos sociais do processo economico recente (neoliberal). A luz do bindmio
seguranga-liberdade, faz uma percuciente dentincia do desamparo dos ‘desenrai-
zados’ modernos diante da emancipagao acontecida apenas para uma parte — os
‘bem-sucedidos’ em sua ‘secessao’ — segundo sua expressao.
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Introduccion

Este articulo no intenta en modo alguno hacer un andlisis exhaus-
tivo del ser de la educacién en sus diversas determinaciones y condicio-
namientos, pues existen abundantes trabajos de filosofia de la educaciéon
donde se abordan a profundidad, aspectos importantes, tales como: el ser
humano como ser educable, como ser de posibilidades, y cémo condu-
cirlas (las posibilidades) para la realizacién humana de la persona, etc.,
ni tampoco se intenta historiar un tema tan rico en aprehensiones varias.

El propésito esencial que encauza este articulo es hacer una mirada
hermenéutica profunda del estado actual de la educacién y proponer una
posible via para revertir la crisis paradigmatica en que estd abocada.

En los tiempos actuales la educacion tiene mucho que decir y
hacer. La educacién como formacién humana, como “instruccién del
pensamiento... y direcciéon de los sentimientos™, segin la concepcion
martiana, deviene cauce central ante la necesidad de dar respuesta a los
desafios del siglo XXI. Crear hombres con ciencia y con conciencia, desa-
rrollar una cultura del ser capaz de enfrentar la globalizacion neoliberal,
siendo, como sujeto, es una tarea que la educacién no puede soslayar.

Sin embargo, caben las siguientes preguntas: ;Estd la educacion en
condiciones de ser guia espiritual de la formacién humana? ;Los para-
digmas en que se funda pueden modelar proyectos reales, en funciéon de
la misién que le corresponde cumplir? ;Ella misma no estd contaminada
por el pensamiento tnico, los reduccionismos de corte positivistas, el au-
toritarismo en la ciencia y en la docencia, la intolerancia, el determinismo
absoluto, los fundamentalismos estériles y otros lastres de la modernidad
que han quebrado por su ineficacia heuristica, metodoldgica y préctica?
;Hay racionalidad sensible y sensibilidad racional en los siete vacios que
Edgar Morin ha revelado en la educacién actual y en la propuesta de los
siete saberes para revertir o atenuar tal situacién?

La educacion como formacidon humana, en los momentos actua-
les, estd urgida de cambios. Hay que reformar el pensamiento en general
y sus paradigmas si se quiere revertir el pensar educativo y sus estrategias.
Hay que cambiar las estructuras existentes no sélo de pensamiento, sino
en plena conjuncidn con la practica social y sin perder el sentido cultural
en que toma cuerpo y se despliega como sistema complejo.
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El ser de la educacion como proceso cultural y los desafios
ante el pensamiento complejo?

En los marcos de la formacién humana y su desarrollo cultural, la
educacién resulta imprescindible. Ella constituye el medio por excelencia
a través del cual se cultiva el hombre y se prepara para la viday la socie-
dad. Sin embargo, en las condiciones actuales la educacién no prepara
para la vida. No estd en condiciones de desarrollar una cultura de la razén
y los sentimientos: una cultura del ser. Es incapaz de vincular estrecha-
mente el mundo de la vida, el mundo de la escuela y el mundo del trabajo.

Los paradigmas de corte positivista, gnoseologistas, reduccionis-
tas, objetivistas, intolerantes y autoritaristas, convierten a los educandos
en objetos pasivos. No importa que en la teoria se hable de métodos ac-

tivos, cuando los docentes presentamos nuestra verdad como la verdad 103
absoluta. No se crean espacios comunicativos para construir conocimien-
tos y revelar valores. El transmisionismo epistemoldgico y el inculquismo

axiol6gico siguen imperando con fuerza indetenible.

El sentido cultural, cdsmico y constructivista, propio del pensar
complejo brilla por su ausencia.

El caracter disciplinar de la ensefianza convierte la educacién en
una ciencia que divide y desune con vacias abstracciones. La naturaleza,
la sociedad y la cultura no llega al estudiante como una totalidad sistémi-
ca, en cuya relacién la naturaleza y la sociedad se humanizan y el hombre
y la sociedad se naturalizan. La enajenacién progresiva lo invade todo. La
conciencia ecoldgica y bioética no se integra al corpus de la cultura.

;Qué hacer ante tal estado de cosas? Por supuesto que se requiere
de cambios estructurales profundos, pero mientras no tengan lugar, no
podemos cruzarnos de brazos.

Edgar Morin, presenta un proyecto interesante en su obra Los siete
saberes necesarios para la educacién del futuro, a partir de los vacios que
descubre en la educacion, los cuales se concretan en:

[.  Las cegueras del conocimiento

Tributa una actitud critica y de sospecha, al mostrar que la verdad
no es mi verdad, que se construye y revela en espacios comunicativos,
pues somos vulnerables a los errores mentales, intelectuales, de la razén,
a las cegueras paradigmaticas, a la incertidumbre del conocimiento y la
necesidad del combate vital para la lucidez.
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Desarrollar una cultura critica, de la sospecha, a partir de la com-
prensién de las cegueras del conocimiento, es preparar al hombre parala
vida con sentido c6smico-cultural.

Cuando los docentes toman conciencia de esto, en todas las ma-
terias, ya sea matematica, economia, derecho, literatura, légica, historia,
politica, etc. en sus contenidos dicho principio adviene, deviene, integra
y transdisciplina. Emerge espontdneamente, porque se ha integrado a la
cultura y procede como una forma de comportamiento real y natural.
Sencillamente advierte que todo conocimiento es susceptible de errores,
que la ceguera del conocimiento es tan real como la certeza de exactitud
y de verdad.

II. Los principios de un conocimiento pertinente

Constituye la apertura a una racionalidad con enfoque complejo,
en los marcos del contexto, lo global y lo multidimensional, en el conoci-
miento del mundo y su aprehension cultural. Esto permite a los docentes
concebir su materia como parte de una totalidad compleja interconecta-
da con varias mediaciones, sin cuya relacién su objeto resulta abstracto.
La pertinencia del conocimiento, se funda en el hecho real que sin des-
echar la especializacion disciplinaria, estd en condiciones de enriquecerla
con la revelacion de nuevas conexiones e interconexiones que le otorgan
mayor nivel de concrecién y nuevas posibilidades de asuncién integra-
dora de conocimiento, valores, praxis y comunicacién. De este modo se
renuncia a la falsa racionalidad objetivizante heredada de la modernidad.

III. Ensenar la condicion humana

Se trata de un principio transdisciplinador de todas las ciencias,
incluyendo, por supuesto, las ciencias sociales y humanistas, a partir de
la comprension de la complejidad humana, en tanto sintesis concreta de
lo fisico, lo bioldgico y lo sociocultural. Por eso en la aprehension del
devenir humano, en relacién con el mundo, vincula o religa todos los
conocimientos y saberes en su expresion discursiva plural, es decir, la
literatura, el arte, la poesia, etc., en tanto distintas formas de construir
el mundo del hombre, en una aventura comun, donde orden, desorden,
caos, organizacion, son momentos de nuestra relacién con la biosfera y el
espacio-cosmos. Esto posibilita la internalizacion de lo humano, el senti-
do de pertenencia y de participacién comunitaria, asi como la tolerancia
necesaria para comprender la diversidad cultural y la pluralidad de indi-
viduos, como base del didlogo cultural a nivel planetario que debe reinar.
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Ensenar la condicién humana, en todas sus mediaciones comple-
jas: la libertad, la dignidad de la persona, el decoro, la responsabilidad en
sus decisiones, sus derechos, y las vulnerabilidades y desafios que le son
inmanentes como sujeto que piensa, siente, actda, valora y se comuni-
ca, es una tarea imprescindible en la empresa magna de educar para la
era planetaria. Los docentes pueden hacer mucho desde sus disciplinas
concretas. No es dificil, en tan capital problema, encontrar los hilos inte-
gradores conducentes a la transdisciplinariedad. Adviene y deviene si se
planifica con la racionalidad debida. Cada materia aporta sus contenidos.
Todas refieren de una forma u otra a la persona en relacién con el mundo
y en contextos reales.

IV. Enseiar la identidad terrenal 105

Ensefar la identidad terrenal, estd estrechamente vinculada a la S

comprension de la condicién humana, y las fuentes inagotables del amor
humano para desarrollar una cultura del ser, en detrimento de la cultura
del egoismo y del tener desmedido que enajena las verdaderas fuerzas
esenciales del hombre. Permite asumir una nueva visiéon del desarrollo
humano, como ascension del hombre sobre la base de una eticidad con-
creta (ética de la comprension planetaria) que haga “resistencia a la vida
prosaica, al consumismo, a la tirania del dinero y a la violencia” que trae
consigo, para de este modo lograr la plena comprension de la unidad y
diversidad humana, sustentada en una cultura del didlogo, que permita
ser, compartir y convivir juntos en la tierra- patria, en tanto puede desa-
rrollarse una ciudadania terrestre con pensamiento policéntrico, libre de
comportamientos racistas, prepotencia y segregacion.

La identidad terrenal hay que construirla y la educacién universi-
taria puede contribuir a ello, como bien argumenta Morin.

Enseniar la identidad terrenal no es un problema disciplinar, sino
transdisciplinar. Las distintas materias poseen contenidos ricos en deter-
minaciones que cada docente puede aprovechar convenientemente, en
funcion del desarrollo del sentido de pertenencia identitaria terrenal y de
comunion, que se quiere lograr.

V. Enfrentar las incertidumbres

Hay que desarrollar una reforma de las mentalidades para vivir
y convivir en la era planetaria. Una era permeada de incertidumbres en
todos los érdenes del devenir humano. ;Cémo enfrentar las incertidum-
bres? A través de la comprensién, como “medio y fin de la comunica-
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ci6n humana’, capaz de asumir la trama de la vida en sus contradicciones
reales. Crear espacios comunicativos para construir conocimientos en
medio de las incertidumbres, y revelar valores, cultivando la sensibilidad
que todo ser humano lleva dentro como semilla dormida que espera la
ocasion para despertar. La mundializacion de la comprensién es un cauce
insoslayable para lograr tales fines. Comprensién que no se da por gene-
racién espontédnea a través del consenso, sino mediante la comprensiéon
de la propia comprensidn, si pensamos sintiendo, y sentimos pensando,
al margen de las teleologias abstractas que solapan las incertidumbres,
para presentar un devenir rectilineo y simplista, pleno de “certezas y ver-
dades” aprioristicas.

El pensamiento complejo, contrariamente al pensamiento tinico y
simplificador, concibe la vida como un horizonte de opciones inciertas y
ciertas, que espera, desespera y se construye a cada instante.

Ensenar a enfrentar las incertidumbres, es posible hacerlo desde la
disciplinariedad con vocacién transdisciplinaria, en la medida que cada
docente presente su materia y los temas que trabaja, en sus contradiccio-
nes reales, y la comprension del hombre se haga con perspectiva comple-
ja, que es al mismo tiempo, comprenderlo en su trama polidimensional
de retos, opciones y posibles elecciones.

VI. Ensefiar la comprension

La comprensién es la llave maestra de la transdisciplinariedad.
Comprender, hermenéuticamente, es vincular, establecer nexos entre
significante y significado. Significar, contextualizadamente, las conexio-
nes e interconexiones que dan sentido al discurso para la comunicacién
intersubjetiva. Esto puede vehicularse transdisciplinariamente, desde las
disciplinas, si conscientemente los maestros entienden la necesidad de la
comprension humana en la compleja trama de la vida.

Se requiere de una cultura de la comprensién, fundada en la edu-
cacién comprensiva de la tolerancia para asumir con eficacia los obsta-
culos de la incomprensién y la comprension misma, los autoritarismos
infecundos, la ignorancia de los retos que presenta la trama de la vida,
tanto a nivel de conocimiento como a nivel de los valores, fundados en
ideas, argumentos, visiones diferentes, de cardcter egocéntrico, etnocén-
trico, sociocéntrico, en detrimento de la individualidad, la socialidad o la
cultura de grupos. Es necesario, entonces, en funcién de la comprension
productiva con todos y para todos, asumir una conciencia de la comple-
jidad humana que presida las acciones con apertura subjetiva incluyente,
para comprender las incertidumbres de lo real, del conocimiento, de los
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valores, en fin, la incertidumbre de la ecologia y de la accién, en pos de la
humanidad planetaria que requiere el futuro de la supervivencia de nues-
tro planeta: La humanidad como destino planetario, es decir, la sensibili-
dad de la comprensién para ponerse en el lugar del otro, sin dejar de ser,
y sin atomizacién ni homogeneidad estériles, por ineficaces e inviables,
humana y culturalmente.

VII. La ética del género humano
La ética de género humano, compendia en sintesis concreta toda

la cosmovisién humanista de la obra de Edgar Morin, particularmente
el contenido de Los siete saberes necesarios para la Educacion de futuro. Su

idea pedagdgica rectora se generaliza tedricamente en: una cultura del ser 107
existencial para la convivencia humana, sin autoritarismo e intolerancias
estériles, como prerrequisito para el advenimiento de una humanidad

como ciudadania planetaria, donde la relaciéon individuo-sociedad-espe-
cie, se aborde en toda su complejidad de mediaciones, determinaciones
y condicionamientos contextuales planetarios. Una ética que propicie la
democracia participativa y se construya en espacio comunicativos, sobre
la base de la razon y la sensibilidad dialégicas”®.

La educacion, pensada desde la complejidad* es imposible sin una
reforma del pensamiento, que haga de ella un verdadero proceso de apre-
hensién del hombre como sujeto complejo que piensa, siente, conoce,
valora, actda y se comunica. Y para revelar la complejidad del hombre
hay que asumirlo con sentido cultural, es decir, en su actividad real y
en la praxis que lo integra a la cultura. La cultura como ser esencial del
hombre y medida de ascensién humana no sélo concreta la actividad del
hombre en sus momentos cualificadores (conocimiento, praxis, valores,
comunicacién), sino que da cuenta del proceso mismo en que tiene lugar
el devenir del hombre como sistema complejo: la necesidad, los intereses,
los objetivos y fines, los medios y condiciones, en tanto mediaciones del
proceso y el resultado mismo. He ahi el porqué de la necesidad de pen-
sar al hombre y a la subjetividad humana con sentido cultural, que es al
mismo tiempo, pensarlo desde una perspectiva de complejidad. Por eso
Marx, en sus tesis sobre Feuerbach, aconsejaba asumir la realidad subjeti-
vamente, para transformarla en bien del hombre y la sociedad.

Los paradigmas de corte positivista, gnoseologistas, reduccionis-
tas, objetivistas, intolerantes y autoritaristas, convierten a los educandos
en objetos pasivos. No importa que en las teorfas diddctico-pedagdgicas
se hable de métodos activos, cuando los docentes presentamos nues-
tra verdad como la verdad absoluta. No se crean espacios comunicati-
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vos para construir conocimientos y revelar valores. El transmisionismo
gnoseoldgico y el inculquismo axiolégico siguen imperando con fuerza
indetenible.

El sentido cultural y césmico, propio del pensar complejo, brilla
por su ausencia. El caracter disciplinar de la ensefianza convierte la edu-
cacién en una ciencia que divide y desune con vacias abstracciones. La
naturaleza, la sociedad y la cultura no llegan al estudiante como una tota-
lidad sistémica, en cuya relacidn, la naturaleza y la sociedad se humanizan
y el hombre y la sociedad se naturalizan. La enajenacién progresiva lo
invade todo. La conciencia ecoldgica y bioética no se integra al corpus de
la cultura. Se imponen nuevas propuestas hermenéuticas encauzadoras
de la educacién con sentido ecoséfico-complejo y cultural.

En los tiempos actuales la hermenéutica, sin perder su élan filosé-
fico, con mads frecuencia asume cauces interpretativos mds concretos en la
educacion, la ciencia, la politica, la estética, el derecho, y por supuesto en
la ética, entre otros campos de la cultura®. Esto, en gran medida, exigido
por el mundo de la vida cotidiana, espacio donde emergen con fuerza las
raigales contradicciones en que deviene la sociedad contemporanea, par-
ticularmente la crisis de valores y los vacios de sentidos, como resultado
de la enajenacién progresiva que invade la naturaleza humana, y la hace
extrana al hombre, hasta cosificarlo y alienarlo de la cultura.

En tales circunstancias, la necesidad de las interpretaciones exis-
tenciales resulta de urgente humanidad y propicia conscientemente la
vinculacién de la ética con la hermenéutica y viceversa, desde una pers-
pectiva integradora que exige misién concreta ante los desafios y peligros
de la existencia del mundo terrenal y humano.

La hermenéutica ecoséfica, tanto en su arista epistemoldgica como
cosmovisiva, deviene transito de la “ciencia” a la sabiduria. Una sabiduria
interpretativa que sin abjurar de la buena ciencia, la integra con los otros
saberes de la cultura y la praxis, en pos de la salvacién del planeta Tierra
y con él, de nosotros mismos. Por eso supera el antropocentrismo para
lograr una integra comunién hombre-naturaleza®. Se trata de un saber y
una praxis, integrados, transdisciplinarios.

La ecosofia —sefiala Escamilla— es un modo de estar en el mun-
do, de percibirlo. Un saber practico que transforma nuestra conciencia y
nos integra a la unidad de la vida, haciendo del sujeto-objeto-medio, un
continuo. Es también una ampliacién de nuestra sensibilidad que impli-
ca un cambio de perspectiva, absolutamente necesario para superar las
aparentes contradicciones que nos rodean. (...). No puede ser otra cosa
que una profunda filosofia, un saber habérselas con las incertidumbres
que nos depara la complejidad de nuestra existencia. Por eso, hablar del
saber ecoséfico es hablar también de buena educacién, la que nos ayuda a
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auto-realizarnos en un medio respetuoso y responsable con las l6gicas de
lo vivo (Iglesia, 2007: report 165).

Es una filosofia unida a la tierra, una sensibilidad-razén cdsmica,
que sin aprioris absolutos, da cuenta de ella, de la vida que la habita y
otras mediaciones. Una sabiduria, que se concreta, mds que en una en-
ciclopedia, en una ecopedia cultural. La 16gica de la ecosofia es la de la
dialégica, la del intercambio simbdlico, la del don, donde el nosotros con-
figura sus propios escenarios mafianeros para que los sujetos en proceso
desplieguen su potencial saber ético-estético-politico en la construcciéon
social de comunidades educativas. Una comunidad que se avala en sus
procesos de deconstruccion y reconstruccion politica y cultural, por una
ecosofia donde el texto territorial mantiene la arborescencia en primave-
ra, trabaja con alegria creadora al interior de sus actos de habla, dandole

paso a la Democracia Participativa, al habla plural y no al monologismo 109
balistico de la tentacion totalitaria’. QS\J
El desplazamiento que se produce entre la ecologia y la ecosofia,

término puesto en circulacién por el fildsofo noruego Arne Naess en
1960, implica una transicién de la ciencia a la sabiduria, y es este pasaje,
esta traslacion, la que esencialmente representa un cambio de paradigma.

Sabios europeos como Edgar Morin llevan afos refundando un
nuevo concepto de lo que deberia ser la educacién para este complejo si-
glo XXI. No podemos seguir fragmentando nuestras verdades cientificas
sin destruir el significado profundo de cultura. Claro que la ecologia es
una buena aproximacién a lo que significa este giro radical, esta necesi-
tada revolucién, pero desde la perspectiva ecoséfica se le anade la vision
cosmoldgica necesaria para iniciar un verdadero proceso de cambio (El
resaltado es mio), porque la ecosofia reflexiona también sobre nuestras
costumbres, sobre nuestra manera de habitar la Tierra, y sobre nuestra
manera de admirarla. Una mirada cientifica, politico-ética y estética. En
este sentido, el pensamiento del siglo XXI debera ser ecoséfico (Iglesia,
2007: report 165).

La hermenéutica ecos6fica interpreta la conducta moral, sus ideas,
principios y valores que norman o dan cauce al quehacer humano en
sus mundos de la escuela, del trabajo y de la vida, desde una perspectiva
césmico-planetaria, sin perder los contextos socioculturales especificos.
El pensamiento complejo de Edgar Morin, da cuenta de ello®.

Delo que se trata ahora —la gran mision de la hermenéutica ecos6fica—es
hacer del porvenir que nos espera un lugar amable para la vida. A veces
olvidamos la satisfaccién que nos produce un paisaje, o el sentimiento
de bienestar que experimentamos haciendo cosas aparentemente inuti-
les, no productivas. Tenemos que sacarnos de encima ese malentendi-
do cartesianismo mezclado de utilitarismo que no nos conduce a nada.
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Pero para todo este inmenso proyecto, la herencia de la modernidad es
indispensable. La ecosofia no renuncia ni a la ciencia ni a la tecnologia,
simplemente subraya que el uso que hacemos de ellas no satisface las
necesidades humanas bésicas como un trabajo con sentido en un am-
biente con sentido. Estamos adaptando nuestra cultura a la tecnologia
cuando deberia ser justo lo contrario (Iglesia, 2007: report 165).

Esto se pone de manifiesto en la propia tecnologia de la informa-
cién y la comunicacién, que méds que informar y comunicar humana-
mente, desinforma, incomunica y enajena’. La ecosofia, en el espiritu de
Félix Guattari y otros filésofos humanistas que unen la filosofia, el arte,
la ciencia y toda produccién humana a la Tierra, deviene “una nueva in-
teligencia del oikos (de la casa del mundo) y a una renovacién préctica
del ethos (de los modos de habitar)”(Herndndez, 2006: http//antropos-
moderno.com). Y la hermenéutica ecoséfica, una pragmdtica existencial
césmica, critica (Herndndez, 2006: http//antroposmoderno.com cuyas
interpretaciones siguen una légica plural con sentido cultural y complejo.

Sencillamente “(...) el término ecologia es ecléctico. Engloba rea-
lidades muy heterogéneas, lo que constituye de todos modos su riqueza.
Primero, es una ciencia, la ciencia de sistemas de cualquier naturaleza. No
tiene contornos bien delimitados pues toma en cuenta, tanto los ecosiste-
mas sociales, urbanos, familiares como los de la biosfera”.

Al lado de todo esto, la ecologia ha devenido un fenémeno de opi-
nién, que recubre sensibilidades muy diversas: las conservadoras, o ain
reaccionarias, que promueven un retorno a los valores ancestrales, las que
intentan la recomposicién de una polaridad progresista que sustituya la
antigua polaridad derecha-izquierda.

Intento una unién conceptual entre todas esas dimensiones. Es asi
como nace la idea de ecosofia, al articular las tres ecologias: medioam-
biental, social y mental (El resaltado es mio). Mds atin, en mi propio
sistema de modelizacidn, intento sacar adelante la nocién de un objeto
ecos6fico’® que iria mas lejos que el objeto ecosistémico. Concibo el ob-
jeto ecos6fico como articulado segtin cuatro dimensiones: las de flujo,
mdquina de valor y de territorio existencial.

La de flujo es evidente; pues justamente en los ecosistemas siempre
hay articulacién de flujos, unos respecto de los otros, principalmente de
flujos heterogéneos.

La de mdquina estd ahi para dar una dimensién de retroaccion
cibernética, autopoiética, es decir de auto-afirmacién ontoldgica, sin caer
en el mito animista o vitalista, como por ejemplo el de la hipdtesis de Gea
de J. Lovelock y de L. Margulis; pues se trata de hacer la unién entre las
méquinas de los ecosistemas de flujos materiales y las de los ecosistemas
de flujos semidticos. Intento, entonces, ampliar la nocidn de autopoiesis,
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sin reservarla, como Varela, al sistema viviente solamente; considero que
hay protopoiesis en todos los otros sistemas: etnol6gicos, sociales, etc. Ese
objeto ecoséfico no es solamente auto-poiético, sino también portador de
valores, de registros y de perspectivas de valoracion.

Es muy importante para repensar la problemética del valor.

Como tercera dimensién, comprendido el valor econémico, y para
articular el valor capitalistico, el valor del intercambio en el sentido mar-
xista, con otros sistemas de valoracion secretados por sistemas autopoié-
ticos: sistemas sociales, grupos, individuos, sensibilidades individuales,
artisticas, religiosas; para articularlos entre si, sin que el valor econémico
los domine y los aplaste.

La cuarta dimensién es la de la finitud existencial que justamen-
te caracteriza mds al objeto ecosdfico: lo que también llamo territorios

existenciales y que no es una entidad eterna, sino que estd fundada en 111
coordenadas de determinaciones extrinsecas, independientes. QS\J
En su sistema de valores, el objeto ecoséfico tiene un nacimien-

to y un fin; estd en relacién con una alteridad maquinica, un phylum
maquinista.

En efecto, cualquier sistema tiene a la vez un antecedente y un por-
venir sistémico. Sin disposicién universal, estd ligado a los procesos de
historicidad. Esta finitud presenta también una dimensién de alienacién,
de encarnacién, y atin de tiempo de enriquecimiento procesal; pues gra-
cias a ella hay siempre la posibilidad de una recarga a partir del caos y de
la refundacién de una complejidad. Porque hay corte de la individuacién
ecosistémica como finitud, hay justamente posibilidad de que los siste-
mas se encadenen los unos con relacién a los otros y desarrollen un gran
phylum evolutivo (Entrevista a Félix Guattari, 2006: http//inmanencias.
Blogspot.com/).

Una hermenéutica ecoséfica, siguiendo el élan integrador, cultural
y complejo que la caracteriza puede aportar mucho a la interpretacién
constructiva y transformadora de una moral, fundada en el bien comun,
la justicia, la libertad y la virtud del ser humano. La misién de la her-
menéutica ecos6fica, por estar comprometida con el destino de nuestro
planeta y de la vida que la habita, estd en condiciones de mirar al mundo
en relacién con el hombre y la vida en general, desde un eco-humanismo
raigal, capaz de propiciar la comunicacién y la comprensién de los seres
humanos sobre nuevas bases cosmovisivas, que garanticen la responsabi-
lidad en la toma de decisiones.

La mirada ecoséfica de los infinitos textos (significaciones huma-
nas) que median las relaciones del hombre con la naturaleza y la socie-
dad, no constituye una simple traduccién interpretativa, al margen de
contextos, necesidades, intereses culturales, humanos. Es una mirada in-
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terpretativa — comprensiva, en perenne actitud de sospecha, “que hace
camino al andar”, porque estd consciente que su juego mismo, es analg-
gico —icdnico- césmico, e involucra al otro. No es un simple acto lingtiis-
tico al margen del drama humano y la cultura que funde y construye.
Es una interpretacién con ansia de humanidad, y sin caer en los brazos
del relativismo subjetivista y el objetivismo absoluto. Es una traduccién
clamorosa que dice lo que ve y hace lo que dice..., porque estd dentro del
todo. Es él mismo o parte de él.

Una hermenéutica ecoséfica de relampagueante vuelo devela Mar-

ti en sus vividos ensayos. Emerson es un ejemplo elocuente:

Sophia 17: 2014.

El espiritu agitado vuela a lo alto. Alas quiere que lo encumbren, no
pluma que lo taje y moldee como cincel. Escribir es un dolor, es un reba-
jamiento: es como uncir céndor a un carro. Y es que cuando un hombre
grandioso desaparece de la tierra, deja tras de si claridad pura, y apetito
de paz, y odio de ruidos. Templo semeja el Universo. Profanacién el co-
mercio de la ciudad, el tumulto de la vida, el bullicio de los hombres. Se
siente como perder de pies y nacer de alas. Se vive como a la luz de una
estrella, y como sentado en llano de flores blancas. Una lumbre pdlida y
fresca llena la silenciosa inmensa atmdsfera. Todo es ctspide, y nosotros
sobre ella. Esta la tierra a nuestros pies, como mundo lejano y ya vivido,
envuelto en sombras (...) Emerson ha muerto: y se llenan de dulces
lagrimas los ojos. No da dolor sino celos. No llena el pecho de angustia,
sino de ternura. La muerte es una victoria, y cuando se ha vivido bien,
el féretro es un carro de triunfo. El llanto es de placer; y no de duelo,
porque ya cubren hojas de rosas las heridas que en las manos y en los
pies hizo la vida al muerto. La muerte de un justo es una fiesta, en que
la tierra toda se sienta a ver cémo se abre el cielo. Y brillan de esperanza
los rostros de los hombres, y cargan en sus brazos haces de palmas, con
que alfombran la tierra, y con las espadas de combate hacen en alto bé-
veda para que pase bajo ellas, cubierto de ramas de roble y viejo heno,
el cuerpo del guerrero victorioso. Va a reposar, el que lo dio todo de si, e
hizo bien a los otros. Va a trabajar de nuevo, el que hizo mal su trabajo
en esta vida. (...) ;Que quién fue ese que ha muerto? Pues lo sabe toda
la tierra. Fue un hombre que se hall6 vivo, se sacudié de los hombros
todos esos mantos y de los ojos todas esas vendas, que los tiempos pa-
sados echan sobre los hombres, y vivi6 faz a faz con la naturaleza, como
si toda la tierra fuese su hogar; y el sol su propio sol, y él patriarca. Fue
uno de aquellos a quienes la naturaleza se revela, y se abre, y extiende
los multiples brazos, como para cubrir con ellos el cuerpo todo de su
hijo. Fue de aquellos a quienes es dada la ciencia suma, la calma suma,
el goce sumo. Toda la naturaleza palpitaba ante él, como una desposada
(Marti, 1964: 17-18).
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Los textos-ensayos de Marti, son joyas hermenéuticas ecoséficas.
Es que su ensayismo mismo, es una ménada'' , donde se refleja el mundo
entero como €OSMOs, cCOMo universo, como naturaleza, ;Y por qué no
como cultura, si para el ApGstol cubano, la relaciéon hombre — naturaleza,
es un proceso donde la naturaleza se humaniza y el hombre se naturali-
za? Una eterna comunion, a manera de reciproca conversion.

La vida —refiere a Emerson— no le inquieta: estd contento, puesto que
obra bien: lo que importa es ser virtuoso: “la virtud es la llave de oro
que abre las puertas de la Eternidad”: la vida no es solo el comercio ni
el gobierno, sino a mas, el comercio con las fuerzas de la naturaleza y el
gobierno de si: de aquellas viene este: el orden universal inspira el orden
individual: la alegria es cierta, y es la impresién suma, luego, sea cual-
quiera la verdad sobre todas las cosas misteriosas, es racional que ha de

hacerse lo que produce alegria real, superior a toda otra clase de alegria, 113
que es la virtud: la vida no es mds que “una estacion en la naturaleza”
(...) mejor que rebelarse es vivir adelantando, por el ejercicio honesto

del espiritu sentidor y pensador (Marti, 1964: 24-25).

La hermenéutica ecoséfica discursiva martiana, interpreta la rea-
lidad con sentido césmico, porque ella misma es un Cosmos pensante
que siente, actda, valora y se comunica. Una comunicacién que no pone
limite. Se despliega como Logos buscador que unifica y diversifica para
captar el todo vivo como sistema abierto. El objeto de la vida, y también
la verdad que afanosamente buscamos, no son aprioris dado en si y por
si. Son procesos complejos culturales.

“;Y el objeto de la vida?- Pregunta Marti- El objeto de la vida es la satis-
faccion del anhelo de perfecta hermosura; porque como la virtud hace
hermosos los lugares en que obra, asi los lugares hermosos obran sobre
la virtud. Hay cardcter moral en todos los elementos de la naturaleza:
puesto que todos avivan este cardcter en el hombre, puesto que todos lo
producen, todos lo tienen. Asi, son una la verdad, que es la hermosura
en el juicio; la bondad, que es la hermosura en los afectos; y la mera be-
lleza, que es la hermosura en el arte. El arte no es mds que la naturaleza
creada por el hombre. De esta intermezcla no se sale jamas. La naturale-
za se postra ante el hombre y le da sus diferencias, para que perfeccione
su juicio; sus maravillas, para que avive su voluntad a imitarlas; sus exi-
gencias, para que eduque su espiritu en el trabajo, en las contrariedades,
y en la virtud que las vence. La naturaleza da al hombre sus objetos, que
se reflejan en su mente, la cual gobierna su habla, en la que cada objeto
va a transformarse en un sonido. Los astros son mensajeros de hermo-
suras, y lo sublime perpetuo. El bosque vuelve alhombre alarazényala
fe, y es la juventud perpetua. El bosque alegra, como una buena accién.
La naturaleza inspira, cura, consuela, fortalece y prepara para la virtud
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al hombre. Y el hombre no se halla completo, ni se revela a si mismo, ni
ve lo invisible, sino en su intima relacién con la naturaleza. El Universo
va en multiples formas a dar en el hombre, como los radios al centro del
circulo, y el hombre va con los mdltiples actos de su voluntad a obrar
sobre el Universo, como radios que parten del centro. El Universo, con
ser multiple, es uno: la musica puede imitar el movimiento y los colores
de la serpiente. La locomotora es el elefante de la creacién del hombre,
potente y colosal como los elefantes. Solo el grado de calor hace diversas
el agua que corre por el cauce del rio y las piedras que el rio bana. Y en
todo ese Universo multiple, todo acontece, a modo de simbolo del ser
humano, como acontece en el hombre. Va el humo al aire como a la
Infinidad el pensamiento. Se mueven y encrespan las aguas de los mares
como los afectos en el alma (Marti, 1964: 25-26).

La hermenéutica ecoséfica martiana, dirigida a “una nueva inte-
ligencia del oikos (de la casa del mundo) y a una renovacién préctica
del ethos (de los modos de habitar)”, deviene aprehensién comprensiva
cdsmica, sobre la base de la analogia, la diferencia y el amor fundante del
hombre virtuoso. Una interpretaciéon pletdrica de razén y sensibilidad
natural humanas.

Hay una concepcién unitaria del ser complejo, cualificado por la
analogia, el equilibrio y la armonia universal. “Marti vivi6 -dice Vitier-
como una fuerza espiritual —eso era en esencia— en contacto perpetuo
con el misterio del universo. Recuérdese aquella linea de sus versos sen-
cillos: “y crece en mi cuerpo el mundo”.

De ahi que sintiera como suyo ese modo de panteismo que vibra
en Emerson, desligado de todo credo formal. Asi dice Marti: “Para ¢l no
hay cirios como los astros, ni altares como los montes, ni predicadores
como las noches palpitantes y profundas” (Marti, 1964: 28).

Quien lea los Versos Sencillos hallard no pocas estrofas transidas
de eso que pudiéramos denominar sensibilidad c6smica. Se siente alli un
espiritu atraido por la Naturaleza, ganoso de descansar de los hombres...

Yo sé de Egipto y Nigricia,
de Persia y de Jenofonte,
y prefiero la caricia
del aire fresco del monte.

Yo sé las historias viejas
del hombre y de sus rencillas,
y prefiero las abejas
volando en las campanillas (Vitier, 1961: 99).
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Al sentido cdsmico, presente en el pensamiento filos6fico de Mar-
ti, M. Vitier agrega, el finalismo, que segin él, “(...) late acd y alld en sus
articulos”. Recuérdese esta asercion suya: “corren leyes magnificas por
las entranas de la Historia”. Esos credos, que caen en lo metafisico, le
robustecian la fe en cosas mds inmediatas y palpables. He ahi cémo lo
cotidiano se nutre de lo eterno. Esa es la unidad profunda que vio. Vi-
dente, pues, en ese sentido.

A veces declara explicitamente su visién de la existencia. Es in-
sustituible su texto a ese respecto: “Que el Universo haya sido formado
por procedimientos lentos, metddicos y andlogos, ni anuncia el fin de la
Naturaleza ni contradice la existencia de los hechos espirituales”. Insiste
en eso —en la sustantividad de lo espiritual-. El le halla esfera propia.
También gravitan sus concepciones en torno a la unidad de todo. Por eso

dice: “El Universo, con ser multiple, es uno” (Vitier, 1961: 101). 115
En la Cosmovisién martiana, la espiritualidad del hombre es esen- QS\J
cial, su subjetividad, como agente histérico-cultural. Lo que no significa

que lo hiperbolice. Para él, lo material y lo espiritual constituyen una
unidad inseparable. Recuérdese la polémica en el Liceo Hidalgo, de Mé-
xico. Incluso aboga por una filosofia de la relacién que no separe lo ideal
y lo material, que no discurra hacia los extremos. Simplemente que lo
aborde en su relacién, pues

“Yo no afirmaria la relacién constante y armoénica del espiritu y el cuer-
PO, si yo no fuera su confirmacién” (Marti, 1967: 362).

Hay en Marti, en su pensamiento, acuciantes notas espiritualistas.
Cree en la preexistencia y postexistencia del alma, en la superioridad del
espiritu, sin embargo no se desliga de la realidad inmediata. Sus convic-
ciones ideopoliticas (culturales) terrenalizan su tendencia especulativa,
sin matar su raiz utdpica y su miraje hacia lo absoluto y lo grande, pues
en su criterio: “menguada cosa es lo relativo que no despierta al pensa-
miento de lo absoluto. Todo ha de hacerse -declara Marti, de manera
que lleve la mente a lo general y a lo grande. La filosofia no es més que
el secreto de la relacién de las varias formas de existencia” (Marti,
1962:232).

En su epistemologia hermenéutica somete a critica el apriorismo y
el subjetivismo. Defiende la analogia sin absolutizaciones estériles. Con-
sidera la realidad como fuente del conocimiento. “En el hombre, —cree
Marti— hay fuerza pensante, pero esta fuerza no se despierta ni desarrolla,
sin cosas pensantes” (Marti, 1965: 54). Ademds “hay armonia entre las
verdades, porque hay armonia entre las cosas” (Marti, 1965: 55).

Su epistemologia, siguiendo la tradicién cubana, se expresa como
sensorracionalismo, donde lo sensorial y lo racional son dos momentos
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de una unidad y un proceso unico inseparable, en pos de la aprehensiéon
césmica de la realidad.

Al mismo tiempo, su siempre razén utépica —rasgo propio de
los grandes pensadores fundadores— no lo lleva a separar la teorfa de la
practica.

El “espiritualismo martiano”, la sustantivacion de la subjetividad huma-
na, tampoco restan valor a su hermenéutica ecoséfica. En su concep-
cién, el hombre, como sujeto socio-cultural, reproduce de forma
compendiada la totalidad del Universo. La naturaleza —concepto amplio
en Marti— integra todo, lo espiritual y lo material ; pero el hombre, es
por sobre todas las cosas, un ser activo, hacedor de historia, cultura, y
al mismo tiempo, condicionado sociohistéricamente, pues “nada es un
hombre en si, y lo que es, lo pone en él su pueblo” (Marti y otros: 1964:
34).

Conclusiones inconclusas

La educacién no puede estar ajena a la emergencia de nuevos sabe-
res integrados e integradores, si quiere continuar siendo autoconciencia
de la cultura y madre de los grandes cambios que exige la contempo-
raneidad. Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro, su
antropoética como axiologia de la accidn o eticidad concreta y el sentido
hermenéutico ecoséfico en que se despliega, pueden hacer mucho.

Una hermenéutica ecoséfica alumbra caminos en los tiempos ac-
tuales, si es capaz de interpretar el espiritu del mundo con ansia de hu-
manidad, y aprehender la conducta del hombre en su complejidad real,
como eticidad concreta, sin imposiciones epistemoldgicas ni abstractos
apriorismos. Interpretar la realidad subjetivamente, y seguir la logica es-
pecial del objeto especial, y no dar la espalda al drama humano, como
aconsejaba Marx, no pueden pasar inadvertidos, si se quiere “hacer ca-
mino al andar”...

Y hay que hacer camino al andar... No queda otra alternativa, si
queremos que emerja una cultura del ser y una ética del género humano
que garanticen la existencia de la vida presente y futura.

Por eso, el ser real de la educacién debe enrumbarse en esta direc-
cién, sin perder de vista el contexto...
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Notas

1 Ver deJosé Marti. “Educacién popular”. S/E. OC. 19:375. La Habana- Cuba: Editorial
Nacional.

2 “En 1996, la Comisién para el desarrollo sostenible de las Naciones unidas, le encar-
g6 ala UNESCO, el “programa Internacional sobre educacion, la sensibilizacion del
publico y la formacion para la viabilidad”. Preocupados, en la construccién de un
futuro viable, la UNESCO le encargé al pensador Edgar Morin plantear la educa-
ci6én en términos de durabilidad. Para este fin elabor6 el documento “Los siete sabe-
res necesarios para la educacion del futuro”. El trabajo enuncia prioridades para to-
mar medidas en todos los dmbitos, politicos, econémicos, sociales. Es por eso, que el
documento no es exhaustivo en sus orientaciones. Sin embargo, nos invita a tomar
medidas con respecto a esas prioridades y se convierte en texto obligado para los que
nos ocupamos de una educacién que, aunque es para el presente, también cuando
se mira desde la perspectiva de la durabilidad, arroja nuevos datos de reflexion para
proyectar un futuro mejor” (Reyes Galindo, s/f: 7).

3 En nuestro criterio, si somos consecuentes con la concepcién de Morin, no se debe 117
separar nunca la sensibilidad de la raz6n como hizo el paradigma de la modernidad.
4 Ciertamente no se trata de estudiar la complejidad por curiosidad intelectual, sino

de explorar sus planteamientos para ver hasta qué punto se podria aplicar para ilu-
minar la misién de la educacion y de los educadores.

“Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro” se constituye en su tltima
obra, con la que Edgar Morin cierra el ciclo pedagégico que habia iniciado en 1999
con dos libros, “La mente bien ordenada”y “Relacionar los conocimientos: el desafio
del siglo XX, trilogia que refleja las bases de su pensamiento sobre educacién. En
ellos plantea que mientras nuestros conocimientos, son cada vez mds especializados
y fragmentados, los problemas a los que debemos enfrentarnos, son cada vez més
complejos y globales. Esto hace que el presente y un futuro viable se nos escape cada
vez mds de nuestras manos. Segin Morin, a este desajuste contribuye el sistema
educativo con sus divisiones en Ciencias y Humanidades, con sus departamentos
cerrados y sus disciplinas aisladas, con sus métodos que, desde la Primaria, tienden
a aislar a los objetos de su entorno. Si queremos reformar la educacién hemos de
pasar por una reforma del pensamiento. Hoy se hace necesario pensar la educacion
en término de durabilidad, es decir, en una educacién que nos pueda hacer pensar,
o sonar, en un futuro sostenible “para nuestros hijos, nuestros nietos y los hijos de
nuestros nietos”. Son siete principios claves- refiere a la obra de Morin- cuya inten-
ci6n es suscitar debate y cultivar una postura propia y reflexiva sobre este problema
que se considera vital” (Reyes Galindo, s/f: 7).

5 Sobre esto ver de Buganza, J. Ultimos apuntes de Mauricio Beuchot sobre Herme-
néutica Analédgica. Revista Razén y Palabra, junio- julio 51. Recuperado de: www.
Razo6n y palabra.org.mx. En este trabajo se comenta cémo Mauricio Beuchot hace
hincapié en la necesidad de la aplicacién concreta de la hermenéutica analdgica.
“Mauricio Beuchot también comenta, explora y desarrolla su propuesta filoséfica
con otros fildsofos para ensancharla cada vez mas. Hay un libro recién publicado, ti-
tulado Puentes hermenéuticos hacia las humanidades y la cultura, donde hace estos
comentarios. El titulo del libro conviene muy bien porque lo que Beuchot establece
son, precisamente, puentes interpretativos hacia diversas dreas de las humanidades
y la cultura en general (por ejemplo, hacia la psicologia, la pedagogia, la filosofia
de la cultura, la politica, la literatura, etcétera). Y esos puentes, hay que decirlo, los
traza Beuchot siguiendo muy de cerca a quienes han discutido y ensanchado al mo-
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vimiento de la hermenéutica analdgica, a quienes cita y comenta” (Revista Razén y
palabra junio- julio 51. www. Razén y palabra. org.mx).

“La concepcidn espiritual y cosmolégica de la ecosofia ofrece la posibilidad de con-
templar el universo como un todo que se origina en cada uno de nosotros. Pensar-
nos un centro cualquiera de este multiverso que se expande a partir de lo que somos,
y a la vez, sabernos un reflejo de ese orden, un microcosmos” (Iglesia, 2007: report
165).

Etnografia de los Actos de Habla Escolar (Parte 3) Alvaro Leén Perico. Xexus. Ven-
tana cultural. http.

Puede verse la obra de Edgar Morin, Desde el método hasta Ciencia con conciencia;
Los siete saberes necesarios de la educacién del futuro; Vivir en la era planetaria, etc.
“Sin un cambio en el campo de las disposiciones cognitivas, no es posible ningin
cambio social y politico. Toda revolucién social presupone una revolucién cultural.
Lo que tu llamas ideas distorsionadas, merecerian un anélisis profundo de los dis-
tintos detalles y métodos que acriticamente nos inducen a aceptarlas. Muchas de
las cosas que adquirimos, demasiadas actividades que realizamos, no nos ayudan a
potenciar nuestras capacidades como seres pertenecientes a una comunidad viva, y
en cambio si perpetdan una cultura basada en la explotacién del hombre y la natu-
raleza” (Iglesia, 2007: report 165).

“Para mi —responde Guattari— la distincién no se impone: todos los objetos son
objetos de modelizacion. El concepto en su cardcter creativo, de aglomeracién de
componentes heterogéneos y al mismo tiempo de unidades autopoiéticas, es el ob-
jeto. El objeto ecosistémico es un objeto de metamodelizacién en el sentido en que
tiene la pretension de englobar las diferentes modelizaciones que se nos proponen:
de tipo marxista, de tipo animista, de tipo estético. Podemos ver, entonces, como se
articulan los sistemas de valores, mucho mds que oponer de manera maniqueista
unos a otros” (Entrevista a Félix Guattari, s/f.: http//inmanencias. Blogspot.com/).
En la filosofia de Leibniz, el Universo se compone de innumerables centros cons-
cientes de fuerza espiritual o energia, conocidos como ménadas. Cada ménada re-
presenta un microcosmos individual, que refleja el Universo en diversos grados de
perfeccién y evolucionan con independencia del resto de las ménadas.

;Qué es la Naturaleza? El pino agreste, el viejo roble, el bravo mar, los rios que van al
mar como a la Eternidad vamos los hombres: la Naturaleza es el rayo de luz que pe-
netra las nubes y se hace arcoiris; el espiritu humano que se acerca y se eleva con las
(palabra ininteligible) nubes del alma, y se hace bienaventurado. Naturaleza es todo

lo que existe, en toda forma, —espiritus y cuerpos—; corrientes esclavas en su cauce;
raices esclavas en la tierra; pies esclavos como las raices; almas, menos esclavas que
los pies. El misterioso mundo intimo, el maravilloso mundo externo, cuanto es,
deforme o luminoso u oscuro, cercano o lejano, vasto o raquitico, licuoso o terroso,
regular todo, medido todo menos el cielo y el alma de los hombres, es Naturaleza

(Marti, 1967: 364).
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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 ontoldgico 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 Liberacién.
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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.

Keywords

Ontology, completeness, otherness, liberation.

Forma sugerida de citar: Bravo Reinoso, Pedro (2014). Pedagogia de la alteridad. Cuestionamientos a la ontologia
de la educacion. Sophia: coleccion de Filosofia de la Educacién, 17(2), pp 123-138.

*  Candidato a Master en Estudios de la Cultura de la Universidad Andina Simén Bolivar. Diploma Superior en Juventud y Socie-

dad en América Latina, FLACSO-Quito, 2011. Licenciado en Ciencias de la Educacién con Mencién en Filosofia y Pedagogia,
Universidad Politécnica Salesiana-Quito 2008.

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



124

Pedagogia de la alteridad. Cuestionamientos a la ontologfa de la educacién

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 ontoldgico 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 ontoldgicos. La primera parte de este
articulo retoma estos argumentos y los utiliza para hacer un andlisis de la
accién 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-
blemadtica de la construcciéon 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 nifos,
que quiebra al nifio en péjaros iguales,
y al pdjaro, después, en huevecillos;
la célera del pobre
tiene un aceite contra dos vinagres.

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

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

En este poema, César Vallejo expresa la condicién 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 célera que, ademds, se convierte en un modo de
vida cotidiano. Asi, la palabra “quiebra” aparece dos veces en el primer
pérrafo, mientras que en los siguientes solo se menciona una vez. Incluso
se podria plantear un pérrafo extra donde no se mencione esa accion,
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 comparnieros 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 mds 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 reproduccién 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 dominacién recae sobre sujetos
en concreto.

Criticas al pensamiento ontologico

Para situar la problematica de lo ontoldgico hay que remitirse al
pensamiento griego, puesto que la metafisica cldsica, tiene como uno de
sus temas centrales, la diferenciacion 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 epistemoldgica 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 opinioén se refiere a la generacidn, y la inteligencia, a la
esencia; y lo que es la esencia con relacion a la generacion, lo es la inteli-
gencia con relacién a la opinién (Platén, La Republica: 534a).

La btisqueda ontoldgica ha estado centrada en lo que es denomi-
nado esencial, en aquello que la inteligencia puede comprender como el
fundamento ultimo. 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 narraciéon 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 presocréticos a Heidegger, asigné 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
ontolégica que termina por imponer “grilletes” en la representacion 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 problematica.
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De acuerdo con Levinas (2002: 67): “La filosofia occidental ha sido
muy a menudo una ontologia: 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 QS\J
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-
cién, bajo ciertas condiciones, esta al servicio de la reproduccién de las
relaciones de dominacién presentes en la sociedad, y como tal, opera bajo
lal6gica de “lo mismo”. Las instituciones educativas han tenido la dificul-
tad de abrirse a otros lenguajes, saberes o articularse con otras pricticas
sociales. Asi, la busqueda ontoldgica, es decir, la bisqueda de los princi-
pios constitutivos de la accién 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 destruccién. 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 acentta 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-
rcter 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 dltimos tiempos su
encierro, [en] funcién de las competencias y estindares, promueven las
logicas de la produccion y, por tanto, del capitalismo globalizado (Mejia
Jiménez, 2011: 63).

La reflexion ontoldgica de la educacion ha generado “instituciones
totales”, sistemas cerrados de control de la subjetividad, disciplinamiento
de cuerpos y reduccién de la educacién a técnicas de ensefianza e instruc-
ci6on. La pedagogia se limita a un conjunto de métodos que pueden hacer
de la instruccién un proceso més “recreativo’, o funcional al control que
ejerce la institucion.

La ontologia pedagdgica no solamente reproduce el estado de con-
trol, sino que, ademds, se funda en relaciones coloniales. Esta ontologia
comprende que la educacidn es una de las formas de generar una clasifi-
cacién 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 dominacion pedagégica se funda en el
postulado de que no hay otra palabra posible que la que dice el sentido
del mundo establecido: palabra dntica 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 dominacién,
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
pedagégico, ideolégico, de dominacién gerontocratico sobre el nifio, la
juventud, el pueblo. El educando, huérfano, memoria de experiencias
conducidas hébilmente por el preceptor que debe ser obedecido, que
tiene todos los deberes y derechos de ensenar [...] el educando es el ob-
jeto o ente ensenable, educable, civilizable, europeizable (si es colonia),
domesticable diriamos 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 buisqueda
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ontolégica 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; v 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 serd
analizado a continuacion.

Lo cultural en la escuela-totalidad
129

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

cuela representa la diversidad cultural. En esta seccion se analizard esta
problematica y los vinculos entre totalidad y homogeneidad cultural.

Los origenes del Estado en Latinoamérica estuvieron articulados
a un proceso de imaginacion de la nacién en términos monoculturales y
homogéneos. Los primeros proyectos politicos de las nacientes republicas
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, sirvi6 de
maravillas al propésito 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 hispanica, 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
nacion:

El [Estado] nunca ha representado ni articulado a la diversidad de pue-
blos, culturas, procesos histdricos 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 creacién de dispo-
sitivos pedagdgicos 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-
cién 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 cardc-
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 educacién —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 s6lo 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 inicamente vela por si misma, reduciéndose
asi el saber pedagégico, a un saber técnico que mide la calidad educati-
va en funcién de contenidos académicos, mas no desde el despliegue de
procesos sociales o de concientizacién. Ante esta situacion, es importante

referirse a la construccién del conocimiento.
131

La construccion del conocimiento en la escuela-totalidad QS\J

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 vefa 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 convirtié 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 —empez6— unas palabras bonitas del doctor
Paulo Freire. Palabras bonitas de veras. Bien dichas. Algunas incluso
simples, que uno entiende ficil. Otras mds complicadas, pero pudimos
entender las cosas mds importantes que todas juntas dicen.

Ahora yo queria decirle al doctor algunas cosas en que creo que mis
compaiieros estdn de acuerdo —me contemplé con ojos mansos pero
penetrantes y pregunté—: Doctor Paulo, ;usted sabe donde 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 mas minimas necesidades. Habl6
del cansancio del cuerpo, de la imposibilidad de sofiar con un mafnana
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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 c6mo de las diddc-
ticas, ha ocultado la interrelacion 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 ensefiar, 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 ningun conocimiento estd 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 educacidn, 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 méds que formar autématas
repetidores de respuestas ante preguntas previamente formuladas. La
calidad de la educacién, 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 précti-
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 visién ‘bancaria’ de la educacién, 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 emancipacién es entendida en términos de concientiza-
cién y de praxis que la pedagogia liberadora puede aportar.

Ahora bien, si Freire comprendié 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-
clusién; Fanon comprende los efectos de la desigualdad y de la exclusién
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 tinicamente 133
negadora. Es un conocimiento en tercera persona. [...] No se me impone, S
es mds 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 quedé grabado en la memoria y en el
cuerpo de Fanon: “Mamd, mira ese negro! {Tengo miedo!” es como en-
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 dominacidn, los negros usen mdscaras blancas ante los sujetos
blancos, y asi ser reconocidos por ellos, y ademds, 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 infantilizacién
y la exotizacién.

La infantilizacién alude al hecho que los negros, en el trato con
los sujetos blancos, son tratados como nifios, sometidos a un proceso de
inferiorizacién que se traduce en una relativizacién 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 mds que un “balbuceo” o un “tartamudeo”
ante la “contundencia” de la retérica argumentativa del blanco. Cuando
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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 se le va a
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 reaccién 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-serl, 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=bioldgico, 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 inicos 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 tedricos
que permitan pensar la educacion desde otros referentes tedricos.

Levinas contrapone el sistema ontoldgico 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 categorfa de una Totalidad.

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Pedro Bravo Reinoso

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 atin 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 ningtin parentesco previo, ni que puede ser asimilable a ca-
tegorfas 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 satisfaccién 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 y 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 acciéon: “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 mas 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 nifo 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
pedagobgica 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 totalizacién presentes en la so-
ciedad. El maestro liberador es aquel que es capaz de situarse manera
critica frente a las formas de reproduccion de la opresidn, y asi salir de los
lugares comunes de la reflexiéon y de la acciéon 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 persecucién, la violencia fisica, la aniquila-
cidn 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 construccién del proceso liberador.

Pasar de las relaciones de control entre el maestro y el alumno, a
la cooperacién dialdgica 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 representaciéon del mundo
en términos de totalidad, lo cual hace del acto educativo un sistema de
reproduccion de “lo Mismo”, y de perpetuacion 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 reflexion 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 reflexién 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 dltimos de la educa-

cidn, sino que de manera histdrica se van buscando nuevas narraciones 137
para situar a la educacién, 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 reflexién sobre el acto educativo sea posterior a este encuentro. Previo
a cualquier busqueda ontoldgica que pretenda situar los principios ulti-
mos o “esenciales” que definan la educacidn, est4 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 sefialdibamos a propoésito del poema de Va-
llejo—, hay que recuperar la voz del otro por encima de los planteamientos
instrumentalistas y tecnocraticos de la educacién.

Bibliografia

BOURDIEU, Pierre & PASSERON, Jean-Claude
1996  La reproduccién. Elementos para una teoria del sistema de ensefianza. México:
Fontamara.
DERRIDA, Jacques
1986  De la gramatologia. México: Siglo XXI Editores.
DIETZ, Gunther
2012 Multiculturalismo, interculturalidad y diversidad en educacion. Una
aproximacion antropoldgica. México: Fondo de Cultura Econémica.
DUSSEL, Enrique
1980  La pedagégica latinoamericana. Bogotd: Nueva América.
1996  Filosofia de la liberacién. Bogota: Nueva América.
FANON, Frantz
2009  Piel negra, mdscaras blancas. Madrid: Akal.

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Pedagogia de la alteridad. Cuestionamientos a la ontologfa de la educacién

FREIRE, Paulo
2002  Pedagogia de la esperanza. Un reencuentro con la pedagogia del oprimido.
México: Siglo XXI Editores.
2006  Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la prdctica educativa.
México: Siglo XXI Editores.
2008  Pedagogia del oprimido. México: Siglo XXI.
GASCHE, Jorge
2010  De hablar de la educacion intercultural a hacerla. Mundo Amazénico, (1),
111-134.
LEVINAS, Emmanuel
2002  Totalidad e infinito. Ensayo sobre la exterioridad. Salamanca: Ediciones
Sigueme.
MEJIA JIMENEZ, Marco Raul
2011  Educaciones y pedagogias criticas desde el Sur. (Cartografias de la educacén
popular). Lima: Consejo de Educacién de Adultos de América Latina.

1 PLATON
38 1981  La Repiiblica. Madrid: Centro de Estudios Constitucionales.
RIVERA CUSICANQUI, Silvia

2010  Violencias (re) encubiertas en Bolivia. La Paz: Piedra Rota.

VALLEJO, César
1988  César Vallejo para nifios, C. Villanes (Ed.) Madrid: Ediciones de la Torre.
WALSH, Catherine
2009  Inteculturalidad, estado, sociedad. Luchas (de)coloniales de nuestra época.
Quito: Abya-Yala.

Fecha de recepcion del documento: 5 de septiembre de 2014
Fecha de aprobacién del documento: 17 de octubre de 2014

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



DOI: 10.17163/soph.n17.2014.20

NEGACION DEL SER PARA EL RECONOCIMIENTO DEL OTRO

Denial of the being for the recognition of the other

Epison Francisco HIGUERA AGUIRRE'
edisonhiguera@hotmail.com

Pontificia Universidad Catolica del Ecuador
Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

Resumen

El presente trabajo propone la negacién del ser como punto de partida para el reconocimiento del Otro. En
su desarrollo el autor define qué es Ontologia y resume su historia; explica la ambigiiedad y equivocidad que los
vocablos ser y Ontologia tienen en la actualidad; denuncia la incompatibilidad de las respuestas de la Ontologia
tradicional ante el cambio de paradigmas; sostiene que una “Ontologia” de la educacién debe realizar una reflexién
sobre los actos educativos concretos, abandonando la abstracta reflexién sobre el ser y centrandola en la reflexion
sobre el Otro.
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Abstract

This article proposes the negation of being as a starting point for recognition of the Other. The author defines
ontology and gives an overview of its history. He then explains the ambiguity and evasiveness that surrounds the terms
being and Ontology today. He further points out the incompatibility of the answers given by traditional Ontology
in the face of the paradigm shift. He holds that an “Ontology” of education is to reflect on concrete educational acts,
thus abandoning abstract reflection on Being and focusing on reflection on the Other.
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Introduccion

En el presente articulo, “Negacion del ser para el reconocimiento
del Otro”, se pregunta por la pertinencia del problema del ser en la ac-
tualidad y la necesidad de la formulacién de nuevas categorias metafisi-
cas ante el cambio de paradigmas. Una de ellas es la categoria de “Otro”
defendida por Emmanuel Levinas en su obra Totalidad e infinito (1983:
305-306); ser y Otro son categorias metafisicas opuestas, porque la me-
tafisica del ser se encuentra sobre la base de la violencia y la imposicién.
Por ello, a juicio de Levinas, se requiere iniciar por la negacién del ser
para conquistar el reconocimiento del Otro (Altrimenti che essere o al di
la della essenza, 1983: 219-220).

La importancia y la actualidad del problema abordado provienen
de la centralidad que ocupa la persona humana en la reflexién actual.
En nuestros dias, no se reflexiona sobre el ser, en abstracto, sino sobre el
hombre concreto. De modo que la irrupcién del Otro, como categoria
metafisica, se transforma en un tema ineludible. En resumen, la reflexion
sobre el Otro, como alguien distinto de mi, se transforma en una urgencia.

El autor se proponer exponer los fundamentos filos6ficos que jus-
tifiquen la negacion del ser para la valoracion y el respeto del Otro; y
determinar sus implicaciones pedagdgicas.

La presente investigacion considera la relacién de oposicién ser-
Otro, desde la perspectiva de Emmanuel Levinas en Totalidad e infinito
(2006a). Procura responder las siguientes preguntas: ;Es posible man-
tener una reflexion ontoldgica ante el cambio de paradigmas y la ambi-
giiedad de los vocablos ser y Ontologia? ;Es posible una Ontologia de la
educacion que parta del problema del ser, en abstracto, o ella debe remitir
a cuestiones concretas? ;En qué sentido se plantea la negacion del ser para
el reconocimiento del Otro? ;Qué implicaciones pedagdgicas provienen
del reconocimiento del Otro?

En su desarrollo, el autor expone: 1) la definicién y la historia del
término Ontologia; 2) la ambigitiedad y equivocidad que los términos ser
y Ontologia sufren en la actualidad; 3) las consecuencias que la Ontolo-
gia debe asumir ante el cambio de paradigmas; 4) la consideracién de la
“Ontologia” de la educacién como reflexién sobre los actos educativos
concretos; 5) la urgencia de la negacidn del ser para el reconocimiento
del Otro; y, 6) las implicaciones pedagdgicas de la centralidad del Otro en
los procesos educativos.

Aunque Levinas ya propuso en sus obras encontrar un “mds alld
del ser”, una de las novedades del presente estudio consiste en justificar
la caducidad del ser en base a la nocién de paradigmas. Ademas, el reco-
nocimiento de la nocién levinasiana de Otro como “categoria metafisica”
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podria considerarse una novedad. Finalmente, se podria destacar la con-
sideracién de los alcances pedagdgicos de la nocién levinasiana de Otro.

El articulo se basa en las aportaciones conceptuales de la Ontolo-
gia, la epistemologia, la filosofia de Levinas y la pedagogia.

Para el desarrollo del texto, el autor se ha servido del método her-
menéutico, porque considera que la hermenéutica es “aquella doctrina
filoséfica que se propone establecer la naturaleza, el cardcter, las condi-
ciones y los limites de todo posible comprender” (Bianco, E. Introduzione
all’ermeneutica, 2005: 4, traduccién del autor). De modo que, al aplicar el
método hermenéutico a la reflexién sobre el sentido del ser y el Otro, el
autor se pone al limite del problema interpretativo cuando, sobre la base
del pensamiento levinasiano, propone la negaciéon del ser como condi-
cién para el reconocimiento del Otro, aplicdindolo al problema educati-

vo. Pues, aunque Levinas no se propuso realizar aportaciones directas al 141
problema educativo, su categoria metafisica de Otro, resulta ttil en dicha QS\J
direccién. En este sentido se cumple la afirmacién de Gadamer segtn la

cual “el sentido de un texto trasciende a su autor” (2004: 346).

1. Definicion e historia del término “Ontologia”

Aristételes (Aristoteles, 2005: 119) defendié la existencia de una
ciencia que se ocupa universalmente de lo que es, en tanto que es; distin-
guiéndola de las ciencias particulares, que se ocupan tnicamente de una
parcela de la realidad (Irizar, 2011: 38). De modo que aquella disciplina
filoséfica que ahora llamamos Ontologia coincide con la ciencia aristoté-
lica del “ser en cuanto ser” (Aristételes, 2005: 119).

Esta ciencia habria sido llamada “Metafisica”, no por Aristételes,
sino por uno de sus discipulos, probablemente por Andrénico de Rodas
(s. Ta. C): “La Metafisica es una coleccion de lecciones reunida por An-
drénico bajo este titulo” (Diiring, 2010: 447). Sin embargo, “a pesar de su
antigtiedad, la palabra “Metafisica” es desconocida en el Occidente latino
hasta el siglo XII” (Fraile, 2005: 451).

En cambio, el surgimiento y la difusién de la expresién “Ontolo-
gia” es mucho mads cercana a nosotros. En 1606 el filésofo aleman Jacob
Lorhard utiliza el término Ontologia como sinénimo de metafisica, en su
obra Ogdoas Scholastica, continens Diagraphen Typicam artium: Gram-
matices (Latinae, Graecae), Logices, Rhetorices, Astronomices, Ethices, Phy-
sices, Metaphysices, seu Ontologiae (Las ocho [disciplinas] escolasticas:
contiene el diagrama tipico de las artes : Gramaticas latina y griega, L6-
gica, Retérica, Astronomia, Etica, Fisica, Metafisica u Ontologia); pocos
afos después, en 1613, el también fildsofo aleman Rudolf Gockel (Rodol-
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fus Goclenius en latin) recupera el término de Lorhard en el sentido de
filosofia del ente (“Ontologia, philosophia de ente”), en su Lexicon Phi-
losophicum, quo tamquam clave Philosophiae fores aperiuntur (Léxico
filoséfico que les ha revelado desde fuera la clave de la Filosofia) (Ferrater
Mora, 1981: 2422). Existen serios indicios de que Lorhard y Gockel ha-
brian discutido sus puntos de vista en Marburgo en 1607.

Posteriormente, Leibniz utiliza el vocablo Ontologia en la obra
Introductio ad Encyclopaediam arcanam (Introduccién a la Enciclopedia
secreta u oculta), calificindola como “ciencia de lo que es y de la nada,
del ente y del no ente, de las cosas y de sus modos, de la sustancia y del
accidente” (Ferrater Mora, 1981: 2423).

Luego de ellos, Jean Le Clerc, en 1692, la llama Ontologia sive de
ente in genere (Ontologia o sobre el ente en general). Finalmente, Chris-
tian Wolf en 1730 “sintetizd y popularizd” esta disciplina en su obra Phi-
losophia prima sive Ontologia método scientifica pertracta, qua omnes cog-
nitionis humanae principia continentur (Filosofia primera y Ontologia:
tratamiento del método cientifico que contiene todos los principios del
conocimiento humano) (Ferrater Mora, 1981: 2423). Wolf propone una
divisién de la Filosofia en la que distingue entre Metafisica y Ontologia.
Segun aquella division, la Filosofia tiene las siguientes partes: 1) Propae-
deutica: Philosophia rationalis: Logica; 2) Theoretica: Metaphysica Scien-
tia entis, mundi in genere atque spirituum; 3) Practica (Propedéutica:
Filosofia racional: Légica; 2) Teorética: Metafisica ciencia del ente, del
mundo en general y de los espiritus). Segtin Wolf, la Ontologia es una de
las partes de la Filosofia Teorética y se dedica “al estudio del ser en general
y sus propiedades” (Fraile, 2000: 974).

A partir de Wolf, Ontologia sera sinénimo de Metafisica General.

2. Ambigiiedad y equivocidad de los vocablos ser y
Ontologia

La Ontologia (Metafisica general) ha ocupado un lugar privilegia-
do dentro de los estudios filoséficos. Se la puede considerar como una
disciplina noble y de larga historia. De hecho, Santo Tomdas de Aquino
concibi6 la Metafisica como “ama y sefiora de las demds ciencias” (Gron-
din, 2006: 164). Por ello, a nuestro juicio no requiere ni de apologistas, ni
de “sepultureros” (Nietzsche, s.f.: 19).

Sin embargo, la excelente claridad con la que ella ha definido su
objeto de estudio y sus temas conexos, en siglos pasados, ha entrado en
“crisis” desde el inicio de la Modernidad (Grenet, 1992: 20); y se ha agu-
dizado con el “giro lingiiistico” de la contemporaneidad (Irizar, 2011: 29-
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35). Por ello, se hace necesario preguntarse por la razén que condujo a la
pérdida de aquella su luminosidad inicial.

Durante el Medioevo y hasta no hace mucho, la Ontologia parecia
disponer de respuestas claras al problema del ser y la esencia, de la causa y
el efecto, del acto y la potencia, etc.; y sus respuestas resultaban plausibles
y definitivas. Sin embargo, desde hace un poco mds de un siglo, muchos
autores han buscado un marco tedrico y un lenguaje alternativo al del ser.
Pues, hablar del ser, en el fondo, es hablar de todo y de nada.

Siguiendo la 16gica propia de la Ontologia, deberiamos afirmar
que no hay ser, sino ente. Pero, con ello no habriamos ganado nada; pues
seguirfamos condenados a la tutela del ser. En el fondo, esto les ocurri6
a Heidegger y Sartre cuando, el primero en su afdn por lograr la supera-
cién de la Metafisica Occidental, considerd suficiente con denunciar el

olvido del ser (Heidegger, 2001: 13) y el senalamiento del lenguaje como 143
casa del ser (Heidegger, 2006: 86); mientras el segundo, consideré haber QS\J
cumplido su misién al declarar que el ser y la nada forman una pareja

inseparable (Sartre, 2002: 159).

Para nuestros contemporaneos occidentales, el lenguaje del ser
resulta vacio y sin referentes. Ser es un nombre que no remite a nada
(Diiring, 2010: 927) y que carece de valor real para la vida cotidiana; lo
cual quiere decir, probablemente, que el tiempo del ser ha terminado. Sin
embargo, la supuesta caducidad del ser y de la Ontologia no se debe a
inconsistencias o contradicciones en las doctrinas que lo han explicado,
con razén Kant nos recuerda, en el Prefacio de 1781, que la Metafisi-
ca anteriormente fue llamada “reina de todas las ciencias” (Kant, Critica
de la Razén Pura, 2004: 5). No faltaba mdas. Aquellos que han estudiado
con seriedad la Ontologia tradicional reconocen que es un edificio sélido,
sin fisuras ; sin puertas ni “ventanas” (Leibniz, 1961: 27) semejante a las
moénadas de Leibniz. Y que, sin embargo, no es capaz de responder a las
inquietudes del hombre de hoy, hic et nunc (Aubenque, 2009: 9-18).

Por ello, explicar la doctrina del ser a nuestros contemporaneos
no es algo que suscite profunda emocién, como cuando Kant defendia la
existencia de la “cosa en si” (Kant, 2004: 19), que por lo menos concedia
a su doctrina cierto aire enigmadtico. En el fondo, el ser se ha auto-confi-
nado a una dimensién ajena a nuestra realidad y se ha vuelto incapaz de
escapar de ella.

La Ontologia tradicional se ha mostrado incapaz de responder a
los interrogantes mds profundos del hombre de hoy. Por ello, algunos
autores actuales han preferido repudiarla por su excesivo dogmatismo:
véase por ejemplo la obra Etica sin Ontologia (Putnam, 2013: 42); o en su
nombre indagar sobre realidades diversas, menos sobre el ser .
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Algo semejante ha sucedido con el término “ser”. Pues, mientras
en la Ontologia clésica el ser es reconocido como primum cognitum. “ens
est illud quod primo cadit in cognitione humana” (el ente es aquello que
primero se hace presente al conocimiento humano) (Tomds de Aquino,
1959: s/n), como “lo mds perfecto de todo” (esse est inter omnia perfec-
tissimum), “la actualidad de todos los actos” (esse est actualitas omnium
actuum) y “la perfeccién de todas las perfecciones” (perfectio omnium
perfectionum) (Tomds de Aquino, 1953: s/n), para el hombre de hoy, el
término “ser” requiere casi siempre de un sustantivo y un adjetivo que lo
expliciten. Por ejemplo: Fulano es un hombre sabio. En esta oracién sim-
ple, “es” interviene como verbo que une el sujeto Fulano con el predicado
hombre justo.

Otro uso, mds bien antropolégico del vocablo ser, lo encontramos
en el Informe Delors (Delors, 1996: 106), donde el “aprender a ser” es pre-
sentado como uno de los cuatro pilares de la educacion. El aprender a ser
sefiala el camino por el que los seres humanos alcanzan el desarrollo glo-
bal como personas y el desarrollo de un pensamiento auténomo y critico.

Por tanto, como se puede colegir de cuanto antecede, los términos
Ontologia y ser son utilizados, en nuestros dias, para significar diversos
aspectos de la realidad, nunca para referirse a la totalidad de cuanto existe
(Irizar, 2011: 19), como sucedia en la metafisica clasica. Una vez que he-
mos recordado la definicién y la historia del término Ontologia y la am-
bigiiedad y equivocidad que han asumido los vocablos ser y Ontologia,
se pretende establecer qué actitud filoséfica deben asumir los metafisicos
ante el cambio de paradigmas.

3. LaOntologia ante el cambio de paradigmas

A continuacidn se desarrolla una reflexién filoséfica sobre la po-
sicién de la Ontologia ante la modificacién del horizonte de auto-com-
prensién de la humanidad. Para ello se hace necesario formular algunas
preguntas: ;Deberiamos deducir, acaso, que numerosos filsofos medie-
vales y modernos han agotado sus mejores esfuerzos en la discusion de
algo que en realidad no es? Significa, entonces, ;que la Ontologia discutié
por tanto siglos acerca de un problema que realmente no era problema?
;Como responderemos adecuadamente a nuestra generacion, para la cual
el “ser” es lo mds préximo a la nada, pues el uso actual del término ser
carece de referentes ontoldgicos fuertes; mientras que la expresiéon Onto-
logia ha pasado a significar el estudio de reducidos ambitos del ser, nunca
a su totalidad?
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;Cémo haremos justicia a tantos autores que en el pasado han de-
fendido con ilusién casi religiosa la nocién de ser, creyendo encontrar en
ella un apoyo para la defensa de Dios y la religién?

La respuesta a estas preguntas se encuentra, a juicio del autor, en
aquello que desde Kuhn llamamos “paradigmas”. Los paradigmas son
“realizaciones cientificas universalmente reconocidas que, durante cierto
tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comu-
nidad cientifica” (Kuhn, 1980: 13).

Gracias a Kuhn, Occidente ha comprendido que las respuestas a las
grandes interrogantes de las ciencias naturales (y por qué no humanas)
no pueden ser siempre las mismas. Por sus investigaciones en torno a
la epistemologia, la mayor parte de las ciencias ha procurado modificar
la descripcién de la realidad conforme a cada nuevo paradigma vigente

(Artigas, 1999: 71-88). 145
La mayor parte, mas no todas, como la filosofia tradicional, prefi- QS\J
rieron declarar la existencia de una philosophia perennis (Huxley, 1999),

que soportaria los embates de los cambios paradigméticos.

iGrave error! Pues, después de Kuhn aquellos que hacian filosofia
al estilo de la filosoffa tradicional y se atrincheraron en el pasado, res-
pondiendo a las cuestiones de hoy, con un lenguaje de ayer, han quedado
rezagados.

La Ontologia no puede (jno debe!) continuar como si nada hubie-
ra sucedido en la auto-comprensiéon del hombre y en el entorno cultural
de la humanidad. Pues, aunque no lo hubiera destacado Kuhn, resultaria
innegable que el modo en el que el hombre se comprende a si mismo ha
cambiado. Y lo ha hecho en los diversos 4mbitos de la vida humana: cien-
tifico, tecnoldgico, socioldgico, religioso, ético, cultural, etc.

En cada uno de los antedichos d&mbitos y en muchos otros, los cam-
bios son numerosos que enumerarlos y analizarlos conducirian nuestro
ensayo fuera de su plan inicial.

Baste mencionar, por ejemplo, que en torno al “problema de la
racionalidad cientifica” es posible encontrar numerosas explicaciones.
Ocho de las cuales han sido estudiadas por Mariano Artigas en una de
sus obras (Artigas, 1999: 23-181).

En el campo tecnoldgico, los fildsofos observan con preocupacion
el desarrollo vertiginoso de la tecnologia, el impacto que tiene en la vida
diaria de los hombres y las proyecciones que pudiera tener en la confi-
guracién del mundo futuro (Vega Encabo, 2009: 323-341). En ese caso,
el problema filos6fico que se plantea es el siguiente: Tomando en cuenta
la invasién que sufrimos por parte de equipos electrénicos en los diver-
sos ambitos de la vida, ;cudl es el margen de decisién que tenemos para
prescindir de ellos? Por ejemplo: ;Podemos sobrevivir un dia sin nuestro
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teléfono celular? ;Cémo nos sentimos sin el apoyo de nuestros computa-
dores, portitiles, tablets y teléfonos inteligentes? ;Serd que la tecnologia
al mismo tiempo que facilita nuestras vidas terminara por esclavizar al
hombre?

En lo sociolégico constatamos que el mundo, descrito como “aldea
global” por McLuhan, en el que se sienten los efectos de la comunicacién
sobre la cultura, actualmente se mantiene polarizado (Esteinoud Madrid,
1997: pérrafo 1). En €l coexisten y se acenttian, como dos polos aparen-
temente opuestos, lo global y lo local. Asi lo sostiene Roland Robertson:

Mi esfuerzo aqui se ha dirigido en exclusiva a dar cuenta de dos tenden-
cias aparentemente opuestas: la homogeneizacién y la heterogenizacién.
En dltima instancia, ambas tendencias simultdneas se complementan e
interpenetran; incluso cuando ciertamente puedan colisionar -y colisio-
nan- en situaciones concretas (Robertson, 1997: 26).

En el dmbito religioso, el panorama es distinto al proyectado
por Nietzsche. No se puede decir que hayamos asistido a una verdade-
ra “muerte de Dios” (Nietzsche, 1967: 114-15), sino solo a una modesta
“desaparicién de la forma social de la religién” (de Sahagin Lucas, 1999:
3). A ello se debe sumar que mientras un nimero mayoritario ha aban-
donado las précticas sociales de la religién y profesa el desprecio por los
“grandes relatos”, otros demuestran sentida nostalgia por ellos (Mardo-
nes, 1999: 9-14). Ademds, se constata que en nuestros dias ha dejado de
ser una prioridad iniciar el discurso filoséfico demostrando la existencia
o la inexistencia de Dios. Los filgsofos de hoy prefieren dirigir su atencién
hacia otros temas.

En el campo de la ética, las tensiones se producen entre ética uni-
versal y éticas particulares, ética heterénoma y ética auténoma, objeti-
vismo y subjetivismo, ética absoluta y éticas relativas. Si se considera la
humanidad en abstracto o los pequefios grupos humanos la discusion se
plantea en los siguientes términos: mientras la ética general sostiene la
existencia del “estudio filoséfico-practico de la conducta humana” (Ro-
driguez, 2010: 19), tomada en sentido universal; otros prefieren hablar
de éticas particulares y hasta “débiles”, que se ajustan y justifican el com-
portamiento de los diversos grupos humanos, considerados en particular
(Girard, 2006: 29-45).

En cambio, cuando la ética propone la justificacién de las normas
morales tomando como referencia su origen (externo o interno al sujeto),
nos encontramos ante éticas heterénomas y éticas auténomas. Las pri-
meras consideran que las normas tienen como fundamento una voluntad
exterior al sujeto que debe cumplirlas; mientras las segundas afirman que
el hombre por si solo, por medio de su razén y su voluntad en capaz de
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determinar la bondad o maldad de los actos humanos, sin recurrir a nin-
gun agente externo (Kant, 2007: 84).

Las tensiones entre éticas objetivas y subjetivismo y éticas absolu-
tas y éticas relativas reproducen mutatis mutandis el problema descrito
respecto de la ética universal y las éticas particulares.

En el dmbito de la cultura, mientras a finales del siglo pasado se
pensaba en la posible desaparicién de las diversidades culturales a causa
de la globalizacién, hoy en dia las tensiones culturales se reflejan entre
cultura universal y culturas locales, imposicién cultural y autonomia cul-
tural, grandes culturas y pequenas culturas:

Empiricamente, es evidente que a pesar de la globalizacién presuponga
menores diferencias entre las culturas (...) de igual forma, se sostie-
nen y se afianzan muchas de las identidades culturales que provocan el

S . - . 147
crecimiento de las naciones multiétnicas y presionan para que los Esta-
dos sean cada vez mas abiertos al pluralismo ya a la diversidad (Macias, QS\J
2005).

Los parrafos que anteceden desean destacar hacia dénde se orien-
tan las preocupaciones de los hombres de hoy. Ninguna de ellas gira en
torno al ser, sino mds bien en torno a cuestiones que tienen que ver con
aquello que viven las personas, individual y socialmente.

En definitiva, no significa que la discusién sobre el ser haya sido
una cuestiéon “sin sentido” (Carnap, 1978: 73), abordado por numerosos
pensadores desde Parménides hasta hace pocos decenios. Tampoco signi-
fica que la eliminacién de la nocién de ser, en sentido fuerte, conduzca a
la eliminacién de la idea de Dios: No debemos olvidarnos que la Metafi-
sica tradicional “considera a Dios como un ente, el ente primero” (Irizar,
2011: 44) y que la consecuencia del abandono de la idea de ser redunda-
ria, segin algunos autores, en la supuesta negaciéon de Dios.

Los nuevos usos lingiiisticos de los términos Ontologia y ser, e in-
cluso su olvido, no deben conducirnos a pensar que aquellos numerosos
autores erraron el blanco, o que dieron golpes al vacio en una habitacién
oscura. Solo significa que el paradigma que lo sostenia en el pasado ya
no estd vigente. Sus respuestas fueron vélidas y plausibles en otro hori-
zonte de pensamiento, pero ahora no. Como se ha intentado mostrar,
el horizonte de comprensiéon de los problemas de la humanidad se ha
modificado sustancialmente en los dltimos decenios, abarcando los di-
versos planos de analisis de la realidad: cientifico-técnico, lo sociolégico,
cultural, religioso, ético, etc.

Como se recordard, hasta ahora se ha presentado la definiciéon y
la historia del término Ontologia; la ambigiiedad y la equivocidad de los
vocablos ser y Ontologia; y la situacién de la Ontologia ante el cambio
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de paradigmas. A continuacién se introduce la cuestién de la Ontolo-
gia de la educacién, considerada como una reflexién acerca del ser de la
educacion.

4. La Ontologia de la educacion como reflexion acerca del
ser de la educacion

En el presente nimero de Sophia: coleccién de Filosofia de la Edu-
cacion reflexionamos acerca de la Ontologia de la Educacién. Pero, ;qué
se entiende por Ontologia de la Educacion?

Si se quiere una definicién formal, la Ontologia de la Educacion
seria aquel (dmbito de la Ontologia) que se pregunta por el ‘ser’ de la edu-
cacion. Lo que nos llevaria a preguntas como: sen qué sentido indagamos
sobre el “ser” de la educacién? ;A partir de qué medios o instrumentos
pretendemos evidenciar el “ser” de la educacién? ;En qué momentos y/o
ambitos del acto educativo podemos detectar su “ser”?

Lo que ahora interesa destacar es la plausibilidad y la conveniencia
filoséfica de la pregunta por el “ser” de la educacién. ;Existe verdadera-
mente el “ser” de la educacién? ;O tal vez la pregunta indica que conti-
nuamos aferrados a un paradigma que ya no sigue vigente en nuestra
época? ;Contintia siendo necesaria una indagacion sobre el ser si las pre-
ocupaciones de la humanidad son otras?

5. Ontologia de la educacion como reflexion sobre los
actos educativos concretos

En otra ocasién, hemos sostenido que el objeto material de la edu-
cacién es “el hombre en cuanto ente educable” mientras que su objeto
formal seria la educaciéon o mejor “acto educativo” (Higuera, 2013: 25-
26). Segun esto aquello que constituye ‘formalmente’ la educaciéon son
los actos educativos. Dicho de otro modo, sin actos educativos no existe
educacion.

Profundizando la afirmacién anterior, se debe decir que no es su-
ficiente que se encuentren en el mismo espacio fisico el educador y el
educando; ni que el educador ostente un titulo de tal o cual nivel. Tam-
poco es sinénimo y garantia de educacion la existencia de una moderna
infraestructura fisica y tecnolégica. Consideramos que existe una conditio
sine qua non para que se realice la educacion. Para que podamos hablar
de educacion en su profundo sentido antropoldgico, debe existir, ademas,
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el “caracter intencional” (Garcia & Garcia 2012: 55; Moore, 2006: 60) de
educar, lo cual se logra a través de actos educativos concretos.

De modo que, una Ontologia de la educacién que pretenda ubi-
carse fuera del espacio de la Ontologia tradicional deberia propiciar una
reflexién sobre los actos educativos concretos. No se puede volver a co-
meter el error de concebir el ser de la educacién desde unos presupuestos
ubicados fuera del ambito de lo real. Especialmente, en 4mbito educativo
debemos sentirnos reclamados por el hic et nunc.

La Ontologia de la educacién debe preocuparse por lo que sucede
“aqui y ahora”, dejando de lado preguntas que lo alejen de la comprensién
de la realidad tal como la viven y la sienten los actores involucrados en el
proceso educativo.

149

6. Ontologia de la educacion como negacion del ser QS‘J

De todo lo anterior se desprende que una Ontologia de la edu-
caciéon que desee responder a los interrogantes de los hombres de hoy,
debe partir del “olvido del ser”. Pues, mientras la Ontologia tradicional
ha insistido en la defensa del lenguaje del ser, aquellos que han desconti-
nuado su cultivo o nunca lo han hecho, la sienten demasiado alejada de
la realidad: “La filosofia occidental ha sido muy a menudo una ontologia:
una reduccién de lo Otro al Mismo, por mediacién de un término medio
y neutro que asegura la inteligencia del ser” (Levinas, 2006a: 67).

Si la Ontologia tradicional, considerada como la doctrina del ser,
ya no responde a nuestros interrogantes mas profundos, parece plausible
emprender la bisqueda de una alternativa filoséfica que si lo haga: “De
modo que su intencién critica lo lleva mas alld de la teoria y de la onto-
logia: la critica no reduce lo Otro al Mismo como la ontologia, sino que
cuestiona el ejercicio del Mismo” (Levinas, 2006a: 67).

Pero, ;c6mo seremos capaces de construir un lenguaje no-ontol6-
gico?, ;como escaparemos a la seduccion del ser?, ;cémo podriamos de-
sarrollar una reflexién profundamente filoséfica (1éase “metafisica”) sin
recaer en las telarafias del ser?

La necesidad de la negacion del ser, de la que hemos hablado en el
presente articulo, insiste en la importancia de los actos educativos con-
cretos y sus actores. De esa manera, pretende evitar que sus reflexiones
nos conduzcan a conclusiones sin referentes concretos, pues la educacién
“debe servir de preparacién para la vida” (Gémez Paredes, 2010: 179). En
ese sentido, hablar del ser es hablar de nada; mientras que, hablar de los
actos educativos y de sus actores nos permite reflexionar sobre nuestro
ejercicio docente con los pies sobre la tierra.
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En este nuevo horizonte comprensivo, el problema ya no debe ser
planteado en términos de “ser o no ser” (Levinas, 2003a: 46; 2006b: 20);
sino mds bien de manera existencial y vital: ;cémo puedo comprender
este mundo que me rodea?, ;como puedo comprenderme a mi mismo
como persona?, ;existe algo que justifique mi orientacién hacia lo bue-
no?; en definitiva -y ya en dmbito educativo- jen qué consisten los ac-
tos educativos concretos? Dicho atin con mayor radicalidad, la reflexién
acerca de los actos educativos debe remitirnos a la praxis educativa con-
creta, en lugar de conducirnos fuera de ella (Moore, 2006: 35).

Una vez abandonado el lenguaje de la Ontologia tradicional, se nos
presenta como tarea urgente e ineludible la creacién de nuevas categoria
metafisicas. Categorias que mantengan el equilibrio entre profundidad
metafisica y compromiso con lo real.

Considero que en aquella direccién quisieron seguir las reflexiones
de Heidegger, Sartre y Vattimo: Heidegger, al hablar de “existenciales” del
Dasein, antes que de caracteristicas esenciales; aunque lastimosamente
circundadas por el horizonte del Sein. Digase lo mismo de Sartre, quien
al reformular las nociones de en-si y para-si; y al relacionar el ser y la
nada como pareja indisoluble (Sartre, 2002: 159), de modo aparentemen-
te revolucionario, no fue capaz de abandonar el lenguaje del ser. Digase
lo propio de Vattimo, quien en su “Pensamiento débil” sostiene la nece-
sidad de un “indebolimento dell’essere” (Vattimo, 1986: 7-11) antes que
su olvido.

Se requiere partir de la negacién del ser para alcanzar el horizonte
del Otro.

La formulacién de categorias metafisicas que se ajusten al nuevo
horizonte de comprension de lo real es una tarea que, por el momento,
diferimos; sin que, por ello, se anule su exigencia.

7. Elreconocimiento del Otro

El camino para la sustitucién de la gramatica del ser y para la for-
mulacién de nuevas categorias metafisicas, como ya se dijo, es una tarea
pendiente. Sin embargo, se pueden encontrar las bases para la elabora-
cién de un nuevo discurso metafisico, capaz de situarse “mds alld del Ser”
(Levinas, 2006a: 305).

Efectivamente, Levinas ha insistido en la necesidad de romper el
nexo entre el ser humano y el ser (Levinas, 1983: 219-220; Higuera, 2007:
28-29). Pues, a su juicio, dicha relacién no permite pensar la diferencia
entre lo Mismo y lo Otro Dicho en pocas palabras, el concepto metafisico
de ser no deja espacio para la comprension de la diferencia. La metafisica
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de la Identidad conduce a la in-diferencia y termina por reducir al Otro a
un concepto que lo absorbe: Totalidad.

Miés profundamente atin, Levinas estd convencido de que la no-
cién de ser, utilizada como sinénimo de Identidad, puede ser fuente de
opresion y de violencia (Higuera, 2010: 102). Pues, cuando se anulan las
diferencias individuales y se exige uniformidad se termina oprimiendo y
violentando al Otro. Este se siente obligado a ajustarse a ciertos moldes o
estereotipos que lo conducen a falsear su “ser”: “No es pues una relaciéon
con lo Otro como tal, sino la reduccién de lo Otro al Mismo” (Levinas,
2006a: 69).

Parafraseando a Levinas, en Totalidad e Infinito (2006a: 62), cuan-
do afirma que “la relacién metafisica no podria ser, propiamente hablan-
do, una representacién, porque lo Otro se disolveria alli en el Mismo”,

podriamos decir que cuando lo Otro es subsumido por el Mismo se pro- 151
duciria una pérdida de la identidad en favor de la Identidad; es decir, se QS\J
realiza “la reduccién de lo Otro al Mismo” (2006a: 69).

En De otro modo de ser o mds alld de la esencia, Levinas declara que
en la guerra se evidencia el drama del interés de la esencia:

El interés del ser se dramatiza en los egoismos que luchan unos contra
otros, todos contra todos, en la multiplicidad de egoismos alérgicos que
estdn en guerra unos con otros y, al mismo tiempo, en conjunto. La gue-
rra es el gesto o el drama del interés de la esencia (1983: 47).

Con el deseo de establecer diferencias entre su pensamiento y la
metafisica de la esencia, Levinas (2006b: 17-21) ha propuesto la nocién
ética de “Otro”, equivalente a una Filosofia Primera. El autor del presente
articulo pretende destacar su importancia, no solo como categoria meta-
fisica, como categoria pedagdgica.

En efecto, establecer la categoria de Responsabilidad por el Otro,
como aquel cuyo rostro “me sefiala, me demanda, me reclama” (Levinas,
2006b: 18), nos permite ampliar el horizonte para repensar el hecho edu-
cativo. A partir de la anterior exigencia, el docente deberia desarrollar
una sensibilidad especial para descubrir en la epifania del rostro del Otro
(de cada uno de los estudiantes) una interrogacién, una demanda, un
reclamo.

El rostro del Otro se transforma de este modo, para el docente, en
lugar privilegiado de su manifestacion. Es el espacio sagrado en el que el
Otro se me revela y me cuestiona: “El rostro hace de la educacién respon-
sabilidad” (Barcena y Melich, 2014: 150).

Pensar en el Otro, como aquello distinto de lo Mismo, constituye
una invitacién a repensar nuestra acciéon docente y la nocién misma de
educacion. La imposibilidad de la reduccion del Otro a lo Mismo debe
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llevarnos a la revisién de los distintos componentes de la teoria peda-
gogica: “las metas de formacion, el concepto de desarrollo, contenidos
y experiencias de enseianza, relacién maestro-alumno y los métodos de
ensenanza” (Flérez, 2005: 169).

Los docentes deberian re-conceptualizar y redirigir los actos edu-
cativos a partir de la categoria levinasiana de Otro. Estos no pueden to-
mar como punto de partida la nocién de ser, porque de ese modo todos
y cada uno de los estudiantes se verian obligados a ajustarse a moldes
o0 estereotipos prefijados por terceras personas. La nocién de ser/Iden-
tidad terminaria por anular sus diferencias individuales y su creatividad
personal. Por el contrario, el reconocimiento del Otro permitirfa al mis-
mo tiempo, el respeto de las diferencias individuales y la preservacion
del rigor académico exigido a las instituciones educativas en los diversos
niveles.

Sininguno de aquellos “Otros”, a quienes el docente “educa’, puede
ser tratado desde la logica de la Identidad, que es una légica de la reduc-
cién de lo diverso a lo Mismo, esto quiere decir que el docente tiene que
comenzar respetando sus diferencias individuales:

De acuerdo con esto, solo asentando dicha relacién, en la idea del respe-
to a la dignidad del educando y en el valor conferido a la autonomia del
otro estaremos asimismo en condiciones de impedir que esa relacién
devenga en una relacion de fuerza o de dominacién (Bércena y Melich,
2014: 157).

Ninguno de ellos puede ser reducido o uniformado en base a unos
criterios pre-establecidos segin la 16gica omnicomprensiva del Ser, sino
que tiene que ser abordado desde su categoria de Otro:

No es que el Otro violente al Mismo, no es que para contemplar su in-
finitud el Mismo tenga que negarse, como si el otro se situara en un
plano de autoridad o como si fuese un ser sobrenatural al que habria
que subyugarse: En la relacién, el Otro “permanece al nivel de quien los
recibe, sigue siendo terrestre. Esta presentacion es la no-violencia por
excelencia, porque, en lugar de herir mi libertad, la llama a la responsa-
bilidad y la instaura” (Aguirre y Jaramillo, 2006: 15).

Adicionalmente, segiin Levinas debo ser capaz de “descubrirme en
el rostro del préjimo como responsable de é1” (2006b: 19). De modo que
cuando veo el rostro del Otro, este me lleva a descubrir mi responsabi-
lidad ante él. Es tan profunda esta exigencia, que si bien nos implica a
todos, lo hace de una manera particular a los docentes. Ellos son, en efec-
to, los primeros que deberian sentirse interpelados por el rostro de sus
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estudiantes, pues sobre ellos recae la responsabilidad de educar a Otros
distintos de si.

El rostro del Otro da origen a un tipo especial de responsabilidad.
La responsabilidad por el Otro establece una responsabilidad primera,
anterior a mis propios intereses. Es tan radical que me impele a “respon-
der por la muerte del otro antes de tener que ser” (Levinas, 2006b: 18).
Quiere decir que como ser humano llego a experimentar verdadera res-
ponsabilidad ética frente a la vida del Otro: responsabilidad que concede
prioridad ética al Otro antes que a mi “tener que ser”.

En nuestro caso, siguiendo el pensamiento de Levinas, el docente
debe ser capaz de dejar de lado su “tener que ser” ante la urgencia de res-
ponder por la vida del Otro. De este modo, el Otro se transforma para él
en presupuesto de su praxis educativa, porque su responsabilidad ha sido

depositada en sus manos. Tan profunda es dicha responsabilidad que, en 153
virtud de ella, el docente concede prioridad a los estudiantes antes que a QS\J
si mismo (antes que a su “tener que ser”).

Antes de concluir el presente articulo se hace pertinente una acla-
racion final acerca del sentido de la expresion “mads alld del Ser”.

Buscar un “mds alld del ser” no significa, de ningtin modo, la ne-
gacion de Dios; significa mdas bien “liberar a Dios del problema del ser”
(Ripanti, 1993: 118). Al contrario, debemos recordar que en la tradicién
hebraica en general, y veterotestamentaria en particular, la santidad del
Altisimo exige que su Nombre sea respetado: Ex 20, 7 (Biblia de Jerusalén,
1998: 95). Este se vuelve “misterioso e impronunciable” (Ratzinger, 2011:
158):

La tradicién relaciona ese nombre [Yahvé] con la vocacién de Moisés v,
con el paso del tiempo, lo ha sacralizado de tal forma que ha dejado de
pronunciarse, convirtiéndose en el “tetragrama” sagrado, las cuatro le-
tras, que nunca se leen (YHWH), siendo sustituidas por otros nombres
equivalentes: Adonai, Kyrios, Sefior, Maqom, Sheind, Shem, etc. (Pikaza,
X.y Aya, A., 2009: 1211)

En este sentido, aquello que la teologia occidental con ligereza lla-
ma “Dios”, viene a ser aquello que, precisamente, no se puede nombrar.
Pues, Aquel que no se encuentra sujeto a las categorias espacio-tempora-
les, mucho menos puede verse aprehendido por la palabra humana:

Y por ello no es del todo correcto que en las nuevas traducciones de la
Biblia se escriba como un nombre mds este nombre, que para Israel es
siempre misterioso e impronunciable, rebajando asi el misterio de Dios,
del que no existen ni imagenes ni nombres pronunciables, al nivel ordi-
nario de la historia genérica de las religiones (Ratzinger, 2011: 157-158).
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Tampoco se puede encontrar fundamentos en las Sagradas Escri-
turas que permitan identificar a aquel que es el Santo, el Altisimo, el Se-
fior con el ser. Este argumento en resumido magistralmente por Benedic-
to XVI (2005) en su enciclica Deus caritas est:

Ante todo, estd la nueva imagen de Dios. En las culturas que circundan
el mundo de la Biblia, la imagen de dios y de los dioses, al fin y al cabo,
queda poco clara y es contradictoria en si misma. En el camino de la fe
biblica, por el contrario, resulta cada vez mds claro y univoco lo que se
resume en las palabras de la oracién fundamental de Israel, la Shema:
“Escucha, Israel: El Sefior, nuestro Dios, es solamente uno” (Dt 6, 4).
Existe un solo Dios, que es el Creador del cielo y de la tierra y, por tanto,
también es el Dios de todos los hombres. En esta puntualizacién hay
dos elementos singulares: que realmente todos los otros dioses no son
Dios y que toda la realidad en la que vivimos se remite a Dios, es crea-
cién suya. Ciertamente, la idea de una creacion existe también en otros
lugares, pero s6lo aqui queda absolutamente claro que no se trata de un
dios cualquiera, sino que el tinico Dios verdadero, El mismo, es el autor
de toda la realidad; ésta proviene del poder de su Palabra creadora. Lo
cual significa que estima a esta criatura, precisamente porque ha sido
El quien la ha querido, quien la ha “hecho” Y asi se pone de manifiesto

el segundo elemento importante: este Dios ama al hombre (pérrafo 9).

Esto quiere decir que las exp resiones “Dios” y “ser” provienen de
un horizonte cultural diverso del entorno hebraico. Veamos lo que afirma
Heidegger al respecto: “Ser y Dios no son idénticos y yo nunca trataré
de pensar la esencia de Dios con la ayuda del ser” (Citado por Ripanti,
1993: 118). Tales nombres resultan ajenos al lenguaje biblico del Antiguo
Testamento y a la cultura judaica. Por ello, seria infundado pensar que la
negacion del ser implique per se la negacién de “Dios”. Pues, en el fondo,
Aquel que supera en grandeza los cielos y la tierra se encuentra mucho
“més alld del Ser y el no ser” (Ripanti, 1993: 117).

Conclusiones

Los argumentos contenidos en las paginas precedentes no tienen
como intencién inicial conseguir la aceptacién de los filésofos profesio-
nales, antes bien se desea provocar su reaccidon critica. Si, por lo menos,
lograsemos depertar la critica, en buena hora.

Como conclusiones del texto se sefialan las siguientes:
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1. Puesto que los paradigmas que explican los problemas natura-
les y sociales han cambiado, resulta descontextualizado (;ana-
crénico?) mantener una reflexion acerca del ser.

2. Sidesea conservarse una “Ontologia” de la educacion, ella de-
beria centrarse en la discusion de los actos educativos concre-
tos; no en nociones abstractas como el ser.

3. Segun Levinas, la nocién de ser se encuentra a la base de la
reduccién del Otro a lo Mismo, de la diversidad a la Identidad.
Por ello, se debe partir no del ser, sino del Otro.

4. La colocacion del Otro como centro de la reflexion metafisica
permite al docente:

a) El rescate de las diferencias individuales y la liberacién de las capacida-
des creativas de los estudiantes;
b) Replantearse los componentes de su teoria pedagdgica, del curriculo y
de los actos educativos concretos;
c) Saberse responsable del Otro (el estudiante);
d) Situar los intereses del Otro antes que los suyos.
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Resumen

;De qué manera se puede pensar ontolégicamente la educacién? ;La categoria ontoldgica del “ser” permite
pensar en un “ser educable”? ;Puede la categoria ontoldgica del “estar” contextualizar la realidad educativa en
América Latina? Estas preguntas guiardn una reflexién ontoldgica sobre el “ser” y “estar” para pensar la educacién. A
partir de esta reflexion desde una filosofia latinoamericana, se planteard una presencia ontolégica del simbolo desde
la analogia y la experiencia educativa, como realidad que apertura hacia nuevas experiencias y aprendizajes para el
ser humano en la educacion.
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Abstract
Is it possible ontologically to think about education? Can the ontological category of “being” allow us to think
of an educational human being? How can the ontological category of “being there” contextualize the educational
reality in Latin America? These questions will guide an ontological reflection based on Latin-American philosophical
categories “being” and “being there” for thinking about education. This reflection will propose an ontological
presence of the symbol from the analogy and the educational experience, as a reality that opens to new experiences
in teaching and learning.
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Introduccion

;Se puede pensar ontoldgicamente el dmbito educativo? ;De qué
manera las categorias ontoldgicas del “ser” y el “estar” propuestas desde
una filosofia latinoamericana permiten pensar en “ser educable” en Amé-
rica Latina? ;Es posible re-pensar una educacion desde lo simbélico y no
exclusivamente desde el concepto?

Estas preguntas guiardn el itinerario especulativo del presente ar-
ticulo. Se iniciard con una reflexién ontolégica desde las categorias del
“ser” y “estar” propuestas por la reflexién filoséfica latinoamericana, y se
planteard un “nosotros” ético e histérico en una légica de gratuidad para
fundamentar estas categorias desde nueva experiencia colectiva. A partir
de este primer intento especulativo se planteard una presencia ontoldgica
del simbolo desde la analogia y la experiencia educativa, como realidad
que apertura hacia nuevas experiencias y aprendizajes para el ser humano
en el ambito educativo.

El hombre y la mujer latinoamericanos, al momento de expresar
su “ser” al encuentro del otro, al “estar” en contexto determinado, crean
ilusiones, construyen simbolos, relatan mitos y comparten rituales a un
nivel relacional que les permiten formar un “nosotros ético-histérico”
Una educaciéon para nuestros pueblos tiene como desafio incorporar
elementos histdricos de sus tradiciones y procesos de desarrollo y trans-
formacion de las sociedades latinoamericanas, asi como insertar formas
relacionales que permitan una vivencia y convivencia en América Latina.
En este sentido, una comprension de la experiencia ontoldgica del sim-
bolo permitird incluir nuevas formas de la ensefianza y aprendizaje, y su
vez, re-significar el proceso educativa en América Latina.

El presente articulo plantea las categorias del “ser” y “estar” para
pensar la educacion. Luego se fundamentard estas categorias a partir de
la experiencia de un “nosotros” ético e histérico, propia de nuestros pue-
blos latinoamericanos, en una ldgica de gratuidad. A partir del plantea-
miento de la educacién desde la experiencia del “nosotros” y las catego-
rias del “ser” y “estar”, se desarrollard la presencia ontol4gica del simbolo
desde la analogia y la experiencia educativa.

Lo simbolico da que pensar y qué pensar en el ambito educativo, y
puede ser fuente de nuevos enfoques y tendencias educativas incluyentes,
democraticas, interculturales y solidarias. Hoy en dia se viven contextos
de cambios educativos a nivel local, regional y mundial, donde se cues-
tiona sobre la calidad de la oferta educativa y se pregunta qué tipo de
persona egresa de las instituciones educativas. Una reflexion ontoldgica
desde el simbolo situado en nuestro contexto permitird encontrar nuevas
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luces para una comprensién de los retos y desafios de la educacién de
nuestros tiempos.

“Ser” y el “estar” como categorias para pensar la educacion

sDe qué manera se puede pensar la educacion? ;La categoria on-
toldgica del “ser” permite pensar en un “ser educable”? ;Puede la catego-
ria ontoldgica del “estar” contextualizar la realidad educativa en América
Latina? Estas preguntas guiaran una reflexion ontolégica sobre el “ser” y
“estar” para pensar la educacion.

Ante situaciones de indiferencia y negacién, se puede concebir
que un individuo puede seguir “estando’, ser uno mds, pero no ser sujeto
protagonista de su historia y responsable de su destino. Carlos Cullen
(1987) afirma que el horizonte del hombre en su cultura en el “estar” y
no “ser-alguien”, pues “porque se estd” estd mds alld de las implicancias
aniquiladoras del no-ser y del caos. Para Cullen (1987) el horizonte del
estar es esencialmente mitico y sus verdades son seminales, ya que se “esta
para dar fruto”; por lo tanto, la cultura se vuelve asi un modo de habitar
el suelo (pp. 5-12).

Rodolfo Kusch en su articulo “El ‘estar-siendo’ como estructura
existencial y como decision cultural americana” (1973) menciona que el
“estar siendo” como estructura existencial y decisién cultural americana.
El verbo “ser” define y hace referencia a la esencia, mientras que el verbo
“estar” sefiala y ubica a un ente. Haciendo una fenomenologia de nuestro
existir latinoamericano y de nuestro peculiar comportamiento cultural,
Kusch intuird que ese vivir gira en torno al utcatha del aymara -cuya tra-
duccion literal es “estar en casa”- y, por la otra, al Da-sein heideggeriano
occidental. En consecuencia nuestro vivir real no se identifica con ellos,
sino que mads bien se sitia a mitad de distancia de ambos: “estar sien-
do” como posibilidad constituye una forma de esencializacion a partir de
nuestro propio horizonte (Kusch, 1973: 575).

Para el presente itinerario ontoldgico, tanto el “ser-latinoamerica-
no” y “estar-en-Latinoamérica” se las propone como nuevas categorias
fundantes de nuestra “experiencia latinoamericana”. También se consi-
dera al “estar siendo latinoamericano” como una sintesis vital, propia de
nuestra historicidad mestiza y emergencia presente. Desde su “estar sien-
do latinoamericano” podemos observar la gestacion de una racionalidad
comunicativa, democrética y autogestionaria, y al mismo tiempo comu-
nitario, solidario y pluralista.

Frente a la concepcién del “estar” de Cullen y la sintesis ontolégica
propuesta por Kush en el “estar siendo” (que implica el “estar” y el “ser”),
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“estar” en la reflexidén filoséfica latinoamericana

se puede pensar la educacion desde el “ser educable” de los sujetos, y a su
vez, desde el “estar siendo educables”, que implica que la educacién incide
en la formacion de sujetos éticos e histéricos. Ademds de pensar en una
educacion individualizada, estas categorias ontoldgicas situadas desde
América Latina permiten reconocer una diversidad incluyente de sujetos
enmarcado en un “nosotros”. A continuacién se planteard la categoria del
“nosotros ético-historico”

Un “nosotros” ético e historico como categoria filosofica
desde una ldgica de gratuidad

El “nosotros” se va constituyendo a lo largo de la historia por la
herencia autéctona e ibérica que lleva a considerar al mestizaje como
fundamento histérico del “nosotros” en América Latina: aquella capa-
cidad de sintesis nos va constituyendo y nos seguira constituyendo. No
obstante, se puede encontrar algunas pistas del “nosotros” en el “pueblo”

Scannone, en su articulo “Culture populaire, pastoral et théologie”
(1977) reconoce la concepcién de “pueblo’, propia de nuestro mestizaje,
con una doble significacion. El primero hace referencia al pueblo-nacién,
donde es sujeto de una misma historia, cultura y proyecto de bien comin
(p. 25)!. Elsegundo concepto va ligado al pueblo-oprimido constituido
por las clases, razas y culturas oprimidas cuya unidad viene dada por la
oposicién dialéctica de opresién®. El autor prefiere hablar de pueblo, y no
solo de nacién o de clase —sin negar la utilidad de estas categorias— para
afirmar en unidad ambos elementos: la unidad ética, histdrica y cultural
del pueblo-nacidn, anterior por naturaleza a las divisiones que la desga-
rran, y el hecho de que esa unidad en América Latina es contradictoria,
pero a su vez, le permite superarse y trascender.

El pueblo, tiene su mayor condensacién en los pobres y empobre-
cidos. En ellos vemos la resistencia a la agresion cultural; preservan el
nucleo ético de valores del pueblo-nacidn, mantienen el contacto con las
bases éticas de la vida y del trabajo. En las situaciones limites —-muerte y
dolor— hay una resistencia desde el amor a la vida y la dignidad, y la so-
lidaridad por el trabajo. Esta nueva base le permitird a Scannone replan-
tear la concepcién de “pueblo” como una comunidad orgdnica donde se
conjuga lo ético y lo histérico, lo simbdlico y lo trascendente, no dejando
de lado la geo-cultura y considerando ademads la dimensidn ético-politica
(Scannone, 1990: 30). Pero la identidad del nosotros nos plantea tam-
bién un desafio ético e historico. No pocas veces en el seno del nosotros
a través de la historia se han dado tensiones, oposiciones estructurales y
contradicciones que amenazan disolver esta identidad y la pertenencia
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al nosotros-pueblo. Este desafio, a su vez, invita al nosotros a un afdn de
superacién y de trascendencia.

De alguna u otra manera se ha intentado partir de la experiencia
del “nosotros” en su “ser”, “estar siendo” y “estamos’, reconociendo sus
momentos ético e histdrico, a saber, respetando la individualidad de sus
integrantes unidos y re-unidos por una conciencia y subjetividad comuin
de “nosotros”. Ademds se ha considerado al momento simbdlico-religio-
so y de la experiencia de pueblo como propias de nuestra idiosincrasia
cultural latinoamericana. A continuacién plantearemos el “nosotros”
como categoria filoséfica.

sPero de qué manera se plantea al “nosotros ético-histérico” como
categoria filos6fica? Ella manifiesta la busqueda de pensar filoséficamen-
te la experiencia de ser un “nosotros-pueblo” como un sujeto-comunidad

ético-histérica, que comprende lo ético-cultural, lo ético-politico y lo éti- 165
co-religioso. Una comprension tal une al mismo tiempo una identidad QS\J
en la pluralidad de la comunidad y una alteridad ética e histérica irre-

ductible de los individuos; el “nosotros” no puede ser pensado como hi-
postasis colectiva que retine personas individuales, como una mera suma
de individuos, como una dialéctica del “plus” totalizador, sino como una
comunidad ético-histérica de comunicacién y comunién. Scannone
(1990: 32) define al “nosotros” como la comunidad ética e histérica del
“yo”, del “td” y de los “él/ella” -jugando con el lenguaje, podemos decir del
“nosotros” como un “nos-otros” donde el “nos” (yo-tu), experiencia de
alteridad ética y dialdgica, convive con los “otros’, con la tercera persona,
con el conocido y desconocido a la vez, con el que tengo una relacién sin
una relativizacién. Por consiguiente, una identidad tal no destruye la di-
ferencia de cada yo, tu, él particular, sino que la pre-sub-pone, y viceversa,
la diferencia de cada persona particular no destruye la identidad ético-
histérica del nosotros, sino que pre-sub-pone su originalidad.

El nosotros no es la generalizacién del yo ni tampoco un yo colec-
tivo, ni el sujeto trascendental de la relacién sujeto-objeto. Reconoce la
alteridad ética que supera cualquier tipo de totalizacién o reduccionismo,
y supera las relaciones intimistas “yo-td” incluyendo la tercera persona,
“él”. Entonces el nosotros incluye en el yo su respectivo ti y todos los él
que pre-sub-ponen al “EI” absoluto®; cada relacién ética yo-tt -ademds
de las relaciones de cada yo-ta con los diferentes él- implican la relacién
que fundamenta todas estas relaciones éticas dentro del nosotros (Scan-
none, 1991: 65-383). Esta no-exclusién de la presencia absoluta en las
relaciones funda la trascendencia ética de cada persona, y funda la comu-
nidad y la comunién.

Pero las relaciones de cada yo-tu con los diferentes ¢l no se supri-
men o se diluyen en la identidad plural del nosotros, sino que se reali-
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zan plenamente. Nuestra experiencia interpersonal en Latinoamérica es
mucho mds original que la experiencia del cogito ergo sum. La relacién
sujeto-objeto del yo cognoscente es posterior a la relacién del nosotros
con otros nosotros, a Dios y a la Tierra. A partir de esto puede surgir
una re-comprension de las relaciones sujeto-objeto, sensible-inteligible,
materia-espiritu; de la ciencia, de la técnica y del trabajo. Desde el noso-
tros vamos a comprender, asimilar y transformar la cultura adveniente, y
comprender mejor esta nueva cultura que va emergiendo desde el noso-
tros pueblo y que de su seno nace el hombre emergente latinoamericano
que nos llevard a plantear nuevas categorias filosoficas.

La presencia de la cultura adveniente nos mueve a reconocer no
solamente un nosotros-pueblo situado en América Latina, sino un No-
sotros universal-comiin que es al mismo tiempo un hecho ético, histdrico
y original: la formacién de un nosotros ético-histérico de parte de todos
los pueblos sin que sea suprimida la identidad particular ético-histéricay
cultural de cada pueblo. Por lo tanto, una auténtica comunién del noso-
tros pre-sub-pone el respeto de la diferencia.

Una unidad de los “yo-ti-é1” en el “nosotros” ético-histérico estd
enmarcado en una légica de gratuidad que implica una economia del
don, una acogida y reciprocidad mutuas. A diferencia de la comunidad
de comunicacion discursiva y argumentativa, el nosotros ético-histdrico
exige una racionalidad mds comprensiva, y més respetuosa de lo incon-
mensurable, de lo gratuito, de lo donado:

Desde esa logica es posible resituar, recomprender y asumir las diversas
racionalidades diferenciadas, asi como también criticar lo irracional, in-
humano e injusto, que contradice a la razén, a fin de ir transformando
el mundo en mds justo, humano y racional. No se trata de replantear
un nuevo metarrelato, sino de ir imaginando y discerniendo cada nuevo
paso en el camino en un “acierto fundante” (Kusch) cada vez nuevo,
segun lo vaya indicando el “sapere” racional de la sabiduria humana de
la vida (Scannone, 1996: 155).

Un sujeto sapiencial es manifestacién de gratuidad en la dignidad
sobreabundante de su persona, en sus relaciones solidarias, en la belleza
de sus fiestas y sus simbolos, y en muchas ocasiones, en la creatividad
comunitaria de sus nuevas praxis. Todas estas experiencias epifanizan un
“logos” de accién y pasion gratuitas, primer momento de esta logica de
gratuidad y, por ende, también de la libertad. Esta sabiduria de la vida y la
convivencia no puede ser solamente contemplada, simbolizada y celebra-
da, sino que exige su realizacion efectiva —aun institucional y estructural—
por medio de una praxis liberadora, pero eficaz. De aqui se siguen tres
momentos mds de la 16gica de gratuidad.
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El momento dialéctico no solo critica, juzga y condena lo que nie-
ga la sobreabundancia propia de la gratuidad y la solidaridad, sino que
también promueve una practica histérica para negar esa negacion en for-
ma real y eficaz, y se transforma en lucha por la justicia en un horizonte
de comunién. Se pasa enseguida al momento trascendental como una
reflexién trascendental concreta y transformada por la mediacién social
e histdrica y por la sobreabundancia y gratuidad de sentido propias de la
eminencia analdgica: de esta manera se plantea la identidad plural, inte-
ligibilidad de la libertad, necesidad gratuita y universalidad situada. Este
ultimo momento es un filosofar sobre la realidad que se da hoy en dia,
de una fenomenologia concreta y de una hermenéutica filoséfica de la
experiencia histdrica, social y cultural. Esto implicara el andlisis y la in-
terpretacion de la experiencia humana integral evidenciada por el hecho

de un hombre emergente latinoamericano (Scannone & Perine, 1993: 167

213-239). S
Finalmente, el nosotros ético-histdrico situado en América Lati-

na promueve una re-significacién del yo segun la filosofia tradicional:
no pensado como yo-auténomo, yo-solitario, yo-individual, sino que es
pensado como alteridad, como un yo-solidario. El yo responde responsa-
blemente a los otros; la experiencia de este yo no es en reflexivo -cayendo
en un narcisismo- sino de acogida y donacién. No nos permite quedar en
una altura ética solamente o llegar a una distanciacién critica, sino que
nos da un sentido de apropiacién, una pertenencia como experiencia mas
originaria y humana, abierta a la novedad y a la gratuidad desde lo que
somos, donde estamosy lo que estamos siendo.

La capacidad del nosotros de acoger a todos en su seno -a lo co-
nocido y a lo desconocido, a lo propio y a lo extrafio- nos muestra la
facultad de sintesis de vida que tiene. Tal re-ubicacién le concierne a una
antropologia del nosotros, vivida en situacion distinta segtn los pueblos,
en un didlogo con las culturas. Los “unos” y los “otros” en el seno del no-
sotros nos llevan a pensar en rasgos para una ontologia para la diversidad,
la interculturalidad y la inclusion en la educacién.

El ser y el estar como categorias filos6ficas nos permitiran ubicar y
re-ubicar un punto de partida para el quehacer filos6fico desde la educa-
cién. A partir de un sujeto colectivo, se pueda plantear un nosotros ético
e histérico en una légica de gratuidad que nos permitird pensar la edu-
cacién no como una dimensién individual exclusiva sino también como
una dimensién social. Desde la realidad de una educacién individual-
social, se puede comprender el alcance ético e histérico de la educacién
de los pueblos a través del tiempo. La educacién ha intentado responder
a las necesidades del conocimiento y las habilidades de los seres huma-
nos, y se ha ido adaptando a las transformaciones del mundo. A partir
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de este primer esfuerzo “ontologizante” de la educacién, se planteard la
incidencia del simbolo desde la analogia en la experiencia educativa, que
permitird complementar un lugar ontoldgico para la reflexion filoséfica
en torno a la educacion.

Presencia ontolodgica del simbolo: analogia y experiencia
educativa

A partir de la afirmacién de Cullen en su obra Reflexiones desde
América I, Ser y Estar (1987) quien considera que el “estar” es esencial-
mente mitico y sus verdades son seminales y, la cultura en una forma, un
modo de habitar el suelo es necesario establecer algunas caracteristicas
sobre el papel del mito y, en especial del simbolo, en la formacién de los
procesos educativos y, la perspectiva que esta realidad presenta. Una de
las caracteristicas del simbolo es el hecho que siempre la realidad se ve
excedida por el signo que la significa:

El simbolo es un lenguaje que parte —como todo lenguaje— de un con-
junto de signos, es decir de significantes que evocan una imagen, produ-
cen una conducta o hacen referencia a algo, pero su voz es privilegiada
porque su significacién estd dada por niveles sobreanadidos de sentido.
Los diversos lenguajes corresponden a las varias maneras de construir la
realidad, a las cadenas que les atribuimos... a diferentes percepciones y
racionalidades, pero entre todas las formas de comunicacién se destaca
el simbolo, porque tiene una disposicidn original, es una expresion on-
toldgicamente sobresaliente, apunta las gradaciones de la realidad que
se consideran mds elevadas y primordiales, precisamente aquellas a las
que se llama sagradas porque estdn cargadas de ‘ser’. Por esto es posible
decir que el simbolo es el lenguaje de la trascendencia (Ruiz, 2004: 9).

La cultura, a través de sus expresiones culturales, desborda signifi-
cados, los mismos que son transmitidos mediante el proceso educativo de
forma consciente e inconsciente. Uno de los lenguajes que son utilizados
¥, que caracterizan los procesos educativos en el continente meridional,
es el cardcter educativo y pedagdgico que los simbolos expresan. Por ello,
se puede entender a los procesos educativos como procesos de formacidon
hermenéutica o de preparacidn para la decodificaciéon de simbolos.

El concepto de simbolo, que proviniendo de sumballo tiene dos
acepciones: la primera significa emitir, tirar, echar, lanzar; la siguiente re-
fiere a poner, meter, reunir. A través de estos dos movimientos en clara
oposicién, la nocién de simbolo se transforma en un “operador de sig-
nificados y relaciones”, lo cual le impide apuntar en una sola direccién
(Tarot, 1999: 76). La definicién mads sencilla de simbolo, también la mas
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aceptada en ciencias sociales, es la que lo considera como una cosa que
permite representar a otra cosa en ausencia de esta tltima. Asi, el simbolo
seria excepcional en su capacidad de sintetizar mediante una expresion
sensible —representacion— todas las influencias de lo inconsciente y de lo
consciente, y su construccion estarfa influenciada por las diferencias cul-
turales, asi como de sintetizar contradicciones y armonias en el interior
de cada hombre (Seguel, 2005: 108-119).

Estudiosos desde las diversas ramas de las ciencias sociales realiza-
ron acercamientos a la comprension del simbolo. Autores que van desde
Jung hasta Eliade, desde Levi-Strauss a Cassirer y Bouchot, por diferen-
tes medios y caminos, se han aproximado a una compresién integral del
simbolo. En este caso se va a reflexionar sobre el simbolo y su presencia
ontoldgica en la cultura, en general y, mds particularmente, en la educa-

cién, como proceso e institucion transmisora de cultura. 169
La accién de educar lleva consigo las dos visiones que propone
su etimologia: el educare y el educere, esto es, el entregar informacién,

conocimientos y, el provocar el despertar, el suscitar el aprendizaje, el en-
cuentro con la verdad. En los dos casos el ser humano se integra, asimila,
se encuentra con una cultura, sea para asimilar su identidad y valores,
sea para cambiarla, para transformarla. En estos dos casos es el simbolo
un vehiculo (lat. Vehiculum: medio de transporte) propicio por el que se
manifiesta esta relacion. Educar, desde este cardcter vehicular, es el pro-
ceso y arte de formar hermeneutas, decodificadores, hombres y mujeres
que, en contacto con las realidades diversas, las colocan frente a ellos y
las re-significan, realizando una lectura interpretativa en la cual influird
la multiple intencionalidad del circulo lingiiistico. En ella intervendran
el contexto en que fue escrita, las motivaciones del autor y también del
lector.

Alvarez Colin, en su obra Hermenéutica analégica, simbolo y accién
humana (2013) cita a Paul Ricoeur (1967) quien manifiesta que en el
marco de una cultura, “los verdaderos simbolos son la parte principal
de todas las hermenéuticas, de aquella que se dirige hacia la emergencia
de las nuevas significaciones y de la que se orienta hacia el surgimiento
de los fantasmas arcaicos” (Alvarez Colin, 2013: 77-119). Este es quizd el
beneficio principal del simbolo: el ser un “archivo” vivo, en el interior de
cada cultura, de aquellas claves culturales, sociales, educativas, que nos
permiten acceder, guardar memoria, recuperar la identidad desde sus
momentos arcaicos, desde el arjé mismo donde se encuentran los moti-
vos y la esencia de una cultura.

El simbolo tiene, para su comprension, un cardcter analogo. Para
Alvarez Colin (2013):

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Pensar la educacién a partir de la presencia ontoldgica del simbolo desde las categorfas del “ser” y el
“estar” en la reflexidén filoséfica latinoamericana

El fundamento tltimo de todo posible sujeto (su ser mds intimo) se ar-
ticula, a través del tiempo y del espacio con base en la dindmica recipro-
ca de simbolo-analogia que llamaré circumincesién. Este movimiento
creativo e integrador (producido y mantenido no solo por la analogia
sino por la dindmica de ambos: simbolo-analogia), crea el circulo de la
comprension del sujeto. Sin este circulo, y sin lo que se juega en su in-
terior, ningun sujeto posible es inteligible o tiene racionalidad (p.235).

Dentro de esa semdntica, la estrecha elacion existente caracteriza y
vincula mds estrechamente al ser humano con su entorno. Si aceptamos
que el hombre es un animal hermenéutico, entonces, en la raiz de toda
persona vamos a encontrar no sélo al homo symbolicus sino a un ser que
llevara consigo, integrada, esta inclusién mutua simbolo-analogia (circu-
mincesion), tanto en su dmbito de aprendizaje y desarrollo interno como
también en sus manifestaciones culturales, educativas, externas.

Desde la perspectiva de una metafisica simbdlica podemos conce-
bir que el hombre “nace y se proyecta bajo las propiedades del simbolo y
la analogia, cuya inclusion mutua (circumincessio) nos permite compren-
der que todas las experiencias del sujeto humano, aprendizajes directos,
son, con simultaneidad e interaccién permanentes, simbdlico-analdgicas,
en cuanto simbolizan para que éste pueda expresarse, autocomprenderse
y realizarse y “analogar” para que el mismo sujeto se predique y prodigue
de diferentes formas en los reinos del ser y s6lo con posteridad se con-
centre, y esto temporalmente, en la univocidad de los sujetos y objetos
concretos. Sélo mediante la inclusién reciproca entre simbolo-analogia
(nunca mediante la sola analogia) se puede construir una totalidad an-
tropoldgica. Mientras la analogia busca proporcionalidades en los reinos
del ser; la riqueza y audacia del simbolo permiten ir hasta los origenes
del ser humano, invocarlos y de regreso proyectarse, mediante “el doble
sentido”, a nuevos mundos donde el sujeto “se expresa” para buscar con
ello su autocomprension, a través de la “expresiéon”; su autorrealizacion,
desarrollo e identidad, via la entrega” (Alvarez Colin, 2013: 238).

Esta apertura a nuevos mundos, a nuevas experiencias y aprendi-
zajes es la apertura del ser humano a nuevas realidades, a la posibilidad
de crecimiento. El cardcter omnicomprensivo e integrador del simbolo
exige una preparacion hermenéutica, decodificadora por parte del apren-
diz. “La hermenéutica, que es analdgica y simbdlica a la vez, se convierte
por esta misma razén globalizadora en una sintesis que produce armo-
nia, orden y equilibrio” (Alvarez Colin, 2013: 239). Por ello, reparar al
estudiante, a un nuevo discente dentro de una lgica no es asimilacion,
sino de busqueda, no desde la razén instrumental, sino desde la interpre-
tacién y la busqueda, exige ubicarse en una nueva racionalidad de tipo
hermenéutico analdgico-simbdlica, desde esta perspectiva y nueva forma
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de comprension, el proceso educativo se enfrenta a un doble circulo de
orden ontoldgico y epistemoldgico:

Las subjetividades se vuelven acontecimientos histéricos, culturales,
institucionales, discursivos, de lo cual se desprenden consecuencias
directas: 1) Al sujeto lo encontramos primero en las configuraciones
simbdlico-analdgicas que se convierten en una mediacién necesaria. 2)
Con la hermenéutica analégico-simbdlica rescatamos del olvido tanto
la capacidad mediadora de la analogia entis como la fuerza expresiva,
creadora y de autorrealizacién que conlleva el simbolo. 3) La accién
humana necesita del simbolo y de la analogia para su constitucién, ex-
presién, comprension y desarrollo. 4) Mediante el simbolismo anélogo
buscamos la plural unidad de lo real y descubrimos la unidad de sentido
de nuestros actos, précticas, discursos, creencias e ilusiones... (Alvarez

Colin, 2013: 243). 171

Dentro de esta nueva racionalidad, el proceso de formacién huma- S

na adquiere caracteristicas diferentes. El primer contexto del desarrollo
humano, el origen de la cultura y el punto de partida del proceso his-
térico de cada persona concreta lo constituye “la matriz arqueolégica-
teleoldgica del sujeto, compuesta de ilusiones-simbolos-mitos-rituales y
fundamentada en una ontologia del realismo simbélico” (Alvarez Colin,
2013: 243).

La caracteristica méds significativa de esta nueva racionalidad es la
de su cardcter omnicomprensivo de la realidad antropolégica. Si bien la
l6gica instrumental dicotomizaba y fragmentaba al ser humano, exacer-
bando superlativamente la de su cardcter 16gico-analitico, dentro de la
comprension analdgico-simbdlica “se hacen posible las “representacio-
nes” de la “totalidad antropoldgica”; surgen los faros de sentido que pro-
yectan nuestra vida a futuros deseables, posibles e imposibles y se integran
en un nuevo organdn las diferentes piezas sueltas de nuestra existencia,
que como ruinas y fragmentos buscan la juntura para volver a edificar la
morada del hombre” (Alvarez Colin, 2013: 244). El simbolo se constituye
en herramienta que propone origenes —arje— para el ser humano y, a la
vez, en dotar de sentido y finalidad —teleologia— de un hdbitat y morada
mds humana y digna. Los simbolos presentan lo manifiesto y lo oculto.

Todo ser se oculta y se manifiesta (las dos mitades del simbolo) para
expresarse, actualizarse y realizarse, pero no lo puede hacer en primer
lugar sino en forma analoga, es decir, prodigando y anunciando seme-
janzas y diferencias, para s6lo posteriormente predicarse y concentrarse
univocamente (Alvarez Colin, 2013: 244).

Cuando el ser humano concreto es participe del proceso educati-
vo, “al hacer consciente su constitutiva y constituyente dimensién sim-
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bélico analdgica, estd en mejores condiciones de enfrentar criticamente
los escenarios, los regimenes y las instituciones donde se construyen y
se deterioran las diferentes expectativas, relaciones y actuaciones. Estos
escenarios son precisamente enclaves simbdlicos, andlogos, iconicos que,
a través de la ambigiiedad sutil de estas imdgenes, manejan las instancias
del poder, los mecanismos de control y los mandatos de la jerarquia y la
autoridad” (Alvarez Colin, 2013: 248). Por ello, se ve mejor preparado
para enfrentar de forma critica los desafios y retos de la sociedad, pues no
solo que los entiende, sino que los descifra y decodifica no solo de forma
l6gico racional, sino que se accede a su comprensiéon develando aquellos
elementos oscuros, no manifiestos, no explicitos de las realidades, insti-
tuciones o fenémenos a los que se enfrenta. Son enclaves necesarios para
una comprension ética: el ntcleo arqueoldgico y el universo familiar, las
representaciones y las relaciones que tienen como centro los simbolos y
el significado, la dimensién cognoscitiva-emocional-motivacional de los
significados relacionales (Alvarez Colin, 2013: 251). El pensamiento pe-
dagdgico, como la mayor parte de la filosofia occidental, no puede con
la sombra, con lo oscuro, con lo misterioso. El conocimiento no es solo
diurno, sino también nocturno. El conocimiento poseido, desmitificado
es claridad. Lo misterioso “no es” (Melich, 1996: 16).

El proceso de aprendizaje del ser humano se lo realiza mediante el
encuentro de este con diferentes experiencias, sean estas de orden sensi-
ble o inteligible:

El campo de la accién humana del sujeto implica necesariamente la ex-
periencia sensible y la experiencia inteligible Por ello, una educacién
desde la hermenéutica no sélo debe rescatar y promover la experiencia
inteligible mediante la formacién de conceptos sino que, reconfiguran-
do la experiencia sensible, debe ser puente de unién con la experiencia
inteligible al interpretar y recrear el universo simbdlico, modo especifi-
camente humano construido mediante imédgenes sensuales y transmiti-
do multigeneracionalmente (Alvarez Colin, 2013: 252).

Mientras la pedagogia positivista pretende desacreditar la teoria
diciendo que lo que se trata es “de ir a los hechos” o “ir a la realidad”,
que “lo importante es la practica y no la teoria”, es ya una teoria, y nunca
una préctica. Nunca se puede llegar a “lo real” sin la teoria porque todo
“lo real” para poder ser calificado de “real “debe ser conocido de algin
modo y para conocer andamos necesitados del lenguaje, y todo lenguaje
es previo a la experiencia, es a priori... la prictica empieza siempre en los
conceptos de los actores (Melich, 1996: 20).

Elhombre latinoamericano para expresar su ser (6ntos) y encontrar
al otro (éthos), relacionalmente crea ilusiones, construye simbolos, relata
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mitos, celebra y comparte rituales. Este cardcter, universal en cuanto a la
especie, encuentra un espacio privilegiado en el hombre latinoamericano
quien, desde su literatura, estética, plastica y demds expresiones artisticas
y culturales, construye, expresa y evidencia un cardcter simbdlico.

Melich, en su obra Antropologia simbélica y accién educativa (1996)
manifiesta que “la cultura genera relatos, metdforas e imdgenes para
construir y ejercitar una poderosa herramienta pedagdgica que influya
en la concepcién que las personas tienen de si mismas y de su relacién
con los demds” (p.133). Mientras que Agraz, en su articulo “Educacién
simbdlica para el ejercicio ético” (2012) afirma que “la cultura presenta
el entramado, la red desde la cual se tejen las relaciones con los otros, la
manera que interactuamos, que interpretamos al mundo vy el terreno en
que se erige la educacién y la politica” (p.123).

La escuela es una manifestacion de la cultura; en ella se observan 173
los elementos simbdlicos necesarios para abordar desde ahi la educacién QS\J
como una manera de comprender el contexto del estudiante en las es-

tructuras significativas como lo es la institucién y los sistemas simbolicos
dentro del ambiente escolar. Joan-Carles Mélich (1996) afirma que “la
educacion, entonces, en tanto que acciéon social y cultural, resulta siempre
una acciéon simbdlica” (p.133). En otras palabras, la existencia humana
requiere de sentido y, por lo tanto, del mito y del rito. Retomar la idea de
una educacién simbolica es una oposicién al proyecto de escolarizaciéon
sustraido de la cultura, lo que genera ausencia de multiculturalidad y de
atencién a la alteridad. Frente a una educacién que orienta a la estanda-
rizacién y, que ha hecho del pensamiento una dicotomia constante en la
que una cara vence a la otra, como la idea del Logos contra el Mitos, la
educacion simbdlica busca integrarlas.

Esta nueva herramienta, la hermenéutica analdgica, es un modelo
y un método que asume que los actores de la acciéon humana son los in-
térpretes de las tradiciones y sus simbolos, de las leyes y sus aplicaciones,
y de las précticas sociales y sus rituales. “La hermenéutica analdgica co-
loca en el centro de las actividades humanas la fusion de la comprension
y la explicacién con la primacia de la inteleccion” (Beuchot, 1997: 44).

La educacién es una préctica cultural y, por ello, tiene también
una naturaleza espiritual. Por ello es imprescindible la existencia de la
obra externa, de lo contrario, la espiritualidad humana seria incapaz: la
actividad préctica es lo cultural. De ahi la importancia de la naturaleza
humana, por la cual todas sus capacidades dependen esencialmente de la
existencia de una realidad de tipo espiritual: la existencia de un mundo
de significados, del lenguaje, de los simbolos, que son lo mds especifica-
mente cultural.
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Conclusiones

Las categorias del “ser” y el “estar” se presentan como unidad (ser-
estar) y como multiplicidad (ser y estar). Las relaciones analdgicas del
ser y estar se desarrollan desde el horizonte del nosotros ético-histdrico.
Una comprension del proceso educativo desde la analdgica del simbolo
permitird realizar un proceso educativo integro, complejo, abarcador.

Pensar la educacion desde las categorias del ser y estar en un noso-
tros ético-histdrico generard procesos educativos incluyentes, tolerantes,
democraticos y solidarios, que vayan respondiendo a las necesidades y
expectativas de las nuevas generaciones latinoamericanas. A su vez, una
reflexién ontoldgica permite situar a la educacion desde la universalidad,
lo que también desafiara a los diferentes dmbitos educativos a insertarse
y ser protagonistas de los avances cientificos y tecnolégicos en el mundo,
respetando e incorporando los diferentes saberes de la experiencia huma-
na a través de las culturas y de la historia.

Una experiencia ontoldgica del simbolo implica un reto a la educa-
cidn, dvida por recuperar sentidos y diversidad de experiencias y signifi-
cados para los aprendizajes. Lo simbdlico en la educacién motiva a reco-
nocer los diferentes saberes ancestrales y las nuevas formas de sabiduria
contempordneas. El simbolo invita a fortalecer el sentido de pertenencia
y de identidad de los pueblos. Y este sentido, lo simbdlico se constituye
como la fuente de diversos aprendizajes y posibilidades de desarrollo de
inteligencias para una educaciéon en América Latina.

Notas

1 En un premier sens, “peuple” signifie le sujet collectif d’un expérience historique
commune, d’un style de vie et de cultre commun, enfin le sujet collectif d’un destin
communautaire, ’est-a-dire d’un projet historique au moins implicite. Le concept
“peuple” consideére ce sujet collectif comme une communauté organique. Et dans
ce contexte sémantique, “peuple” s’articule avec les concepts de “culture”, “histoire”,
“nation” (Scannone, 1977: 25).

2 Au second sens, le mot peuple s'emploie pour désigner collectivement ceux quie
“font peuple”, le commun que, chez nous, on apelle “Juan Pueblo”, Cest-a-dire ceux
qui, dans la societé, ne jouissent d’aucune situatién privilegiée. Ils occupent la po-
sition la plus humble, la plus “basse” dans la communauté organique du peuple
comme sujet collectif, et sont fréquemment les plus oubliés, lorsqu’il s’agit de par-
ticiper aux biens matériels ou non-matériels de la communauté (richesses, pouvoir,
science, etc.). En ce sens le langage oppose “peuple” a “élite” ou dit peuple pour dé-
signer les secteurs majoritaires des non-privilégiés qu’il appelle “secteurs populaires
(Scannone, 1977: 26).
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3 Das Wir ist weder die Verallgemeinerung des Ich noch ein kollektives Ich, noch das
transzendentale Subjekt des Subjekt-Objekt-Verhiltnisses. Denn das Wir schlief3t
neben dem Ich die jeweiligen Du und die vielen Er ein und setzt das absolute Er
voraus. Alle diese konnen keinesfalls auf das Ich zuriickgefithrt werden, selbst wenn

man das Ich transzendental, absolut oder kollektiv versteht (Scannone, 1991: 377).

Bibliografia

AGRAZ, Lucia
2012 Educacién simbdlica para el ejercicio ético, Revista Murmullos Filoséficos,
México: UNAM. Disponible en: http://www.cch.unam.mx/comunicacion/
sites/www.cch.unam.mx.comunicacion/files/003.Murmu3_libres1.pdf
ALVAREZ COLIN, Luis
2000  Hermenéutica analdgica, simbolo y accién humana. México: Editorial Torres

Asociados. 175
BEUCHOT, Mauricio S
1997  Tratado de Hermenéutica Analdgica. México: UNAM.

CULLEN, Carlos
1987  Reflexiones desde América I, Ser y Estar. Rosario: Fundacién Ross.
KUSCH, Rodolfo
1973  El ‘estar-siendo’ como estructura existencial y como decisiéon cultural
americana. Actas del II Congreso Nacional de Filosofia, Tomo II, Buenos
Aires: Editorial Sudamericana.
MELICH, Joan-Carles
1996  Antropologia simbdlica y accién educativa. Barcelona: Paidds.
POLO, Leopoldo
1991 ;Quién es el hombre? Un espiritu en el mundo. Madrid: Rialp.
RUIZ FLORES, Ruth
2004  Simbolo, mito y hermenéutica. Quito: Abya Yala.
SCANNONE, Juan Carlos
1977  Culture populaire, pastoral et théologie. Lumen Vitae, 32, Bruxelles.
1990  Un nuevo punto de partida de la Filosofia Latinoamericana. Buenos Aires:
Editorial Guadalupe.
1991 Begegnung der Kulturen und inkulturierte Philosophie in Lateinamerika,
Theologie und Philosophie, 66, 365-393.
1996  Nueva modernidad adveniente y cultura emergente en América Latina.
Stromata, 47, 145-192.
1997  Culture populaire, pastoral et théologie. Lumen Vitae, 32, 31-38. Bruxelles.
SCANNONE, Juan Carlos & PERINE, Marcelo (Comp.)
1993 TIrrupcion del pobre y quehacer filoséfico: Hacia una nueva racionalidad.
Buenos Aires: Bonum.
SEGUEL, Andrés
2005 De simbolos y hackers: guias en la sociedad del conocimiento. Liminar.
Estudios Sociales y Humanisticos, 3(1), 108-119, junio. México: Universidad
de Ciencias y Artes de Chiapas. Disponible en: http://www.redalyc.org/
pdf/745/74511477008.pdf

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Pensar la educacién a partir de la presencia ontoldgica del simbolo desde las categorfas del “ser” y el
“estar” en la reflexién filoséfica latinoamericana

TAROT, Camille
1999  De Durkheim a Mauss, Uinvention du symbolique. Paris: La Découverte/
M.A.US.S.

Fecha de recepcion del documento: 5 de septiembre de 2014
Fecha de aprobacion del documento: 17 de octubre de 2014

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



DOI: 10.17163/soph.n17.2014.22

LA INVESTIGACION BIOGRAFICO NARRATIVA. DESAFIOS
ONTOLOGICOS PARA LA INVESTIGACION Y LA ENSENANZA EN LA
FORMACION DE FORMADORES

Biographical-narrative inquiry. Ontological challenges for
research and teaching in the context of teacher education

Luis PORTA”
luis_porta@hotmail.com
Universidad Nacional de Mar del Plata

MARIA MARTA YEDAIDEX"
Universidad Nacional de Mar del Plata

Resumen

El presente articulo recupera parte del itinerario realizado por un grupo de investigacién en educacién en
la universidad publica argentina, como intento de revelar la potencia del método biografico-narrativo para el
alumbramiento de nuevas formas de comprension de los procesos implicados en la docencia y la investigacion en el
nivel superior. Propone la ruptura con la agenda convencional y canénica de la formacién de profesores a través del
pensamiento sobre las practicas de inteleccién de la realidad dentro del campo, y desafia de este modo el estatus de
legitimidad conferido a algunos tipos de saberes y sus pretensiones de verdad cientifica. El trabajo con profesores y
estudiantes en la Universidad ha dejado de manifiesto una suerte de curriculum paralelo, fuertemente emocional y
distintivamente personal y humano, que atraviesa la construccion de las biografias escolares y es altamente pregnante
en la configuracién de las identidades profesionales. El método biogréfico-narrativo, que coquetea en las fronteras
de las formas mads tradicionales de hacer investigacién en el campo de la educacion, se presenta no obstante como el
modo privilegiado de acceso a una sabiduria ubicua e irrefutable que se resiste a alojarse en los textos y las précticas
académicas convencionales. Este trabajo brinda testimonio de los desafios a la naturaleza de aquellos saberes que
importan en la formacién de formadores.

Palabras claves

Investigacién biogréfico-narrativa, formacién docente, desafios.

Abstract

This article discusses part of the work of a research team in a state university in Argentina. It particularly deals
with the potential of biographical-narrative research in disclosing the humane dimensions implied in researching
and teaching in the context of teacher education. It thus defies the alleged legitimacy of certain kinds of knowledge
and the claims of scientific truth they embody, revealing a sort of parallel curriculum which is extremely influential
in the construction of professional identities. Though the use of the biographical-narrative research is sometimes
questioned and described as borderline, its potential for exposing the humane, emotional nature of knowledge in the
teaching profession is now undeniable. This article offers testimonies on the value of this method and the challenges

it nevertheless implies.
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Introduccion

La investigacion biogréfico-narrativa no es una metodologia no-
vedosa en el campo de la educaciéon, aunque todavia es —no obstante—
objeto de inquietudes y debates (Bolivar, 2002: 6; Ferndndez Cruz, 2013:
217). El estatus epistemoldgico y las reflexiones en torno a la validez de
hallazgos que se imponen como idiosincréticos y singulares ha implicado
inevitables debates respecto de los grados de cientificidad que el méto-
do habilita o permite. Los desafios son en primer lugar epistemoldgicos,
en tanto se posan en las formas de conocer, y luego ontolégicos, ya que
arrastran consigo la necesidad de repensar la entidad de aquello que se
pretende conocer, su forma de existencia en un territorio pregnado por
las emociones cuya naturaleza se presenta mds humanamente condicio-
nada de lo que la ciencia considera prudente.

La trayectoria de docencia e investigacion del Grupo de Investi-
gacion en Educacién y Estudios Culturales (GIEEC) de la Universidad
Nacional de Mar del Plata, Argentina, es fecunda en hallazgos inquietan-
tes. Si bien el recorrido comenzd con el estudio de la buena ensefianza,
categoria acunada por Fenstermacher en la obra de Wittrock en 1989 y
vehiculizada en la investigacion en el escenario nacional por Edith Liwtin
y sus equipos de trabajo a través de lo que denominara la Nueva Agenda
de la Didéctica (Litwin en Camilloni et al., 1996: 92), las encuestas y en-
trevistas originalmente administradas alertaron respecto de conocimien-
tos valorados en la ensefianza en el nivel superior que sdlo parcialmente
referian a los temas del curriculo. Lo que las entrevistas en profundidad
revelaban era una sapiencia sobre la ensefianza que revestia huellas de
mentores y reminiscencias de experiencias personales, decididamente
emocionales, signadas por el amor y la pasién (Alvarez, Porta y Sarasa,
2010: 163; Flores y Porta, 2012: 56; Flores, Yedaide y Porta, 2013: 183;
Alvarez, Yedaide y Porta, 2014: 58). Este hallazgo ha orientado el pen-
samiento tanto hacia la naturaleza de estos contenidos alternativos de
la formacién docente —distanciados de las teorias del campo disciplinar,
o fronterizos en la producciéon de la academia— como a los motivos de
las frecuentes exclusiones, infravaloraciones o resistencias a su considera-
cién concienzuda como objeto de la didéctica del nivel superior.

Desde los llamados maestros de la sospecha (Ricoeur, 1965: 4),
concebidos en el vientre mismo de la civilizacién occidental moderna,
hasta los pensadores descoloniales que desde la periferia inauguran pre-
guntas inéditas desde su no sery esa pretendida referencia al otro blanco
(Fanon, 1973: 68), se han producido desde el siglo XIX fuertes cuestio-
namientos sobre la naturaleza del conocimiento y su imbricacion con el
poder. En las grietas que Marx, Freud y Nietzsche abrieran, trabajarian
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luego pensadores desde los campos de las ciencias sociales y humanas
que abarcan un abanico de nombres imposible de inventariar en este tra-
bajo y cuya huella ha resultado subversiva —el propio Ricoeur, Dilthey,
Gadamer, Wittgestein, Angenot, Geertz, Bourdieu, Foucault, Said, Bha-
bha, Bruner, Althousser, Dussel, Walsh son sélo algunas de las resonan-
cias que muestran la amplitud disciplinar, geogréfica y cultural, asi como
la heterogeneidad de los intereses en disputa. El siglo XX ha producido
un conocimiento potente para justificar la necesaria vigilancia sobre el
propio conocimiento, para comprender y explicar este juego de exclusio-
nes de ciertos saberes de los corpus académicos de acuerdo con patrones
de cientificidad fuertemente vigentes. La coexistencia de nuevas formas
de comprender el conocimiento, su razén de ser y los usos a los que se
somete, y los estdindares modernos de objetividad, universalidad y ver-

dad son cotidianamente problematizadas en dmbitos tan diversos como 179
fecundos. Este articulo expondrd algunas tesis respecto de esta conviviali- QS\J
dad y acerca de las perspectivas en el campo. También intentard exponer

los cuestionamientos epistemoldgicos y aquellos ontolégicos que el mé-
todo biogréfico-narrativo propicia, tanto en la investigacién como en la
ensenanza.

Se presentardn las voces de los profesores de las investigaciones,
que co-construyeron los sentidos sobre la ensefianza que se resisten a ser
ignorados y demandan ser comprendidos en coordenadas espacio-tem-
porales precisas, asi como los registros de los estudiantes que, compro-
metidos en ejercicios de escritura (auto)biografica, ofrecen testimonio
del valor del método para la construccién de la identidad profesional do-
cente. Se espera argumentar asi a favor de modos de conocer que guarden
méxima fidelidad con su potencial para la trasformacién de las vidas im-
plicadas, mds que lealtad con otras convenciones inanimadas.

El texto a continuacion se organiza en cuatro segmentos. La pri-
mera seccién se ocupard del método biogréfico-narrativo como modo
posibilitador de recuperacién de un saber otro, no necesariamente ca-
noénico, en la formacién de formadores. A partir de esta explicitaciéon
metodoldgica, se presentardn las hip6tesis que se proponen explicar las
resistencias frecuentes al ingreso de conocimientos ligados a la emocién y
los sentimientos, que no aparecen escindidos en los cuerpos vivos pero se
separan ficticiamente en la academia. Luego, los testimonios de alumnos
y profesores sefialados por sus estudiantes como memorables, o por la
comunidad educativa como grandes referentes de sus historias, se com-
partirdn con la intencién de exponer la contundencia con que aparecen
en la narrativa de estos actores las cuestiones excluidas en otros ambitos.
Finalmente, se dard cierre al articulo con algunas conjeturas finales en la
seccion de conclusiones.
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El método biografico-narrativo

Es comun asignar los origenes del método biografico-narrativo en
el paradigma mas amplio de las ciencias sociales, y las transformaciones
que experimentara a partir de la tercera década del siglo pasado.

Husserl, Dilthey y Gadamer son algunas de las figuras resonantes
en la denuncia de la racionalidad tecnocrética que atrapara a las cien-
cias del hombre en un rigor improcedente, en marcos de cientificidad
estrechos e impotentes para captar la complejidad y profundidad de las
acciones humanas.

A partir del reconocimiento de las distancias entre el mundo na-
tural y la esfera social, la objetividad, la capacidad de universalizacién
y la potencialidad de explicar de la ciencia ingresaron en un estadio de
revision que atin continta, con diversos y variados grados de realizacion.

Desde la postura mas prudente, es posible hacer ciencia social con
cierto grado de intersubjetividad, alcanzando alguna posibilidad de ge-
neralizacién de los hallazgos a nuevos contextos y apuntando a una com-
prension atenta a la complejidad de aquello que se estudia; aqui se ubi-
can las metodologias que combinan técnicas cuantitativas y cualitativas,
y que mejor se cifien a las tradiciones del campo académico. Al otro lado
del espectro, la objetividad es imposible y la intersubjetividad riesgosa sin
considerar las relaciones de poder en ella inscrita; la universalidad es una
ficcién propuesta por una negacién del cuerpo, el tiempo y el espacio, y
la comprensién es tanto mds fecunda en cuanto colabora con la transfor-
macioén de la vida de los sujetos implicados, tanto el investigador como el
sujeto investigado (Guba y Lincoln, 1994: 105).

La investigacién biogréfico-narrativa tiende a inclinarse hacia el
segundo polo, aunque no siempre ni necesariamente. Bolivar y Good-
son son dos ejemplos de posiciones moderadas en este respecto. Bolivar
se apoya en los modos de conocer de Bruner expuestos en su obra de
1988 -modos que el propio Bruner revisa luego, en 2003. El modo para-
digmatico representa la generacién de conocimiento por la via cientifica,
mientras que el modo narrativo presenta otra logica, persigue otros fines
y se conduce de otras maneras. Bolivar defendera la potencia de la narra-
tiva biografica pero concederd que “Mantener la investigacion educativa
como empresa cientifica implica no renunciar a algunas formas paradig-
maticas” (2002: 17). En este orden de cosas, la forma paradigmatica se
transforma en patrén de medida de validez cientifica.

Bolivar también debate las tensiones entre el emicy el etic, y pro-
blematiza la singularidad idiosincratica propia del relato o narrativa ori-
ginal, pero también del relato sobre el relato que construye el investiga-
dor. Se mueve asi en las fronteras del valor cientifico de ciertos productos
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de la investigacion, que comprometen la legitimidad de la empresa. Una
de las soluciones, desde su perspectiva, radica en la construccién del cam-
po espacio-temporal del relato, es decir, la contextualizacién por parte del
investigador de la palabra en los marcos sociales que confieren y comple-
tan los sentidos enunciados. Asi el investigador no avanza sobre el relato
pervirtiéndolo con su interpretacion, sino que aporta conocimiento va-
lioso y complementario que facilita la comprension de la narrativa en el
escenario sociocultural en que se inscribe (Bolivar, 2002: 15).

Por su parte, Goodson encuentra legitimidad del método en la na-
turaleza personal y préctica del conocimiento docente, que no obstante
reclama la potencia tedrica y contextual (Goodson, 1996: 736). Como él
mismo sostiene: “(...) es importante buscar una interpretacién temdtica
y contextual de los datos personales que se obtienen del estudio de las

historias de vida y trabajo de los docentes” (pp. 746-747). Hay aqui un 181
explicito posicionamiento politico, ademds, en tanto un docente que no QS\J
investiga se transforma en un obrero, un operario o trabajador desprovis-

to de agencia (Goodson, 1996: 741).

En cuanto a las posiciones mds extremas, aquellas que proponen
una ruptura mds radical respecto de los usos y sentido del método bio-
gréafico narrativo, éstas reconocen el valor de la metodologia como ins-
trumento de transformacién de la realidad, siempre local y contingente
(Ferndndez Cruz, 2013: 216). Este tipo de investigacién permite el ac-
ceso a los mundos simboélicos que habitan las personas, que recrean y
reinventan al narrar, y los hace objeto de reflexion, revisién y cambio. La
comprension es el fin de la empresa de investigacion, pero tal compren-
sién implica un desplazamiento, un nuevo “rulo” en la configuracion del
sentido, una postura politica necesaria (Gurdian Ferndndez, 2007: 15).

El método biografico-narrativo oscila, entonces, entre un modo de
generar datos para ser contextualizados y situados, o comprendidos con
potencial de extrapolacién, y una forma de intervenir en la realidad, que
es narrativa (Bruner, 2003: 21; Geertz, 1983: 14, 1995: 12).

Algunas tesis para comprender las exclusiones

La ubicuidad de las cuestiones del afecto, la pasion, las emociones
y lo inexorablemente humano es innegable, tal como se insinuara en los
parrafos anteriores y se ilustrard en el apartado siguiente. No podemos
mds que concluir que la existencia de conocimientos valiosos no se res-
tringe a la produccién tedrica en la academia, sino que se compone de
otro tipo de saberes entrelazados con estas ideas pero enraizados en las
vivencias personales, situadas y contingentes.
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La filésofa Violeta Guyot, de la Universidad Nacional de San Luis
en Argentina, ha propuesto la categoria prdcticas del conocimiento en el
afdn declarado de trazar puentes entre la teoria y la prictica, y caracterizar
las empresas de docencia e investigacién cuyo objeto es el conocimiento
(Guyot, 2007: 8). Esta conceptualizacién abre surcos en la posibilidad de
comprender lo que la teoria comporta en la practica, aunque no se estira
lo suficiente —en nuestra opinién— hacia el reconocimiento de la teorfa
como una prictica social de conocer, es decir, un modo de inteligir la ex-
periencia, distintivamente situado, con una historia y una geografia pre-
cisas. La teorfa, arriesgaremos aqui, podria ser entendida como un modo
singular de ejercicio de esta practica, una manera occidental con raices
greco-cristianas dando por supuesto que tal civilizacion existe, o aceptdn-
dola al menos como construccién identitaria social como advierte Ortiz
(2014: 32). Se disiparian, de este modo, las fronteras enraizadas en el dis-
curso cotidiano y académico respecto de la teoria y la prictica, con sus
implicancias corporizadas en clasificaciones de espacios y tiempos en los
curriculos y las tradiciones y costumbres universitarias. La teoria podria
incluso reducirse al acervo de la humanidad —de una parte de ella que ha
conquistado el derecho de atribuir a lo propio cardcter universal- sobre
una disciplina, es decir, al cimulo de respuestas que las personas han
ensayado en sus précticas de inteleccidon respecto de ciertos objetos de
interés en el medio. Seria asi, sencillamente, una memoria de la préctica
que se recrea al narrarse ante nuevas oportunidades de inteleccién! .

Lo cierto es que el corpus de conocimiento que la humanidad
atesora, y que ha traspasado fronteras y acreditado como teoria de los
campos del saber, tiende a presentarse en una forma inerte, huérfana de
tiempo y espacio y —lo que es peor— desentendida de los problemas y
la curiosidad que la engendraran. Lo que nace como una practica que
también podriamos llamar “del conoser”, es decir cémo esta practica de
inteleccién de la experiencia que se origina en la curiosidad y la necesi-
dad, pero cuyo valor radica esencialmente en su potencia para modifi-
car de una vez y para siempre quienes somos, termina despersonalizada,
desarraigada y encapsulada en grandes explicaciones que se distancian
de nuestras vidas. Los estudiantes se relacionan con “las teorias”, las reci-
tan, las analizan. S6lo ocasionalmente dejan que éstas los atraviesen, los
transformen.

Y frente a esta pregnancia debilitada de la teoria que se intercam-
bia en la formacién docente, aparecen las influencias de los mentores,
las marcas de las cosas vividas y sentidas, que se muestran abiertamente
constitutivas de los conocimientos profesionales sobre la docencia. Es en
virtud de la coexistencia un tanto cacofénica de estas dos vertientes del
conocimiento, la afluencia tedrica y las vias emocionales y experienciales
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del saber, que se torna inminente la reflexién acerca de las posibles causas
de las exclusiones y resistencias de los contenidos vinculados a los afectos,
las emociones y la esfera de la vida privada.

Las argumentaciones mds potentes provienen, indudablemente, de
lo que originariamente se dio en llamar Programa Modernidad/Colonia-
lidad. Este programa de investigacién cimentado en legados tan variados
como la teoria de la dependencia, la filosofia de la liberacion, la tesis de
centro y periferia de Wallestein, los estudios culturales y subalternos, los
movimientos feministas y personajes como Fanon, Cesaire y Freire, se
ocupan de denunciar los constructos de la civilizacién occidental, parti-
cularmente la construccién del relato de si que se propiciara con la lle-
gada de los europeos a América. En esta narrativa de Europa, en la que
confluyen una tesis de historia universal y una proliferacién de heterar-

quias jerdrquicas (Grosfoguel, 2010: 12) con potencial de clasificacién de 183
todos los seres del mundo segin un patrén de poder colonial (Quijano, QS\J
1997: 201), el conocimiento legitimo se despoja de identidad, de cuerpo,

tiempo y espacio. Esto es lo que Castro-Gémez ha llamado hybris del
punto cero (2005: 18), denunciando la ilusién que la Modernidad acu-
na respecto de un conocimiento que puede ser objetivo y universal. Tal
empresa sdlo es posible si se esconde o invisibiliza la localidad, borrando
las coordenadas espacio-temporales que cifien necesariamente cada acto
de enunciacién, que dificilmente pueda ser articulado por fuera de un
sujeto. El discurso de la ciencia es una construccién de matriz occidental,
intencionada, con ambicién de secuestrar el valor de verdad para aquello
que responda a las normas establecidas por ciertos sujetos, en un cierto
espacio y tiempo.

;Como representa estos desafios ontoldgicos? El cardcter y la pro-
pia naturaleza del conocimiento se revelan situados, contingentes, con-
textuales e inexorablemente subjetivos. Este giro gnoseoldgico implica
una liberacion ontoldgica: si conocemos social y culturalmente, también
construimos los criterios de verdad y la realidad misma en tanto repre-
sentacién subjetiva de una realidad exterior sospechada pero inaccesible
por fuera de nuestra experiencia en el mundo (Ryan, 1999: 491). Lo que
habitamos, entonces, son los mundos simbdlicos que, sin renegar de la
existencia de otros universos alld afuera, son todo lo que podemos asir. Y
las narrativas, en este concierto, son los medios de inteligibilidad de las
experiencias, siempre particulares y colectivas a la vez, las vias de acceso a
los conocimientos que nos conforman.

Luego de haber expuesto nuestros pensamientos en torno a las ra-
zones que podrian explicar la excusiéon de los curriculos universitarios
de ciertos tipos de conocimientos constitutivos del saber docente —y en
torno a la necesaria re-conceptualizacién de la teoria que estas razones
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reclaman— pasaremos ahora a compartir los testimonios que profesores y
estudiantes proponen para explicar-se y comprender-se.

Testimonios vivos

Cuando los profesores hablan de la ensefianza, tejen en sus relatos
retazos de vida y profesién que dificilmente puedan escindirse. Esta es
una de los fecundos aprendizajes que generaran para nosotros las inves-
tigaciones sobre la buena ensenanza en la Universidad Nacional de Mar
del Plata. La tarea comenzd en el ano 2003, y se extiende hasta nuestros
dias, articulada en torno a seis proyectos de investigacion que propiciaran
multiples jornadas, encuentros y simposios nacionales e internacionales,
libros y revistas publicadas, y una abultada producciéon académica que el
Grupo (GIEEC) ha generado en estos once anos. La primera etapa pro-
fundizé en la convergencia entre los relatos sobre la buena ensenanza de
estudiantes y profesores distinguidos por éstos en relacién con la biblio-
grafia en vigencia en la tematica (Bain, 2007; Finkel, 2008; Sarason, 2002;
Fenstermacher y Richardson, 2005; entre otros). Un segundo momento,
cuyos ecos resuenan ain en trabajos como el presente, se detuvo en las
rupturas, las discontinuidades y las perplejidades del saber docente, su
narrativa y el valor inestimable de los afectos en ellos.

Citamos a continuacién las voces de algunos profesores, distingui-
dos por sus estudiantes y reconocidos por la comunidad académica en
general, que participaron de entrevistas biogréfico-narrativas y contribu-
yeron a restaurar el valor de ciertas cuestiones en la agenda de la diddc-
tica en nuestro contexto. Luego, presentaremos algunos hallazgos preli-
minares de la inclusién de la narrativa auto-biogréfica en la formaciéon
docente, integrando en la ensefianza ejercicios narrativos de reflexion y
pensamiento que habiliten un lugar académico para esta otra sabiduria
constitutiva de la identidad profesional docente.

En todos los casos, las palabras de los participantes se indexan con
cddigos tales como GM1, G1, L2, etc., registrados en las actas de investi-
gacion del GIEEC. Las siglas como L1 y F2 designan la disciplina y el or-
den en que los profesores memorables fueron entrevistados, por ejemplo,
primer entrevistado en Letras, segundo en Filosofia, etc. Son docentes
que fueran sefialados por los estudiantes de las carreras en que se des-
empefian como ejemplos de buena ensenanza, y luego entrevistados por
integrantes del Grupo. La sigla GM, por su parte, hace referencia a “gran-
des maestros”, una categoria formulada al interior del Grupo para deno-
minar a los profesores distinguidos por los profesores memorables, y la
comunidad académica en general, como ejemplos de la buena ensenianza,
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seres excepcionales que los marcaron para siempre. Finalmente, la letra
mayuscula E se utiliza al final de las citas que presentan los testimonios
de estudiantes, y los nimeros se corresponden con un cdigo de registro
interno — se han propuesto varios ejercicios narrativos a los estudiantes
de la materia Problemdtica Educativa, del Departamento de Ciencias de
la Educacién de la Facultad de Humanidades, UNMdP.

Tal vez el lector se preguntara respecto a la inclusion de estos testi-
monios, y su vinculacién con la problematizacién propuesta respecto de
los conocimientos docentes y sus vertientes. Tanto los profesores como
los estudiantes en nuestras investigaciones se han manifestado como en-
tusiastas narradores, generosos, practicamente desbordados por teorias
explicativas respecto de la ensefianza y la profesion nacidas de sus propias
vivencias y las marcas que sus mentores dejaran en ellos.

En el caso de los profesores memorables y los grandes maestros — 185
con quienes comenzaremos— se manifestaba con claridad la voluntad de QS\J
compartir lo aprendido, y la pasién emanaba en palabras y gestos, por lo

que fuimos situados inmediata e inexorablemente en la dimensién afec-
tiva y su naturaleza constitutiva de la buena ensefianza.

Algunos se referian, atin sin expresa alusién del entrevistador, a
las vias de formacién docente no formal, que aunque a veces situadas
en la historia escolar, no se presentaron en su momento como conteni-
do intencionado de la formacién docente. Estas narrativas nos permitian
intuir esta suerte de curriculo paralelo o entretejido con los contenidos
prescriptivos de la didactica, y su convivialidad:

;Sabés lo que pasa? Que todo lo que se refiere a la ensenanza, y sobre
todo, todo lo que se refiera a la pedagogia de la ensenanza, yo... yo ya
lo vivi, yo lo vivi todo eso... [...]. Y entonces le doy la importancia que
tiene, nada mas. Y tal vez, a esta altura de mi vida, le estoy dando impor-
tancia a cosas... que no estaban en los libros. A mi no me lo ensefiaron
en pedagogia (GM1).

[en la docencia] hay un componente de responsabilidad y me parece que
es una tarea muy creativa. Es un lugar donde podés hacer un montén de
cosas que no podrias hacer en otro trabajo; eso te da otras posibilidades,
la posibilidad de indagar qué piensa el otro, ver como lo resuelve, como
vuelve al afo siguiente. [...] por ahi no me lo planteo desde el punto de
vista de la didactica formalmente (G1).

Cuando fueron consultados sobre las fuentes de la ensefianza, es decir,
las historias, los sujetos y los conocimientos que influyeron decisiva-
mente en su formacién docente, las vivencias personales y el rol de otro
se manifestaban:

Pero una vez- mird vos qué cabeza teniamos nosotros, sno?- fuimos con
Coca a hablarle al profesor Gaspar Martin, que para nosotros era un ex-
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celente profesor. Y le dijimos: “Profesor, los chicos no estudian.... Mird
la queja, una queja bien de esa época, ;no? Hoy no lo haria jamds, jamas
diria eso. Y me dice... y el profesor nos dijo: “Pero, profesor, dejen a
los chicos que hagan lo suio- era espanol. Que hagan lo suyo en este
momento. Después...” ;Cémo nos dijo? Ah, nos dijo una cosa: “No im-
porta, el alumbramiento viene después” (GM1).

Tuve algunas maestras hermosisimas de esas que, y creo que de ahi me
quedo la marca, lo que mds tenian era entusiasmo en que vos estuvieras
contento, en que hagas con gusto las cosas. (GM2)

... la marca mds importante en el secundario la dejé esa profesora de
biologfa y una profesora de historia; en aquel momento nos hacia estu-
diar historia no solamente a través del libro tradicional, sino a través de
los diarios, y realmente estas cosas me sirvieron como préctica a lo largo
de toda la carrera (G2)

[Hablando de una profesora que la marcé] bueno, no sé,... eh... incen-
tivé el amor o el abrazar amorosamente nuestro objeto de estudio, que
es la literatura latinoamericana (1L2).

Podra observarse las plurales, multiples y abundantes referencias

a cuestiones del amor, del afecto y la pasion, a aprendizajes que transfor-
maron, marcaron, persistieron. Esto llevaba a los entrevistados a hablar
sobre la ensefianza; habia siempre una vocacién por transmitir lo que la
docencia era para ellos, y lo que debia ser:
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Si yo hoy tuviera que aconsejar a un profesor para darle algin consejo
pedagégico, es que el tema lo sepa pero... a fondo total. Pero total, eh?
Total. Y no tanto el tema en si, sino cdmo se ha pensado ese tema. Es
decir, quién lo traté y cémo lo trataron. [...] Y segundo una cosa bas-
tante dificil de conseguir... que son las ganas. Las ganas de hacerlo [...]
y ahi entra un tema bastante dificil de resolver que es la relacién con el
alumno (GM1).

Lo mejor que puede hacer un profesor es no ensefiar nada, porque
cuando ensena estd achicando el mundo. Es genial, es abrir un camino
y dejarlo caminar. Pero no ensenar, no marcar, porque eso te achica el
mundo. Es un recorte cuando ensenas (GM2).

Para mi la docencia no pasa solamente por transmitir los conocimientos
tedricos; hay una fuerte impronta de ellos pero fundamentalmente yo
creo que nace a partir de la vinculacién interpersonal entre el docente
y el alumno (G2).

Una clase para mi es un rompecabezas, es un desafio que me gusta (G1).

[en referencia a la investigacién como forma de mejorar la docencia] Y
si tenés la posibilidad de llevarlo y mostrarselo al otro, la pasion no se
pierde en el camino. No la perdés en el camino, no la perdés. Es decir,
vos entrds a la clase, y si vas a dar algo que te gusta, bueno, le vas a poner
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el cuerpo. Todo. Si sos buen docente, aquello que no te gusta tanto, en
el momento te metiste y lo defendés como si fuera, viste, tu tesis (L2).

El reconocimiento tan nitido sobre los contenidos de la forma-
ci6n docente que inexorablemente se cuelan desde la vida cotidiana nos
condujo casi necesariamente a la reflexion respecto de nuestras propias
précticas de ensefianza, y los espacios reservados para que el alumno de
cuenta de sus teorias explicativas, creencias y motivaciones, previas o
concomitantes con la formacién en los profesorados. Decidimos incor-
porar a la propuesta didéctica de Problemdtica Educativa —que introdujé-
ramos antes— una serie de ejercicios narrativos, restaurando en el proceso
formativo esta dimension constitutiva del ser docente.

Un primer ejercicio propuso a los estudiantes definirse y develar

las motivaciones que los trafan a las puertas del aula. El tono de las na- 187
rrativas fue exclusivamente personal e intimo, y revelaron necesidades,
miedos, expectativas, limitaciones, que dieron cuenta de universos de hu-

manidad que tradicionalmente conviven como pueden fuera del aula, en
los pasillos y los accesos a las universidades, como si no existieran una
vez adentro. No existe el habito de hablar sobre ellos en el aula, pero son
sumamente vitales.

Citamos algunos ejemplos:

Tengo 28 anos, soltero, orgulloso de estar en esta universidad, ya que me

ha costado mucho sacrificio llegar a esta instancia (E13)

Soy estudiante de geografia, me apasiona esta ciencia y me enorgullece
haber elegido esta materia, porque soy muy cambiante, y haber encon-
trado lo que realmente creo que es mi vocacién es muy satisfactorio
(E1).

No me gusta mucho vivir en Mar del Plata, no me acostumbro a la ciu-
dad tan grande y extrano bastante mi casa (E5).

No soy una persona muy social, me cuesta abrirme a las personas. Soy
una persona de pocas palabras (aunque intento cambiarlo). A veces no
soy muy clara en lo que intento decir por ese motivo. Me gustan las
personas sinceras (E9).

Hace poco aprendi a no temerle al fracaso (E22).

Espero que me atraiga el hecho de “ensefiar”, ya que lo tengo que des-
cubrir aun (E24).

Recibirme de profesor es mi actual objetivo e insertarme en el mundo
laboral de la docencia es lo que quiero. Me gusta enseiar y me atrae lo
que leo, pero lo que mds me gusta es estar cerca de los jévenes y ayudar-
los (E 29).
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Me encantaria a través de mi profesién cambiar un poquito el mundo
en que vivimos (E45).

Espero que para el final de la carrera consiga amar la ensefianza como
veo que otros companeros hacen. Mi temor es que tanta bibliografia que
tiene la materia me abrume (E59).

Como puede inferirse, cuando se propone a los estudiantes que se

piensen como tales, que se narren, no se encuentran grandes teorias en la
base de lo que podriamos pensar como sus proto-identidades docentes,
sino motivaciones intimas con los hilos de las propias historias, contadas
en clave de emociones y afectos. En este mismo espiritu es que aparecen
personajes de sus vidas que seguramente encierran para ellos modelos e
ideales de ensefianza:

Estoy estudiando la carrera para ser profesor de inglés ya que un miem-
bro de mi familia, mi tia, es profesora y siempre ella me ensefi6 todo; de
ahi es donde tengo mucho carifo al idioma (E14).

Elegi el profesorado en geografia por mis profesores que me tocaron en
la secundaria superior y su manera de ensefar tal materia (E30).

Las ganas de ensenar son muchas, y diversos factores son los que me
ayudaron a darme cuenta; desde mi hermana que es profesora de bio-
logia, una amiga y exalumna de inglés también que es profesora de qui-
mica, distintos profesores que tuve a lo largo de mis estudios, que quiza
pueda tomar como ejemplos, y como dltimo que mi trabajo [...] ayudd
mucho a tomar esta decisidon ya que trato dia a dia con las personas y es
una continua enseflanza con ellos (E32).

Jamds antes habia considerado una carrera en la docencia hasta que
tomé un curso en el laboratorio de idiomas y tuve clases con dos profe-

sores muy distintos entre si (E50).

Un segundo ejercicio narrativo preguntaba sobre el docente que

los estudiantes querian ser, el cual los habilitaba a entrelazar algunos con-
tenidos curriculares en sus relatos, de los que llamamos “tedricos”, encon-
trando su sentido en la vida profesional:
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A lo largo de mi formacién académica, tanto escolar como reciente-
mente universitaria, he tenido grandes docentes que despertaron en mi
varios sentimientos. [...] Sin embargo, no todos los profesores que tuve
fueron asi. De hecho fueron muy pocos. Tuve mds profesores “tecni-
cistas” y “academicistas” que aquellos que se proponian de uno u otro
modo ser “criticos” y “transformadores” (E 45) [las palabras en comillas
son conceptos trabajados a través de la literatura de la clase].

Antes de cursar esta signatura tenia muy claro qué clase de profesor que-
ria ser. Alguien que pudiera despertar el hambre de los alumnos por
aprender, que supiera cdmo motivarlos, que pudiera ser afectivo, exi-
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gente en cuanto al rendimiento... [...]. Volviendo a la pregunta ;qué
modelo de profesor espero ser? , sin duda un intelectual critico... (E64).

No puedo asegurar qué modelo elegiria hoy (si el normalista, academi-
cista o eficientista), si puedo asegurar que tomaré lo mejor (a mi crite-
rio, y de acuerdo a mi ensefianza) de cada uno (E72).

En este proceso de formacién inicial que atravieso me inclinaria fuerte-
mente hacia un modelo de profesional capaz de generar una conciencia
estudiantil que amalgame los fundamentos de las pedagogias tanto cri-
tica como decolonial (E41).

En este proceso de formacion inicial que estoy atravesando, creo que
adoptaré un modelo profesional docente critico ya que, en mi opinién
personal, la Gnica manera de mejorar el proceso educativo es cuestio-
nando los métodos y los contenidos que se ensefian en la escuela, pre-

guntandonos por qué damos estos contenidos, con qué fin, si benefi- 189
ciamos a alguien, y si a largo plazo puede ser til el material dado a los QS\J
alumnos (E35).

Los relatos de los estudiantes se multiplican, evidenciando esta
amalgama entre los contenidos conceptuales trabajados y la identidad
docente en construccion. Se registran aun rasgos de lo personal, pero se
conjugan con una mirada mds académica. Seria auspicioso concluir que
hay una sincronia, una convergencia de curriculos garantizada, que to-
maria lo mejor de la produccién académica- presentada como “teoria”- y
los elementos de la vida que inexorablemente se combinan luego en la
ensenanza, lo que se dice y se piensa de ella. Si bien estos relatos aparecen
integrados, tal era la consigna. La formacién de la identidad docente es
fluida, y s6lo algunos aprendizajes resisten el paso del tiempo.

Sin embargo, el esfuerzo por integrar otro tipo de saberes en el
proceso formativo, de conferirles creciente legitimidad, validando y pro-
piciando su uso dentro del aula, puede ser potente en la superaciéon de
otras actitudes esquizofrénicas propias de estrecheces metodoldgicas.
Quizas la lecciéon mads valiosa es que la realidad es mestiza, y es mestizo el
mundo simbdlico que habitamos.

A modo de conclusion

Las conclusiones comparten con los finales de las historias una
idea de cierre del pensamiento que sélo existe como tal en el mundo ficti-
cio de las convenciones académicas. Las précticas del conocer —del cono-
ser— fluyen, se desplazan, se resisten a encapsularse, se evaden de los textos
vivos que escriben nuestras vidas.
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Hay multiples formas de conocer, investidas de grados de legitimi-
dad cuya fuente, proponemos, debe rastrearse a los legados culturales que
habitamos. La investigacién biogréfico-narrativa se hace consonante con
el desafio de subvertir la existencia de un tipo de conocimiento como el
conocimiento de la ensefianza y la investigacion, y amplifica la resonan-
cia de ciertas ideas que ponen en jaque estratégicamente definiciones de
verdad y de realidad antes incuestionadas.

Hemos recorrido, en este articulo, un camino iniciado en el pro-
blema de la naturaleza hibrida del conocimiento docente frente a la del-
gadez curricular que excluye a las cuestiones del afecto y las experiencias
personales. Describimos las potencialidades del método biogréfico na-
rrativo para la recuperacion de estos saberes, e intentamos justificar las
ausencias y promover la re-conceptualizacion, una nueva narrativa, de la
teoria. Finalmente, compartimos testimonios que revelan los saberes y los
distanciamientos y posibles cruces entre ellos.

Los grandes maestros y profesores memorables no han tenido for-
macién pedagégica, o la han recibido de acuerdo a una agenda clésica, que
restringia los saberes a normas y prescripciones curriculares. Han desa-
rrollado para si mismos, no obstante, un saber docente potente. Quienes
nos ocupamos de la formacién de formadores deseamos comprender este
conocimiento, aprovecharlo como brujula en el paisaje profesional. Ne-
cesitamos aprender qué permanece, qué importa y como podemos vin-
cular lo que la academia ha producido, ese acervo valioso que llamamos
teoria y que debemos repensar, con la construccién identitaria que se crea
los procesos de alfabetizacién, sociabilizacién y formacion profesional.

Creemos que en gran medida alli radica el potencial para revolu-
cionar nuestras experiencias académicas y comprender nuestras realida-
des frente a los esfuerzos de formacién de formadores. Sugerimos que los
desafios aqui descriptos pueden colaborar en la emancipacién de nues-
tras conciencias, en pos de fomentar las transformaciones sustantivas que
la educacién requiere.

Notas

1 Todas estas conjeturas son propias de los autores de este articulo, y se encuentran en
estado de construccién, en el marco de la produccion académica del GIEEC y la tesis
de Doctorado que desarrolla la Esp. Yedaide bajo la direccién del Dr. Luis Porta.
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Resumen

La educacion actual tiene a su cargo la ardua labor de formar a los seres humanos que la sociedad requiere
para desarrollarse. Para esto requiere integrar todos los dmbitos del ser humano que le permita aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. El constructivismo se ha convertido en la puerta de acceso
del sistema educativo para la consecucion de este objetivo, por esto es importante realizar un anélisis de los aportes
de este para la construccion del “ser” en el proceso de ensefianza-aprendizaje, considerando la experiencia como el
punto de partida y culmen de su metodologia para la construccion del ser humano integral y que se evidencia en las
actitudes de este con su entorno y consigo mismo.
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Abstract

The current education has to his post the arduous labor of forming the human beings that the company needs
to develop. For this it needs of integrating all the areas of the human being that allow them to learn to know, to learn
to make, learn to live united and learn to be. The constructivism has turned into the door of access of the educational
system for the attainment of this aim, for this it is important to realize an analysis of the contributions of this one for
the construction of the “being” in the process of education — learning, considering the experience to be the point of
item and maximum of his methodology For the construction of the human integral being and that is demonstrated
in the attitudes of this one by his environment and by it itself.
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Introduccion

La educacioén actual tiene como objetivo formar al ser humano de
manera integral y que no esté solamente enfocada a lo cognitivo, sino
que se involucre otros dmbitos como el hacer, y el ser. En busca de la
“educacion integral” se intenta encontrar la pedagogia que se ajuste a esta
necesidad.

La necesidad imperante de la “construccién del conocimiento”,
que involucra el aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir
juntos y aprender a ser. Frente a estos requerimientos parece que el cons-
tructivismo es el camino que abre las posibilidades de la consecucién de
este objetivo, aunque ningiin modelo pedagdgico se lo utilice de mane-
ra exclusiva, sino que siempre involucra otros aspectos pedagogicos que
también ayudan en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Este articulo parte de los aspectos importantes del constructivis-
mo, con una mirada general de la manera que contribuye al proceso de la
construccion del conocimiento y los elementos que se toman en cuenta
para este.

Entre los elementos de relevancia del constructivismo, la experien-
cia se convierte en uno de los ejes principales del proceso de ensefianza-
aprendizaje, ya que el estudiante parte de su experiencia para reconstruir
el conocimiento y llevarlo modificado nuevamente a la experiencia pa-
sando a un aprendizaje significativo.

La educacién sin duda contribuye al desarrollo integral de cada
persona: cuerpo y mente, inteligencia, sensibilidad, sentido estético, res-
ponsabilidad individual y espiritualidad; que se ponen en evidencia en
todos los ambitos en el que se desenvuelve el ser humano.

Aspectos importantes del constructivismo

Enfoque general

Los diferentes modelos pedagdgicos buscan contribuir al mejor
desarrollo del proceso educativo y especificamente dar respuesta a la fi-
nalidad de la educacién, poniendo énfasis en diferentes aspectos de las
dimensiones del ser humano, de acuerdo al tipo de sociedad que se quiere
construir. La educacion se convierte en el medio que se interrelacionan
al ser humano y la sociedad. Constantemente se habla que la educacién
contribuye a formar al tipo de hombre que requiere la sociedad para
desarrollarse.
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Esto se explica desde la éptica del estructuralismo que, la educa-
cién es un subsistema dentro del engranaje de la sociedad que a la vez se
compone de otros subsistemas como la familia, grupos politicos, grupos
religiosos, entre otros, y que se encuentra en constante relacion. Esta in-
terrelacion hace que la educacion reciba informacién de la sociedad y vi-
ceversa; asi pues, “las diversas actividades sociales son ampliamente inde-
pendientes, pero también estan inevitablemente influenciadas de manera
reciproca, por la economia, la politica, la religién, etc.” (Cavalli, 2007: 29).
Esto se ve como un proceso natural de interaccién de los elementos que
conforman un sistema. Ambos aspectos de la vida del ser humano se inte-
rrelacionan e influyen mutuamente, por esto se habla de que la educacién
marca hacia dénde encaminar a la sociedad.

La educacién le proporciona a la sociedad los seres humanos que

necesita para su desarrollo y progreso. Aunque suene capitalista, constan- 195
temente las ofertas educativas de las instituciones buscan cubrir las nece- QS\J
sidades de los estudiantes y de los padres de familia y sin duda estos estin

en funcién de lo que la sociedad demanda en el campo profesional ya que
esto le permitira desenvolverse en el ambito laboral y tener los recursos
necesarios para desarrollarse. Esta construccion social prevalece y cada
vez mds se enfatiza en la transformacién de los pardmetros generales que
enmarca el sistema de educacion y que tiene que ver con los cambios de la
sociedad que es la sociedad, en el 4mbito productivo y econdémico se ha-
bla de que la educacién tiene que responder a la nueva matriz productiva.

Ademads hay que tomar en cuenta que la tecnologia y la comuni-
cacién que proporciona nuevas herramientas al quehacer educativo nos
encaminan hacia nuevas pedagogias y estructuras tanto fisicas como me-
todolégicas en las instituciones educativas. Podemos decir entonces que
la educacién ha cubierto durante afnos las necesidades sociales; por esto
cuando se “estudia histéricamente la manera de cémo se formaron y se
desarrollaron los sistemas de educacién, nos damos cuenta de que depen-
den de la religion, organizacion politica, del grado de desarrollo de las
ciencias, del estado de la industria, etc.” (Durkheim, 1979: 63).

El sistema educativo precedido por las instancias gubernamentales
establece los pardmetros generales de la educacién (macro curriculo) que
delimita el meso y microcurriculo que permiten plantear la teleologia de
la educacioén.

Es en el curriculo que se evidencia hacia dénde va encaminada la
educacion y el perfil de salida que tendran los estudiantes al culminar el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En la obra Los modelos pedagdgicos,
Julidn de Zubiria hace referencia al psicélogo César Coll, quien especifica
que es necesario responder a cuatro preguntas para delimitar un curricu-
lo ;Qué ensenar? ;Cudndo ensefiar? ;Cémo ensefar? y ;Qué y como eva-
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luar? Para De Zubiria estas mismas preguntas se utilizan para delimitar
un modelo pedagdgico (2006: 33).
Desde esta 6ptica:

El constructivismo pedagdgico se fundamenta en una visién esencial-
mente individualista del ser humano y defiende la necesidad de formar
un ser que comprenda, analice y cree, mds cercano a las demandas de la
sociedad contemporénea, aunque con mucho menor énfasis valorativo,
ético y actitudinal del que solicitan las familias y las empresas (De Zu-
birfa, 2006: 41).

Actualmente el constructivismo se ha convertido en un eje im-
portante en el quehacer educativo y se trata de integrar otros elemen-
tos como lo ético y actitudinal que permitan a los estudiantes no solo

196 construir conocimientos sino también construirse como seres humanos
R integrales y que contribuyan al desarrollo de una sociedad con valores.
A pesar de que la educacion actual tiene énfasis en el estudiante y

en su desarrollo integral con base en el constructivismo, ningin modelo
pedagdgico se lo utiliza de manera puro en el quehacer educativo, por
tanto sin duda se integran elementos del modelo de la escuela tradicio-
nal, de la escuela nueva y psicosocial, entre otros, en el proceso educativo
como tal.

Para logar el desarrollo integral del cual tanto se habla en la teo-
ria educativa, tocar el “ser” se ha convertido en el eje central. Este ha
sido un tema desde los primeros fildsofos, entre ellos Aristételes quien
consideraba:

La metafisica como una ciencia que investiga el ser general, es decir al
ser en cuanto tal, en cambio considera a la ontologia como la ciencia
del ser que estudia el “ente en cuanto ente” y que presuponen una serie
de conceptos que inmediatamente se relacionan con él, por ejemplo,
las ideas de identidad, oposicién, diversidad, género, especie, todo, par-
te, perfeccion, unidad, necesidad, posibilidad, realidad, etc. Sin darnos
cuenta hemos regresado a la llamada filosofia primera de Aristételes
(Hirschberger, 1990: 169).

Es importante tomar en consideracién el “ser” como el interior
que se moviliza en el ser humano y que se desarrolla a través de procesos
formativos, que se hacen evidentes en los actos donde se expresa “todo el
ser”. El constructivismo se ha convertido en uno de los caminos que la
educacién ha considerado iddneo para la formacion del ser humano. A
continuacion se abordan aspectos significativos de éste en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.
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Aporte del constructivismo en el proceso ensefianza-aprendizaje

En el modelo constructivista se trata de integrar diferentes aspec-
tos que vinculen los diferentes ambitos que afectan al ser humano. Varias
teorfas han tenido relacién con el constructivismo como en el campo de
la psicologia cognitiva, el enfoque piagetiano, en la teoria de los esque-
mas cognitivos, especialmente se tiene énfasis en el aprendizaje significa-
tivo de Ausubel. Cada teoria ha puesto énfasis en un punto, en el cons-
tructivismo toma en cuenta la experiencia como un punto de partida
para desarrollar el conocimiento. En esta experiencia se toma en cuenta
el contexto, por cuanto podriamos mencionar una relacién con la psi-
cologia psicosocial vigotskiana. Por esto se reitera que ningin modelo
pedagbgico se encuentra en estado puro, sino que se integran varios ele-

mentos que permiten tocar los diferentes dmbitos del ser humano para 197
lograr una “educacién integral” QS\J
Para Diaz y Herndndez en su obra Estrategias Docentes para un

aprendizaje significativo mencionan que la concepcién constructivista
constituye la convergencia de diversos puntos:

+ El desarrollo psicoldgico del individuo, particularmente en el
plano intelectual.

+ La identificacién y atencién de la diversidad de intereses, ne-
cesidades y motivaciones de los estudiantes en relacién con el
proceso de ensenanza-aprendizaje.

+ El replanteamiento de los contenidos curriculares, orienta-
dos a que los sujetos aprendan a aprender sobre contenidos
significativos.

+ El reconocimiento de la existencia de diversos tipos y modali-
dades de aprendizaje, dando una atenciéon mas integrada a los
componentes intelectuales, afectivos y sociales.

+ La buasqueda de alternativas novedosas para la seleccion, orga-
nizacién y distribucién del conocimiento escolar, asociadas al
disefio y promocidn de estrategias de aprendizaje e instruccion
cognitiva.

+ La importancia de promover la interacciéon entre el docente y
sus estudiantes, asi como entre los estudiantes mismos, a tra-
vés del manejo del grupo mediante el empleo de estrategas de
aprendizaje cooperativo.
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+ La revalorizacién del papel docente, no solo en sus funciones
de trasmisor del conocimiento, guia o facilitador del aprendi-
zaje, sino como mediador del mismo, enfatizando el papel de la
ayuda pedagdgica que presta regularmente al alumno (Diaz y
Hernandez; 1999: 19).

Se puede evidenciar que desde el constructivismo se da una dina-
mica particular en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en la cual tanto
docentes como estudiantes se encuentran en una interrelaciéon constante,
que no trata solo de llevar a cabo un proceso cognitivo eficiente, sino que
toma en cuenta los procesos de aprendizaje afectivos y sociales; ademas
de los intereses, motivaciones y necesidades de los estudiantes; esto im-
plica una redireccién del quehacer educativo. Aunque desde hace varios
anos se habla de un cambio paradigmatico en la educacion centrada en el
contenido por la educacién centrada en el estudiante, ain es necesario ir
ubicando todos los aspectos antes mencionados en el quehacer educativo;
¥, que sean evidentes en el perfil de salida de los estudiantes después de
haber sido parte del proceso educativo con este nuevo paradigma.

Toda esta nueva perspectiva implica un cambio en las funciones
que realizan tanto estudiantes como docentes, cada uno en su campo.
Esto implica el manejo de nuevos elementos y criterios en el quehacer
educativo; ya que el docente ha pasado de ser un trasmisor a un me-
diador, que propone nuevos mecanismos de aprendizaje y el estudiante
debe apropiarse de nuevas herramientas utiles para el aprendizaje como
la investigacion y desarrollar un sentido critico de la realidad y del propio
conocimiento, pero sobre todo contar con la experiencia y al final del
proceso de conceptualizacién lograr llevar el conocimiento adquirido a
su realidad.

La persona que educa con un enfoque constructivista es propiciadora de
oportunidades de aprendizaje. Estimula un escenario agradable, atrac-
tivo y retador que permita al educando caminar, por un sendero que
lo lleve a construir sus propias experiencias y a derivar las estructuras
cognitivas y valoricas que le posibiliten una interpretacion cada vez mas
profunda de la realidad (Pérez, 2009: 33).

El rol del docente sobrepasa la simple trasmisién de conocimien-
tos, todo el proceso de ensefianza-aprendizaje se convierte en un proceso
de realimentacion constante, tanto el estudiante como el docente cons-
truyen nuevos conocimientos, cada uno desde su rol concreto.

En el proceso de ensenanza-aprendizaje implicitamente se esta-
blece una interrelacién constante entre docente y estudiante. Es evidente
cierta influencia del docente sobre el estudiante, ya que este no solo con-
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tribuye a desarrollar el conocimiento sino que se lo considera uno de los
principales interlocutores de la cultura y de los valores.

Sin duda, es de suma relevancia la funcién del docente en este pro-
ceso. Es necesario recalcar la labor de la “ensefianza profesional” como
una “vocacion” en la cual se puede vislumbrar los siguientes elementos
como menciona Ethel Manganiello:

1. Eros pedagdgico, que se manifiesta en el amor generoso al pro-
jimo en este caso particular por los estudiantes quienes seran
los acreedores del interés, preocupacion y carifio del docente,
esto no significa que se dard una relaciéon de permisiva sino més
bien de tolerancia y de exigencia a la vez procurando el bienes-
tar de estos.

199

2. Una aptitud de penetracién psicoldgica, esto no quiere decir
que el docente tiene que ser un psicélogo sino tener empatia S

que le permita ponerse en lugar del estudiante para compren-
derlo y captar la manera ser y de comportarse.

3. Una tendencia hacia los valores que trata de realizar, ya que el
docente debe tener clara la realidad en la que nos movemos los
estudiantes y de la cual también es parte.

4. Sentido de misién a la que ha sido llamado y que le da la res-
ponsabilidad frente a los estudiantes, padres de familia, la insti-
tucion a la que pertenece y la sociedad en general (Manganiello,
1988: 255).

Es necesario aclarar que todos estos elementos son pardmetros y
no significa que se cumplen al pie de la letra ya que “serian pocos aquellos
a quienes se les podria encomendar esa misiéon. Basta que sea auténtico
consigo mismo, que reconociendo y confesando sus errores y contradic-
ciones, trate de subsanarlos sin olvidar nunca el sentido de la misi6n para
la cual fue llamado” (Manganiello, 1988: 256). Estas caracteristicas intrin-
secas en las actividades y funciones que realiza en el quehacer educativo,
que sobrepasan la responsabilidad y el cumplir.

La educacién actual ha impulsado una metodologia educativa cen-
trada en el estudiante que dé lugar a un aprendizaje significativo propi-
ciando en el estudiante una postura analitica, critica y propositiva frente a
la realidad que lo encamina a un compromiso con la sociedad, por cuanto
el docente debe adaptarse a nuevos pardmetros hacia donde nos dirigen
los requerimientos de la sociedad actual de una educacién innovadora
que va a la par con los nuevos lineamientos de la educacién en el pais.
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Por esto es preciso que los docentes promuevan constantemente el
hébito de la lectura, el andlisis, la redaccién, enfocado a que se desarrolle
un sentido critico pero sin dejar de lado las categorias conceptuales, ya
que es necesario reconstruir los fundamentos que tenemos desde la expe-
riencia. También es importante considerar las nuevas TIC (Tecnologias
de la Informacién y Comunicacién) para llevar a cabo las actividades
dentro del proceso ensefianza-aprendizaje. El docente debe romper con
los viejos criterios de educacién y abrirse a la capacitacién permanente
y dejar de lado las clases magistrales como lo maximo y tener apertura
de aprender a aprender esto implica “aprender los mecanismos, las ope-
raciones, los procedimientos que permitan actualizar nuestros conoci-
mientos a lo largo de toda la vida” (Beltrdn, 2002: 420), solo asi se tiene la
posibilidad de llegar al aprendizaje significativo que permita al estudiante
desenvolverse en el medio profesional, personal y social.

En este modelo educativo prevalece el proceso que se lleva a cabo
en la ensefianza-aprendizaje sin dejar de lado el producto final que se
obtendrd (perfil de salida de los estudiantes), para ello:

En la metodologia predominan los métodos que promueven el desarro-
llo auténomo del estudiante: el trabajo en grupo, el aprendizaje por pro-
yectos, el juego de roles. Los estudiantes aprenden de manera indepen-
diente, bajo la supervision del docente, en un ambiente de trabajo libre,
a la vez que organizado. El docente tiene una actitud mas demdcrata,
orienta, acompana, selecciona materiales constantemente y adecua los
estilos de evaluacién en que se lleve a cabo la retroalimentacion y al mis-
mo tiempo que facilite la autoevaluacién (Standaert y Troch, 2013: 31).

Se podrian plantear todos estos aspectos como ideales que se quie-
ren conseguir en el sistema educativo, pero que sin duda necesitan ajustes
en el campo propio de la praxis educativa, ya que requiere un cambio de
paradigma. Primeramente, entrar en una nueva dindmica educativa, en
que toda la comunidad educativa esté comprometida y sobre todo tenga
claro hacia donde se dirige la educacién actual y posteriormente entrar
en un proceso de transformacién que se encuentre en constante evalua-
cién, para reformular la teoria y el quehacer educativo.

Es importante tener en cuenta algunos principios de aprendizaje
que se le han atribuido a la concepcidn constructivista, para llevar a cabo
un proceso educativo desde esta ptica:

+  La construccidn y reconstruccion del conocimiento es un proceso
continuo, progresivo e inacabado.
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+ Las personas aprenden de manera significativa y a largo plazo,
cuando le encuentran sentido a los contenidos educativos y a las
actividades de aprendizaje.

+  El conocimiento es producto de la interaccién entre la persona que
aprende y el objeto de estudio, asi como de las interacciones entre
los seres humanos.

+ Al conocer, la persona pasa progresivamente por diferentes etapas,
cada una de nivel cualitativo superior.

« Las actividades fisica y mental de la persona que aprende, es un
elemento indispensable para que se apropie de conocimientos sig-
nificativos y a largo plazo.

+ Las experiencias previas facilitan o inhiben la adquisicién de los
nuevos conocimientos.

+  El desarrollo del pensamiento y la conciencia, estdn influenciados 201
por el contexto histérico y sociocultural. QS\J
+ La apropiacién de un nuevo conocimiento implica una ruptura

con el anterior, requiere por lo tanto, la vivencia y la superacién de
un conflicto cognitivo.

+  El contenido educativo debe ser tratado en sus tres dimensiones: la
conceptual, procedimental y la actitudinal.

+ Laaplicacion del conocimiento es fundamental para que el mismo
se convierta en un aprendizaje de largo plazo (Pérez, 2009: 29).

Estos principios toman en cuenta no solo la conceptual y procedi-
mental sino que también lo actitudinal como una dimensién que cons-
tituye un punto esencial en el desarrollo del “ser” humano, tomando en
cuenta que el aprendizaje es un proceso intrinseco y como tal “cualquier
ayuda que se le brinde favorece el desarrollo de todas sus potencialidades”
(Molina; 2009: 74) del ser humano y que se hacen evidentes en la relacién
consigo mismo y con su entorno. El hecho de reconstruir el conocimien-
to desde su propia realidad tiene una carga muy importante ya que desde
ese punto comienza siendo significativo en el aprendizaje para el estu-
diante, ya que lo hace consciente de su entorno y por tanto cuestionador
y critico frente a ella.

La experiencia como un punto relevante de la pedagogia cons-
tructivista, también es conveniente revisar la influencia filoséfica que se
evidencia en este aspecto, ya que desde la filosofia antigua se ha hecho
referencia a esta.
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Implicaciones filosoficas de “la experiencia”
desde la concepcion constructivista

Un punto importante y relevante para la reflexion filoséfica puede
considerarse, el presupuesto de que el constructivismo parte de la “expe-
riencia” para llegar a un nuevo conocimiento, que se vincula nuevamente
a la “experiencia” después de un proceso de confrontacién y de anlisis, se
construyen nuevos conocimientos para aplicarlos y propiciar nuevas expe-
riencias. Se convierte en un proceso constante en el aprendizaje, que gréfi-
camente se puede decir va en espiral. Es decir va en perspectiva de comple-
jidad cada vez mayor y requiere un grado de reconstruccién mds profundo,
para Jean Piaget implicaria desarrollar la etapa de operaciones formales.

Desde el campo filoséfico segin Ferrater Mora (2000) el término
“experiencia” se usa en varios sentidos:

1. La aprehensiéon por un sujeto de una realidad, una forma de
ser, un modo de hacer, una manera de vivir, etc. La experiencia
es entonces un modo de conocer algo inmediatamente antes de
todo juicio formulado sobre lo aprehendido. 2) La aprehension
sensible de la realidad externa. Se dice entonces que tal realidad
se da por medio de la experiencia, también por lo comun antes
de toda reflexion (y, como diria Husserl, pre-predicativamente).
3) La ensefianza adquirida con la practica. Se habla entonces de
la experiencia en un oficio y en general, de la experiencia de la
vida. 4) La confirmacién de los juicios sobre la realidad por me-
dio de una verificacidn, por lo usual sensible, de esta realidad.
Se dice entonces que un juicio sobre la realidad es confirmable,
o verificable, por medio de la experiencia. 5) El hecho de so-
portar o “sufrir” algo, como cuando se dice que se experimenta
un dolor, una alegria, etc. En este ultimo caso, la experiencia
aparece como un “hecho interno (Ferrater Mora, 2000: 1181).

La experiencia nos puede dar nociones, tanto en la parte exterior
como interior que propician nociones particulares que a posteriori nos
llevan a criterios generales. Sin duda se da un proceso interno, que no
solo se queda en lo exterior o en la parte conceptual o sensible.

Entonces, interiorizar el conocimiento implica que no se trata so-
lamente de lo conceptual, sino que también toca el ser del estudiante, ya
que implica mover criterios que se tienen ya interiorizados y que han
influido en su actuar frente a una situacién concreta. La experiencia no
solamente toca lo cognitivo sino lo procedimental y lo actitudinal, vincu-
la a todo el ser humano, porque este no es en partes sino que es totalidad,
y he alli su complejidad.
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El conocimiento humano comienza en la experiencia, es decir en la ad-
vertencia de un algo distinto del sujeto que advierte, advertencia que
requiere en el sujeto la presencia de todas sus capacidades, y en el objeto
un operar en el cual va a manifestar aquello que es, cualquier acto de
conocimiento abre al hombre a la vez a si mismo: le permite conocerse
en el conocer, més aun cuando el objeto es el hombre mismo.

La captacion sensible, como acto, es la percepcidn. Ella remite a los sen-
tidos externos20, cuyo funcionamiento exige un objeto propio -como
cualquier capacidad, que se especifica por su objeto- llamado por la psi-
cologia racional cualidad sensible propia (Sto. Tomas, Suma teolégica, I,
q-17.A.2). Cualidad, porque es una dimensién que pertenece realmente
al objeto; sensible propia, porque es captado por un solo sentido. Pero
el acto de percepcidn es mds complejo, no se explica totalmente por la

sensibilidad externa; la formacién de la imagen —con su doble dimen- 203
sién de forma y significado— su conservacion, uso, por ser funciones
especificamente distintas, descubren principios de operacién distintos. QS\J
Maés aun, en la misma percepcion humana es posible advertir elementos

no meramente sensibles, sino significados concretos, que manifiestan
una funcién mads alta en el sujeto, y una multiplicidad de dimensiones
en el objeto. Esto justifica que se hable de los sentidos internos (Véz-
quez, 2012: 63).

En la filosofia antigua se considera la experiencia ya como un as-
pecto de reflexion, asi se puede mencionar a Platén, para quien se en-
cuentra vinculada a la experiencia sensible que la considera solo como
material del conocimiento, nunca como conocimiento formal, ya que se
fundamenta en que la percepcion sensible que es insegura, relativay solo
al llegar al juicio se puede llegar a la predicacién “es” (Hirschberger, 1990:
98-99). Aristételes por su lado, considera que la experiencia es la fuente
de nuestro conocimiento, al igual que para Kant.

En la Edad Media, Santo Tomads coloca a la experiencia como la
primera etapa en el nacimiento y progreso de nuestro total saber, como la
experimentacion de lo sensible (Hirschberger, 1990: 379).

En la Edad Moderna surge como teoria filoséfica el empirismo que
plantea que todo conocimiento se deriva de la experiencia y que necesita
de métodos para llegar a conclusiones generales (Ferrater Mora, 2000:
999).

De alli que, los fundamentos filoséficos del constructivismo son
evidentes, ha sido un planteamiento desde la antigiiedad y ha tenido sus
cambios propios desde las nuevas perspectivas filoséficas que fueron sur-
giendo a lo largo de la historia.

Es indudable que las “experiencias” involucran los sentidos y la
sensibilidad toca la vida del ser humano. Es importante tomar en consi-
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deracion las caracteristicas de las estrategias del aprendizaje constructi-
vista, que toman la experiencia como punto significativo y que es necesa-
ria tomarlas en cuenta para nuestro anélisis.

- Rescata y valora la experiencia previa del estudiante como muy impor-
tante en los logros futuros del aprendizaje. Por ese motivo, identifica
el contexto cultural y natural del cual procede la persona que aprende,
para buscarle significado al contenido educativo.

- Provoca en los estudiantes conflictos cognitivos, esto es: retos, situacio-
nes criticas, presentacion de problemas, experiencias significativas, etc.,
con los cuales se incentiva a los estudiantes a superar los conocimientos
anteriores mediante el cambio conceptual. (Aprender es desaprender, en
el sentido de que se destruyen viejas estructuras de conocimiento y se
construyen nuevas).

- Se le da tratamiento al contenido educativo en tres dimensiones: con-
ceptos (saber-saber), procedimientos (saber hacer) y actitudes (saber
ser).

- Considera el nivel de desarrollo en que se encuentra el educando, en
relacién con los dmbitos cognitivo y valdrico, para orientar sus expe-
riencias de aprendizaje (Pérez, 2009: 34).

El proceso educativo parte del contexto de la realidad de los es-
tudiantes como miembros concretos de un contorno que contribuye a
crear fundamentos particulares que posteriormente son confrontados
con principios, criterios y juicios cientificos que permiten reconstruir el
conocimiento.

El conocimiento se convierte en significativo cuando realmente
logra calar en el interior del ser humano no solo desde lo cognitivo sino
también en lo valdrico, ya que el conocimiento también influye en las
actitudes y en los procedimientos que lleva a cabo el ser humano den-
tro de los dmbitos en los cuales se desenvuelve. Es por esto que en el
campo educativo se toman en cuenta estas tres dimensiones: conceptos
(aprender-saber), procedimientos (aprender hacer) y actitudes (aprender
ser); porque el ser humano necesita contar con un equilibrio en estas tres
dimensiones.

Las dimensiones del aprender en la educacion actual

En este nuevo siglo desde las entidades internacionales como la
UNESCO a través del Foro Internacional de Educacion, se ha replantea-
do la propuesta para la educacién actual y a la que se comprometen los
gobernantes de los paises para llevarlas a cabo de acuerdo a su medio y
contexto.
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Es asi que se establece que la educacién tiene una doble exigencia
que, a primera vista, puede parecer casi contradictoria:

- Laeducacién deberd transmitir, masiva y eficazmente, un volumen cada
vez mayor de conocimientos tedricos y técnicos evolutivos, adaptados a
la civilizacién cognoscitiva, porque son las bases de las competencias del
futuro.

- Debera hallar y definir orientaciones que permitan no dejarse sumergir
por la corriente de informaciones mds o menos efimeras que invaden
los espacios publicos y privados y conservar el rumbo en proyectos de
desarrollo individuales y colectivos (Delors, 1996: 91).

Cambiar el paradigma educativo hacia una educacién para toda
la vida y de un aprendizaje constante, es decir, ya no basta con que cada

ser humano acumule al comienzo de su vida como una reserva de cono- 205
cimientos a la que podrd recurrir después sin limites. Sino que los co- S
nocimientos adquiridos le permitan solucionar los problemas de la vida

cotidiana. Esto implica aprovechar y utilizar durante toda la vida cada
oportunidad que se le presente de actualizar, profundizar y enriquecer ese
primer saber y de adaptarse a un mundo en permanente cambio.

Para esto se involucran nuevos lineamientos o criterios conside-
rados como los pilares del conocimiento y que permita cumplir los dos
aspectos antes mencionados. Estos pilares son:

Aprender a conocer, es decir, adquirir los instrumentos de la
comprension.

Aprender a hacer, para poder influir sobre el propio entorno.

Aprender a vivir juntos, para participar y cooperar con los demds en
todas las actividades humanas.

Aprender a ser, un proceso fundamental que recoge elementos de los
tres anteriores (Delors, 1996: 91).

Al mencionar que son cuatro pilares podemos hacernos la idea de
que se encuentran de manera independiente, esto podria ser contradic-
torio para el fin antes mencionado, pero aunque cada uno tenga un drea
especifica de trabajo, no se encuentran aisladas la una de la otra, sino por
el contrario estan interrelacionadas ya que hay entre ellas mdltiples pun-
tos de contacto, coincidencia e intercambio.

Aunque hasta ahora ha prevalecido en el sistema educativo el saber
conocer y, en menor medida el saber hacer, dejando de lado el saber con-
vivir y el saber ser ya que se consideraba que estos se daban por afiadidura
o simplemente se colocaba como ejes trasversales y que debfan trabajarse
en todas las dreas cognitivas, por ejemplo; en lo valdrico se planificaba
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un valor por mes donde los docentes y estudiantes organizaban activi-
dades alusivas a este, pero en realidad no se daba el peso que amerita
este dmbito para lograr una educacién integral. Pues bien, en cualquier
sistema de ensefianza estructurado, cada uno de esos cuatro “pilares del
conocimiento” debe recibir una atencién equivalente a fin de que la edu-
cacién sea para el ser humano, en su calidad de persona y de miembro de
la sociedad, una experiencia global y que dure toda la vida en los planos
cognoscitivos y practico (Delors, 1996: 91-92). A continuacién se detalla
el aprender-ser ya que es importante para nuestra reflexion.

“Aprender a ser”

La educacion debe contribuir al desarrollo integral de cada perso-
na: cuerpo y mente, inteligencia, sensibilidad, sentido estético, responsa-
bilidad individual y espiritualidad.

Desde esta 6ptica el papel fundamental de la educacion contribuye
a “dotar al ser humano de un pensamiento auténomo y critico, de elabo-
rar un juicio propio para determinar por si mismos qué deben hacer en
las diferentes circunstancias de la vida” (Delors, 1996: 103).

Desde 1973 en la UNESCO se realiza un informe sobre La Educa-
cion del futuro que toma como punto importante el “Aprender a ser”, del
cual podemos rescatar que la educacién no como un simple fenémeno
de crecimiento cuantitativo, sino de una transformacién cualitativa que
afecta al hombre en sus caracteristicas mds profundas y que, de alguna
manera, le renueva en su genialidad. Cuestionando la inclinacion hacia el
desarrollo de la tecnologia y la comunicacién y hacia donde se encuentra
en ese momento la educacion y que puede contribuir a una deshumani-
zacién del mundo (Paredes, 1973: 27-29).

En este mundo globalizado con grandes avances cientificos y tec-
nolégicos el problema ya no serd tanto preparar a los nifios para vivir en
una sociedad determinada por el capitalismo, sino que mds bien prepa-
rarlos para un mundo cambiante en el que todo se vuelve relativo y se
necesita “dotar a cada cual de fuerzas y puntos de referencia intelectuales
permanentes que le permitan comprender el mundo que le rodea y com-
portarse como un elemento responsable y justo” (Delors, 1996: 102).

La teleologia de la educacion necesita que se vincule el desarrollo
de la interioridad del ser humano y que se evidencien en la creatividad e
imaginacion, para ello menciona la UNESCO:

Habra que ofrecer a nifos y jovenes todas las oportunidades posibles de
descubrimiento y experimentacion estética, artistica, deportiva, cien-
tifica, cultural y social que completaran la presentacion atractiva de

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Marfa Carmen Moreno Cedefio

lo que en esos dmbitos hayan creado las generaciones anteriores o sus
contemporaneos. En la escuela, el arte y la poesia deberfan recuperar
un lugar mas importante que el que les concede, en muchos paises, una
ensefianza interesada en lo utilitario mds que en lo cultural. El afdn de
fomentar la imaginacién y la creatividad deberia también llevar a reva-
lorar la cultura oral y los conocimientos extraidos de la experiencia del
nifno o del adulto (Delors, 1996: 8).

Asi pues, el sistema de educacién se encuentra comprometido a
crear las posibilidades del desarrollo del ser humano no solo en el campo
cognitivo y procedimental sino de equilibrar ambos con el saber ser no
como complementario sino como un dmbito importante a desarrollar
en los nifios, jovenes y adultos. Esto implica que a través del proceso de
ensefianza-aprendizaje la persona logre expresarse con libertad, critici-

dad, responsabilidad y sobre todo que contribuya al desarrollo de una 207
sociedad dindmica. QS\J
En nuestro pais en el Plan Decenal 2006-2015 se establece que la

mision de la educacién estd enfocada en:

Ofertar, a través de sus instituciones educativas, una educacién de ca-
lidad que permita cumplir con la visién, basada en los principios de
calidad, equidad, inclusién, pertinencia, participacion, rendicién de
cuentas, diversidad, flexibilidad y eficiencia, que articule los diferentes
componentes del sistema nacional de educacion a través del compromi-
so y participacion de la sociedad en la construccién e implementacién
de una propuesta educativa que procure el desarrollo humano y satisfa-
ga los requerimientos socioeducativos de la comunidad.

Se cambia la dptica de responder a una matriz productiva y que
la educacién se convierta en la herramienta para lograr la produccién
y el crecimiento econémico y se dirige mds bien a buscar el desarrollo
humano que logre satisfacer los requerimientos socioeducativos de la co-
munidad. Sin duda los aportes que realiza el ser humano a la sociedad
parten desde su ser individual, como miembro de una familia y de un
conglomerado (comunidad) por cuanto involucra criterios valéricos que
han sido fomentados en su educacién no formal y que posteriormente
han sido reconstruidos a través de un proceso de ensenanza-aprendizaje.

Conclusiones

En el &mbito educativo se buscan diversas metodologias que per-
mitan lograr integrar todos los aspectos del ser humano para que logre
desarrollar y potencializar todas sus cualidades, habilidades, destrezas y
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competencias, que le permitan a su vez contribuir al crecimiento de la
sociedad con valores éticos y morales con los cuales se garantice una con-
vivencia con respeto, equidad, inclusiva, tolerante, entre otros.

La educacién estd enfocada no solamente a dar conocimientos
sino que toma un aspecto muy importante en el desarrollo del ser huma-
no como es “la experiencia”, que desde la 6ptica del constructivismo se
convierte en el punto de partida y al mismo tiempo en el punto donde se
reconstruye el conocimiento significativo. Es por medio de este proceso
de reconstruccién donde se toca no solamente lo cognitivo sino “el ser”
del estudiante. Una de las maneras de comprender este término desde el
campo filoséfico es que lo considera como un “hecho interno”, que mo-
viliza no solo el conocimiento, sino también su interioridad. Es cuando
se evidencia que la experiencia no solo toca lo cognitivo sino lo procedi-
mental y lo actitudinal, ya que implica reacomodar criterios que se en-
cuentran interiorizados y que lo afectan en todos sus dmbitos.

La nueva visién de la educacién busca que el conocimiento se con-
vierta en significativo, considerando que cuando realmente éste logra ca-
lar en el interior del ser humano no solo desde lo cognitivo sino también
en lo valérico. Influye en las actitudes y en los procedimientos que realiza
el ser humano dentro de los dmbitos en los cuales se desenvuelve, es por
esto que en el campo educativo se toman en cuenta estas tres dimen-
siones: conceptos (saber-saber), procedimientos (saber hacer) y actitudes
(saber ser); porque el ser humano necesita contar con un equilibrio en
estas tres dimensiones, para lograr un desarrollo integral. Es importante
reflexionar sobre el peso que tiene cada una de estas dimensiones para
lograr el objetivo planteado.

Sin duda, la teleologia de la educacién constantemente se verd
cuestionada por la sociedad, y tratard de reformular las repuestas a las
preguntas ;Qué ensenar? ;Cudndo ensefiar? ;C6mo ensenar? ;Qué y
cémo evaluar?, en busca de tocar la complejidad del ser humano. En esta
complejidad entra en juego un tema de reflexién filoséfica como es el
“ser” en cuanto ente, y que sin duda se convierte en un punto de conver-
gencia entre el campo educativo y filoséfico.
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Condiciones editoriales bdsicas

CONDICIONES EDITORIALES BASICAS

Organismo regulador del proceso de publicacion

El organismo encargado de realizar el seguimiento, control y eje-
cucién de la publicacion de los nimeros de Sophia es el Consejo Editorial
Interno, el cual se encarga de la operacién regular de la revista.

Funciones y obligaciones del Consejo Editorial Interno

1. Su funcién principal es determinar la politica editorial de So-
phia: Coleccion de Filosofia de la Educacién, conforme a los ob-
jetivos establecidos.

2. Planificar, analizar, evaluar y aprobar el contenido y la estruc-

213

tura general de cada uno de los nimeros de Sophia.
3. Establecer y ejecutar las normas de calidad y/o los criterios

para la evaluacién técnica y académica de los trabajos pro-
puestos para la publicacién en Sophia.

4. Definir y aprobar el grupo de drbitros conformado por per-
sonas destacadas en el campo de su especializacion. Este gru-
po estard compuesto por académicos internos y externos a la
institucidon.

5. Asignar arbitros o evaluadores para cada uno de los trabajos
propuestos para su publicacién en los ndmeros de Sophia.

6. Aprobar el informe final o la validacién de cada articulo, a
partir de los dictdmenes solicitados y de la evaluacién general
a la que sean sometidos los trabajos.

7. Organizar la edicién y distribucién de cada nimero, de acuer-
do a las disposiciones establecidas por el Consejo de Publica-
ciones de la UPS.

8. Proponer modificaciones a la linea editorial y a las politicas de
difusién y distribucion.

9. Contribuir a la promocidén de la revista en dmbitos externos a
la institucién y a la localidad, a través del intercambio editorial
con otras publicaciones e instituciones.

10. Fortalecer mecanismos para promover las colaboraciones
de académicos externos a la institucién, tanto para la pre-
sentacién de trabajos a publicarse como para el arbitraje de
articulos.

11. Propiciar acuerdos de publicidad y promocién con revistas e
instituciones relacionadas con los temas de interés de Sophia.
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Politica editorial

Contenido

El contenido de los trabajos presentados para la publicacion en
Sophia: Coleccion de Filosofia de la Educacion deberd ser original e inédito.
Los articulos' no deben haber sido publicados con anterioridad. Podrin
incluirse incluir trabajos de investigacion, comunicacién cientifica, infor-
mes técnicos, ponencias, articulos breves, trabajos teéricos, articulos mo-
nograficos de revision y/o estados del arte, que contribuyan a re-pensar
la educacion.

Dependiendo de la relevancia y pertinencia del articulo, se consi-
derardn como contribuciones especiales y ocasionalmente se publicaran:

1. Trabajos que superen la extensiéon manifestada

2. Trabajos que no se correspondan con el tema objeto de la re-
flexion para el ndmero respectivo

3. Trabajos de traduccidn de obras que originalmente se encuen-
tren en un idioma diferente al espanol y que todavia no hayan
sido publicadas

4. Recension o resefias de textos recientes

Extension y formato

Los trabajos tendrdn una extension de 15 a 20 paginas, en hojas A4,
a espacio interlineal de 1,5 y en tipografia Times New Roman tamaiio 12.
La mencionada extension no incluye notas al pie de pdgina, bibliografia,
cuadros, gréficas estadisticas y/o anexos, que iran al final de cada articulo.
Se aceptan trabajos en los idiomas: espanol, inglés y portugués.

Propiedad intelectual

Las ideas y opiniones expresadas en los articulos publicados en
Sophia son de exclusiva responsabilidad del autor, en tal sentido, tanto
el Comité Editorial como la Universidad Politécnica Salesiana declinan
cualquier responsabilidad sobre el mencionado material.

1 Existen diferentes tipos de articulos, a saber: * Investigacion: describe un trabajo de
investigacion realizado por uno o varios autores. ¢ Revision: analiza criticamente el
estado de conocimiento en un drea o un tema concreto a partir de la bibliografia
publicada. « Retraccién: un autor corrige o retira un trabajo propio anterior debido
a factores como: imposibilidad para replicar los resultados, denuncias de fraude,
errores cometidos, dificultades en el equipo de trabajo, etc. + Comentarios y criticas:
un autor comenta o critica un trabajo anterior publicado por otros investigadores.
« Trabajo tedrico: se plantea un modelo, una teoria o un sistema para entender un
fendmeno o conjunto de fenémenos, una realidad concreta o un dominio de cono-
cimientos (Campanario en: Lépez Santos, 2010: 2).
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Todas las personas e instancias encargadas de llevar adelante los
procesos de publicaciéon de Sophia: Coleccién de Filosofia de la Educacién
no garantizan ni apoyan las afirmaciones realizadas en cada uno de los
articulos.

Calidad

Los articulos presentados para la publicacién deberdn tener un
alto nivel académico, producto del andlisis critico y reflexivo que cumpla
con las exigencias propias de evaluacién internacional. Esto implica que
los trabajos deberdn aprobar el proceso de dictaminacién técnica y cien-
tifica que realizard el Consejo Editorial, asi como la dictaminacién acadé-
mica que realizardn los especialistas externos nombrados por el mismo
consejo.

Recepcion de articulos y cierre de edicién 215

La recepcién de articulos es permanente, sin embargo, conside- QS\J

rando que por su periodicidad semestral de la publicacién, los ntimeros
de Sophia aparecen en los meses de enero y julio, el envio de los trabajos
originales y sus resimenes debera efectuarse en archivo electrénico (for-
mato digital en procesador Word, sin ningtn tipo de formato automético
como sangrias, listas numeradas, saltos, etc.) hasta el 15 de septiembre y
el 15 de marzo, respectivamente.

Los articulos deberdn enviarse a la direccién electrénica de Sophia:
Coleccién de Filosofia de la Educacién: revista-sophia@ups.edu.ec.

Responsabilidad del autor

El autor es el responsable absoluto del contenido y se obliga a en-
tregar su articulo de acuerdo a los lineamientos emitidos por el Consejo
Editorial.

El autor deberd tener presente que su articulo serd revisado y apro-
bado por un Consejo Editorial Interno, que luego serd dictaminado por
un Consejo Editorial Externo y que finalmente serd validado por un Con-
sejo de Publicaciones; en tal sentido, el autor se compromete a realizar
los ajustes que sean requeridos por los editores en el tiempo establecido
para el efecto.

Asimismo, el autor se compromete a entregar articulos inéditos y
originales.

Arbitraje

Los érbitros son el conjunto de especialistas seleccionados para
realizar el dictamen de cada uno de los articulos que formarédn parte de
cada numero de Sophia: Coleccién de Filosofia de la Educacién. Estardn in-
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tegrados por especialistas nacionales e internacionales que forman parte
del Consejo Editorial Externo. Su participacién tendrd un cardcter rotati-
vo dependiendo de las necesidades temdticas de cada niumero.

Los articulos enviados deberdn pasar por los siguientes filtros pre-
vios a su publicacién:

1. Recepcién de trabajos

2. Revision preliminar y preselecciéon por parte de la editora
responsable

Evaluacion por parte del Consejo Editorial

Preaprobacion de trabajos

Dictamen por parte de dos especialistas externos?

Recepcidn del dictamen por parte del Consejo Editorial
Aprobacion o rechazo de los trabajos por parte del Consejo

N

216

o)

Editorial
C . Aprobacién de trabajos por parte del Consejo de Publicaciones

Guia bdsica para la dictaminacion

Titulo del articulo:

Autor: Fecha de recepcion del articulo:
Arbitro o Dictaminador: Fecha de evaluacion del articu-
lo:

Instrucciones para la evaluacion:
El cumplimiento de cada uno de los items serd valorado con un punto
La suma total de los items determinard la aprobacién del articulo

El puntaje minimo para que el articulo sea aprobado sera de 17/20

ASPECTOS CRITERIOS DE EVALUACION VALORACION

a. Pertinencia del titulo de acuerdo a la naturaleza

1. Contenido y el contenido del articulo

2 Como parte del procedimiento empleado para la seleccién y aprobacién de los arti-
culos, serd imprescindible acudir al criterio de especialistas externos a la institucién
editora, quienes serdn responsables de evaluar, validar y emitir su dictamen sobre la
calidad de los trabajos presentados.
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1. Contenido

b. Presentacion del tema

c. Actualidad e importancia del tema

d. Planteamiento del problema u objeto de estudio

e. Planteamiento de objetivos

f. Formulacién de la idea a defender o de la hipé-
tesis central

g. Desarrollo de argumentos (relacién con los
objetivos planteados, fundamentacion tedrica y
contextualizacion)

h. Adecuada redaccion (articulacion coherente de
ideas)

217

2. Aspectos
Formales

a. Extension del articulo de acuerdo a lo estipula-
do (15 a 20 paginas)

b. Titulo (en castellano y en inglés), subtitulos, in-
cisos y subincisos marcados con claridad

c. Autor (nombres y apellidos)

d. Datos de identificacion del autor del articulo (ti-
tulos de mayor jerarquia, ocupacién, institucién a
la que pertenece, pais y direccion electrénica)

e. Resumen (no mayor a 10 lineas)

f. Palabras Clave (5 o 6 términos)

g. Abstract (no mayor a 10 lineas)

h. Key Words (5 o 6 términos)

i. Estructura general del cuerpo del articulo. Se
identifican claramente sus partes constitutivas: in-
troduccién, desarrollo del tema con sus subdivisio-
nes, conclusiones y bibliografia

j. Presentacién de las referencias bibliogréficas,
al final del articulo o en el cuerpo del texto, de
acuerdo a las normas Harvard-APA, indicando
apellido del autor, afo de publicacién y nimero
de pagina
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k. Presentacion formal de la bibliografia, de acuer-
do a las normas Harvard-APA establecidas

1. Tipo de letra (Time News Roman, tamafo 12),
espacio interlineal (1,5) y tamafio de pdgina (A4)

PUNTAJE TOTAL /20

OBSERVACIONES Y/O SUGERENCIAS (optativo):

RECOMENDACION PARA SU PUBLICACION EN SOPHIA

Criterio Si | No | ;Por qué?

Ampliamente recomendado

Recomendado solo si se mejora
su calidad (ver observaciones y/o
sugerencias)

No se recomienda su publicacién

.........................................

f: Dictaminador/evaluador

Aprobacion de los articulos

Si el articulo es aceptado para la publicacién, los editores combi-
naran los comentarios de los evaluadores o dictaminadores con sus pro-
pios comentarios editoriales y regresardn el documento al autor princi-
pal para su revision final. El autor debera realizar las correcciones y los
cambios necesarios. Dictaminadores y autores se mantendran en el mds
completo anonimato.

Negacion o postergacion de los articulos

El Consejo Editorial se reserva el derecho de rechazar o posponer
la publicacién de articulos que ameriten ser mejorados en su calidad. La
editora responsable se reserva el derecho de hacer las correcciones de esti-
lo y los cambios editoriales que estime necesarios para mejorar la calidad
del trabajo.

En caso que un articulo no sea aprobado por el Consejo Editorial,
este serd devuelto al autor, lo cual no implica que el articulo no pueda
ser mejorado y presentado para un nuevo dictamen, en una préxima
publicacidn.
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Correccion de pruebas

Luego de la aprobacidon de los articulos, estos pasardn a la fase de
edicion y disefio. La prueba de composicién del articulo serd enviada al
autor para la revisiéon correspondiente. En un plazo de cinco dias, y para
avanzar con el proceso de publicacidn, el autor deberd regresar el trabajo
con sus observaciones, posibles modificaciones y/o la aprobacién respec-
tiva. Por su parte, los responsables de la redaccion se reservaran el dere-
cho de admitir o rechazar las correcciones realizadas por el autor en este
proceso de revision y de ser necesario, se acudira a una segunda prueba.
Diversificacion

Sophia promueve la publicacidn de trabajos con enfoques tedricos,
analiticos, criterios y opiniones plurales sobre el tema objeto de cada uno
de los nameros. Sophia privilegia el rigor cientifico, la creatividad anali- 219

tica, critica, reflexiva, interpretativa, argumentativa y propositiva, refleja- S
dos en cada uno de los articulos.

Criterios editoriales

Los criterios editoriales aqui establecidos responden a los requeri-
mientos académicos y editoriales de la Secretaria Nacional de Educacién
Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovaciéon (SENESCYT) del Ecuador.

Instructivo para los autores

Aspectos formales y metodoldgicos

Extension aproximada: Los trabajos tendrdn una extensiéon de 15 a 20

paginas
Formato de la hoja: A4
Espacio interlineal: 1,5
Tipo de letra: Times New Roman, tamafo 12
Notas y referencias: Colocadas al final del articulo
Tipo de articulo. De caricter cientifico

Caracteristicas del contenido

El contenido de los trabajos presentados para la publicacién en
Sophia Coleccién de Filosofia de la Educacion debera cumplir con las ca-
racteristicas propias de una investigacion cientifica:

1. Ser original, inédito y relevante
2. Abordar temdticas que respondan a problemadticas y necesida-
des actuales
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3. Aportar para el desarrollo del conocimiento cientifico

4. Responder a los requerimientos del estado de conocimiento
vigente

5. Utilizar un lenguaje adecuado, claro, preciso y comprensible

Estructura del articulo

220
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Titulo: indica la denominacién del trabajo. El titulo del articulo debera
ser breve, interesante, claro, preciso y atractivo para despertar el interés
del lector. Deberd describir el contenido del articulo y debera estar for-
mulado en dos idiomas: espanol e inglés.

Autor y afiliacion: sefiala al responsable del articulo. El autor debera ad-
juntar un breve curriculo en no mas de 4 lineas y deberd considerar los
titulos de grado y postgrado mas relevantes. Ademds deberd explicar la
actividad laboral actual y su lugar de trabajo principal.

Resumen: deberd ser claro y deberd sintetizar el contenido de todas las
secciones del articulo. No podra exceder 10 lineas.

Palabras clave: el autor deberd identificar entre 5 y 6 palabras o concep-
tos clave que describan con claridad el contenido abordado en el articu-
lo, para lo cual debera evitar términos muy genéricos, muy especificos
y/o palabras vacias.

Abstract: es un requisito indispensable de los articulos cientificos, con-
siste en un resumen en inglés que no podra exceder 10 lineas.

Key words: son las palabras clave ya seleccionadas, en inglés.
Introduccién: presenta el tema, su importancia, relevancia y actualidad,
y los objetivos planteados al inicio del proceso investigativo. Ofrece una
vision general del texto: plantea el problema que se pretende enfrentar,
explica las aportaciones que hace el articulo, el marco conceptual del
problema o de la idea a defender, expone brevemente el marco metodo-
l6gico —en el caso de ser necesario— y las partes que conforman el texto.
Desarrollo o cuerpo del articulo: implica poner en prictica, a lo lar-
go de toda la exposicion, una actitud critica que deberd tender hacia la
interpelacion, a efectos de concitar la atencién del tema y el problema
tratados. El escritor deberd generar en el lector la capacidad de identifi-
car la intencion dialdgica de la propuesta y propiciar en él una discusion
abierta.

Conclusiones: expone de manera objetiva los resultados y hallazgos,
ofrece una visién de las implicaciones del trabajo, las limitaciones, la
respuesta tentativa al problema y las posibles lineas de continuidad
(para cumplir con este objetivo se sugiere no incluir todos los resulta-
dos obtenidos en la investigacién). Las conclusiones deberédn ser debida-
mente justificadas de acuerdo a la investigacién realizada.
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10. Bibliografia: es el conjunto de obras utilizadas en la estructuracion del
articulo. Deberd incluir inicamente la referencia de los trabajos utiliza-
dos en la investigacion. La elaboracidn de las referencias bibliograficas
debera ordenarse alfabéticamente y ajustarse a las normas internacio-
nales Harvard-APA.

La Carrera de Filosofia y Pedagogia estd conformada por tres ejes
bésicos: Filosofia, Pedagogia y Psicologia. Estos ejes deben ser tomados
en cuenta en mayor o menor medida, segin la tematica de cada tomo, sin
embargo, nunca debe olvidarse que Sophia es una colecciéon de filosofia
de la educacién y por lo tanto no puede faltar la reflexion filos6fica sobre
el tema abordado.

Citas textuales y referencias bibliogrdficas® 221

Son copias textuales de fragmentos de libros, articulos o cualquier S

tipo de publicacién. Estas citas deberdn ir entre comillas y en la misma
linea del péarrafo cuando tenga una extensiéon de cuatro lineas o menos.
Cuando las citas superen las cuatro lineas deberdn escribirse en un pérra-
fo aparte, sin comillas y con margenes mas amplios.

El sistema Harvard-APA no utiliza notas al pie de pdgina para las
referencias bibliograficas de las citas. Las notas al pie deberdn ser emplea-
das, segin el criterio de los autores, para ampliar explicaciones, definir
conceptos, ofrecer informacion adicional, realizar acotaciones o digresio-
nes, entre otros fines pertinentes.

Las referencias bibliograficas de las citas textuales en el sistema
Harvard-APA se escriben entre paréntesis luego del texto citado. Si el au-
tor no es mencionado directamente antes o durante la cita, se incluyen en
el paréntesis el apellido o apellidos del autor, el afio de la edicién utilizada
y la pagina o rango de paginas citadas; en cambio, si el autor ya ha sido
mencionado directamente, dentro del paréntesis solo se incluye el ano y
las paginas.

Por ser Sophia una revista de caracter filoséfico, generalmente sus
articulos contardn con citas de autores clasicos, cuyas obras han sido edi-
tadas en gran cantidad de ocasiones. En dichos casos se recomienda escri-
bir entre corchetes, junto al afio de la edicién utilizada, el afio original de
publicacién de la obra citada. Entiéndase por “obras cldsicas” a los textos
publicados antes del siglo XX y a los textos que, habiendo sido publica-
dos durante el siglo XX, cuentan con un sinnimero de ediciones de libre
reproduccién. Sin embargo, cuando se trate de referencias bibliograficas

3 Este apartado es una sintesis sobre las formas de citar bajo el sistema de Harvard,
estilo APA. Para obtener ejemplos a este respecto se recomienda revisar los articulos
publicados en el presente nimero de Sophia.

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



222

Condiciones editoriales bdsicas

a las obras de autores de antes de nuestra era (por ejemplo: Aristoteles,
Lao-tsé, Platdn, etc.) o cuando su afio original de publicacién no ha sido
determinado, puede omitirse esta informacion.

Pardfrasis

Al no ser copias textuales, sino apropiaciones de ideas con palabras
propias, no necesitan ir entre comillas ni en un pérrafo aparte y su refe-
rencia bibliografica se deberd incluir donde la paréfrasis termine o al final
del parrafo que la contenga, siguiendo las mismas reglas del enunciado
anterior.

Ejemplo 1: segtin Kierkegaard, la filosofia por primera vez estable-
ce la relacién del hombre con lo Absoluto (Buber, 2000).

Ejemplo 2: de acuerdo con Buber (2000), con el pensamiento de
Kierkegaard la filosofia por primera vez establece la relacién del hombre
con lo Absoluto.

Sin embargo, la paréfrasis puede convertirse en una cita dentro de
otra cita, cuando la copia es textual.

Ejemplo 3: “la filosofia por primera vez establece la relaciéon del
hombre con lo Absoluto” (Kierkegaard en: Buber, 2000: 52).

Referencia directa al autor dentro del texto

Cuando el nombre del autor aparezca en el cuerpo del escrito, la
referencia se debera escribir inmediatamente después, entre paréntesis, in-
cluyendo el afio de la publicacién y de ser necesario el ntimero de pagina.

Ejemplo: Los irénicos interludios finales de Kierkegaard (1999
[1845]: 73-96) enfatizan la desesperacién del hombre estético frente a las
exigencias de un mundo que le rebasa.

Referencia indirecta al autor dentro del texto

Cuando se toma la idea de un autor sin mencionar su nombre, se
debe colocar la referencia ya sea antes o después de exponer la idea (de-
pendiendo del estilo de redaccién).

Ejemplo 1: otros pensadores (Simmel, 2002: 87), miran a la socio-
logia mds como a un método que como a una disciplina constituida.

Ejemplo 2: en algunos momentos de su historia, la sociologia ha
sido vista mds como un método que como una disciplina constituida
(Simmel, 2002: 54).

Cuando se utilicen obras de un mismo autor publicadas en un
mismo ano, se ordenardn alfabéticamente y se les distinguird con una
letra minuscula después del ano.
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Referencia a una obra de dos autores

Cuando se utilice una obra escrita por dos autores se colocara en
la referencia el apellido de ambos separados por la conjuncién “y”. Esta
regla se aplica tanto a las referencias directas como a las indirectas.

Ejemplo: en El arte del cambio (Watzlawick y Nardone, 2000) se
desarrolla esta idea con mayor profundidad.

Referencia a una obra con mds de dos autores

En el caso de obras de mds de dos autores se colocard después del
apellido del primer autor la abreviatura “et al.”

Ejemplo: el axioma de acuerdo con el cual es imposible no comu-
nicar (Watzlawick et al., 2002: 49-52) es uno de los puntos de partida mas
revolucionarios de la nueva psicologia cognitiva.

Cuando se trata de varios autores, con obras diferentes pero que se 223
refieren al mismo tema, es necesario separar a cada uno de ellos.
Ejemplo: tanto Kuhn (1971) como Popper (1972) y Tarski (1956)

plantean el problema de la ciencia llegando cada uno a conclusiones distintas.
Diagramas, graficos e ilustraciones. Las referencias para los diagra-

mas o ilustraciones sigue la misma forma utilizada para las citas textua-

les. Diagrama 1. Relacién entre el medio tedrico y el empirico. (Berthier,

2004: 65).

Estructura de la bibliografia®*

Estructura de la bibliografia cuando se trata de libros:

AUTOR (todo el apellido con mayusculas y el nombre con mi-
nusculas, a excepcién de la primera letra) afio (en una linea aparte, con
sangria e incluyendo, si es necesario, entre corchetes el afio original de
la publicacién, de acuerdo a las normas dispuestas en los incisos ante-
riores). Titulo de la obra (en cursivas, con mayusculas solo en la primera
letra y en los nombres propios que pueda contener el titulo). Ciudad o
Pais (lugar donde ha sido editado el libro): Editorial (no necesita incluir
la palabra “Editorial” antes del nombre propio de la casa editora).

Cuando el libro tiene dos autores, los nombres del segundo autor
se escriben de forma ordinaria: primero el nombre y luego el apellido, y
con mayusculas solo en la primera de cada uno.

Asimismo, cuando se citan varias obras del mismo autor, se escribe
el nombre del autor solo ante el primer libro, mientras los restantes se
ordenan cronoldgicamente de acuerdo al ano de edicién, sin necesidad
de volver a escribir el nombre del autor.

Estructura de la bibliografia cuando se trata de articulos de revistas:

4 Para obtener més ejemplos de este apartado se recomienda revisar las bibliografias
de los articulos publicados en el presente nimero de Sophia.
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AUTOR (todo el apellido con maytsculas y el nombre con mi-
nusculas, a excepcion de la primera letra) afio (en una linea aparte y con
sangria). “Titulo del articulo” (entre comillas, con mayusculas solo en la
primera letra y en los nombres propios que pueda contener el titulo). En:
Nombre de la Revista (en cursivas, con mayusculas en la primera letray en
todos los términos significativos: verbos, sustantivos y adjetivos). Nume-
ro del volumen (Vol.). Ntmero de la revista (N°). Ciudad o Pais. Editorial
(no necesita incluir la palabra “Editorial” antes del nombre propio de la
casa editora), mes y aflo, nimero de paginas entre las que se encuentra
el articulo ().

Ejemplo:

RIELO, Fernando

1990. “Concepcién genética de lo que ‘no es’ el sujeto absoluto y

fundamento metafisico de la ética”. En: Raices y Valores Histéricos

del Pensamiento Espafiol. Ne 7. Sevilla. Fundacién Fernando Rielo,

junio de 1990, 25-45.

Estructura de la bibliografia cuando se trata de recursos electréni-
cos (libros y revistas electrénicas y pdginas web):

Se siguen las mismas normas estipuladas en los incisos anteriores
para libros y revistas, pero atendiendo a las siguientes particularidades: 1)
los titulos tanto de libros como de articulos de revistas van entre comillas;
2) luego del titulo del libro o del nombre de la revista o del nombre del
sitio web consultado, se escribe entre corchetes la leyenda: [En linea]; 3)
no es necesario el lugar de edicidn, la editorial ni el nimero de péginas; 4)
al final de la referencia se escribe la leyenda: “disponible en:” y se transcri-
be la direccién electrénica completa, seguida por la leyenda “Accesado el”
entre corchetes, para citar la fecha de consulta del mencionado sitio web.

Ejemplo 1:

ARNOLD, Mario y Fernando Osorio

1998. “Introduccién a los conceptos basicos de la teorfa general del

sistemas”. En: Revista Cinta de Moebio. [En linea]. N° 3. Abril de

1998. Universidad de Chile, disponible en: http://rehue.csociales.

uchile.cl/publicaciones/moebio.htm [Accesado el 20 de enero de

2005].

Ejemplo 2:

FREIRE, Paulo
[1967]. “La educacién como prictica de la libertad” en Links OI¢é.
[En linea], disponible en: http://www.linksole.com/kOgbzu [Acce-
sado el 31 de diciembre de 2010].
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IMPORTANTE

Considerando que por su periodicidad semestral de la publicacién,
los nimeros de Sophia aparecen en los meses de enero y julio, el envio de los
trabajos originales y sus resimenes deberd efectuarse en archivo electrénico
(formato digital en procesador Word, sin ningtn tipo de formato automatico
como sangrias, listas numeradas, saltos, etc.) hasta el 15 de septiembre y el 15
de marzo, respectivamente.

Los articulos deberan enviarse a la direccion electrénica de Sophia: Co-
leccion de Filosofia de la Educacién:

revista-sophia@ups.edu.ec.

El autor deberd tener presente que su articulo serd revisado y apro-
bado por un Consejo Editorial Interno, que luego serd dictaminado por un

Consejo Editorial Externo y que finalmente serd validado por un Consejo de 225

Publicaciones.
Se sugiere que antes de enviar el articulo, el autor revise cuidadosa- S

mente su texto. Este proceso es indispensable para asegurar la calidad de la
publicacién.

Una vez publicada la revista, la institucion editora le hard llegar un
ejemplar del nimero respectivo.
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PUBLISHING BASIC PROCEDURE

Regulatory Body and Publishing Procedure

The body in charge of controlling and following the volumes of
Sophia is the Internal Editorial Counsel, which is fully responsible for the
smooth running of the compendium.

Functions and Obligations of the Internal Editorial Counsel

1. Its principal function is to determine the editorial policy of
Sophia: Compendium of the Philosophy of Education, in agree-
ment with the pre-established objectives.

2. To plan, to analyse, to evaluate and to approve the content
and the general structure of each one of the numbers of the

compendium. 227
3. To establish and to execute quality guidelines and/or the crite-
ria for technical and academic evaluation of proposed articles QS\J

for publication in the compendium.

4. To define and to approve a group of referees conformed by
highly regarded persons in the field of their specialisation.
This group will be integrated by internal academics from the
university or visiting academics from other institutions.

5. To assign referees and examiners for each one of the selected
works for publication in the volumes of Sophia.

6. To approve the final report and the validity of every article
from the requested guidelines for participation and general
evaluation to which every academic piece of investigation
must be submitted.

7. To organise the edition and distribution of every number of
the Compendium in agreement with the dispositions estab-
lished by the Publishing Counsel of UPS.

8. To propose modifications to the editorial line and to the poli-
cies of distribution and marketing.

9. To contribute to the marketing of the Compendium in ex-
ternal areas to the institution and through the publishing ex-
change with other publications and institutions.

10. To strengthen mechanisms to promote external academic col-
laborations not only for the presentation of works for publica-
tion, but in the evaluation of articles.

11. To propitiate agreements of advertising and marketing with
magazines and institutions related to topics of interest for the
Compendium.
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Editorial policy:

228
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Content. The content of the works presented for publishing
in Sophia: Compendium of the Philosophy of Education must
be original and unpublished. The articles must not have been
published previously. The Compendium of the Philosophy of
Education will be able to include works of investigation; sci-
entific communication; technical reports; presentations; brief
articles; theoretical works; monographic articles, of review
and / or conditions of the art which enable the rethinking of
education. Depending on its relevance and pertinence, some
articles will be considered as special contributions and pub-
lished occasionally such as:

Works that overcome the demonstrated extension.

Works that do not correspond with the object topic of reflec-
tion of the foreseen number.

Translations of works which originally are found in a foreign
language which is not Spanish and thus, have not been pub-
lished yet.

Reviews of recent textbooks.

Length and format. The works will have a length of 15 to 20
pages; A4 size;1,5 line spacing; Times New Roman font, size 12.
The length does not include foot notes, bibliography, charts,
statistic graphs and / or annexes which should go at the end of
every article. Works are accepted in the following languages:
Spanish, English and Portuguese.

Intellectual copywrite. The ideas and opinions expressed in
the articles published in Sophia are of exclusive responsibility
of the author, to this respect, both the Publishing Counsel and
Salesian Polytechnic University are not liable for the content
expressed. All the persons and instances entrusted to take for-
ward the processes of Sophia’s: Compendium of the Philosophy
of Education, neither guarantee nor support the affirmations
made in each of the articles.

Quality. The articles presented for publication should be of
high academic achievement, being a product of critical and
reflexive analysis in order to comply with the standards of
international evaluation. Every piece of academic work must
undergo thorough technical and scientific examination by the
Publishing Counsel as well as by any other body of examina-
tion that the aforementioned counsel assigns.

© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



e

e oA

= 2

Condiciones editoriales bdsicas

Submission of articles and closing of edition. The submission
of articles is permanent, nevertheless, considering this is a half-
yearly publication, edited numbers of Sophia will appear each
January and July. Submission of original works should be made
in electronic file ( digital format in Word processor, without
any automatic format such as tabulations, numerated lists, page
breaks, etc.) until September 15th and March 15th, respectively.
Articles should be send to Sophia’s e-mail address:
revista-sophia@ups.edu.ec.

Author’s Liability. The author is solely responsible for the
content and is obliged to submit any article in line with the
parameters requested by Sophia’s Publishing Counsel. The au-
thor should be made aware that by presenting an article, it will
be checked and approved by the Internal Editorial Counsel;
who will then passed it onto the External Editorial Counsel
and finally be approved by the Publishing Counsel. The author
is obliged to make any changes suggested by the editors and to
re submit any article within the specified time in order to meet
publication deadlines.

Selection. The referees are a set of specialists who will deliber-
ate on which article will form a part of every number of So-
phia: Compendium of the Philosophy of Education. Tt will be
integrated by national and international specialists who form
part of the External Editorial Counsel. Their participation will
be on a rota basis depending on the thematic of the volume to
be published.

System of arbitration. - Selected articles will undergo the fol-
lowing protocols:

Admission of articles.

Preliminary review and preselection by the responsible
publisher.

Evaluation by the Editorial Counsel.

Pre-approval of articles.

Observations made by external examiners.

Editorial Counsel approves observations made by external
examiners.

Approval or rejection of articles by the Editorial Counsel.
Approval of articles by the Publishing Counsel.

Basic Guidelines for Observations

229

Sophia 17: 2014.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador




Condiciones editoriales bdsicas

Article title:
Author: Article’s date of admission:
Referee: Article’s date of evaluation:

Instructions for

article.

evaluation:

Thorough satisfaction of every guideline should be awarded one point.

The total sum of awarded points should determine the approval of every

An article to pass evaluation should have no less than 17/20 points.

230

CRITERIA OF EVALUATION

POINTS

1.-Content:

a. - Relevancy of the title in agreement with the
nature and content of the article.

b. - Topic presentation

¢. - Current importance of the topic

d. - Exposition of the problem or object of study

e. - Exposition of aims

f. - Formulation of central idea and hypothesis
for defence

g. - Development of arguments (relation with
the raised aims, theoretical foundation and
contextualization)

h. - Suitable editing (coherent articulation of
ideas)

2.-Formal

Aspects

a. - Article length in agreement with the reques-
ted (15 to 20 pages).

b. - Title (in Spanish and in English), subtitles,
clauses and subparagraphs clearly marked.

c. - Author (names and surnames)

d. - Identification information of the author of
the article (Academic Titles, occupation, ins-
titution to which the author belongs, country
and e-mail address)
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e. - Abstract (should not exceed 10 lines)

f. - Key Words (5 or 6 words)

g. - Abstract (should not exceed 10 lines)

h. - Key Words (5 or 6 words)

i. - General structure of the body: All constitu-
tive parts are clearly identified: introduction,
development of the topic with subdivisions,
conclusions and bibliography.

j. - Presentation of bibliographical references: at
the end of the article or in the body of the text
in agreement with t Harvard-APA referencing
system, indicating surname of the author, pu-
blication year and page number.

231

k. - Formal presentation of the bibliography in
agreement with the Harvard-APA referencing
system.

L. - Font type (Time News Roman), line space
(1,5) and A4 paper format.

TOTAL SCORE

120

OBSERVATIONS AND / OR SUGGESTIONS (optional):

RECOMMENDATION FOR PUBLICATION IN SOPHIA

CRITERIUM

YES

NO

WHY?

Highly recommended

Recommended only if the quali-
ty is improved after the following
suggestions

Not recommended for publication

f: Examiner/Evaluator

9. Approval of the articles. If the article is accepted for publica-

tion, the editors will combine the comments of both the ex-
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10.

11.

12.

13.

aminers or evaluators adding to their own editorial comments
and will return the document for final editing and drafting.
The author must made the necessary corrections and changes
as requested. The identities of both author and examiner will
remain anonymous.

Denial or postponement of articles. Sophia: Compendium
of the Philosophy of Education reserves the right to reject or
postpone the publication of articles which have been referred
for quality improvement. The publisher responsible reserves
the right to make any corrections of style and editing changes
that it may consider necessary to improve the quality of the
work. In case an article should not be approved by the Edito-
rial Counsel, this one will be returned to the author. However,
this does not mean that the article could not be improved and
presented for new evaluation, in the next edition.

Correction of tests. Upon approval, articles will enter a phase
of editing and design. A sample of the article will be forwarded
to the author for corresponding revision. Within a period of
five days, and to further progress with the process of publish-
ing, the author must return the document with amendments,
observations and if there are not any changes to make with
the corresponding approval prior publishing. At this stage, the
editorial team reserves the right to admit or reject any obser-
vations made by the author, should further disagreement ap-
pear, the document should undergo a second test.
Diversification. Sophia: Compendium of the Philosophy of Edu-
cation promotes the publication of works with theoretical, an-
alytical approaches, criteria and plural opinions related to the
thematic of the volume. Sophia favours scientific rigor, ana-
lytical, critical, reflexive, interpretive, argumentative creativity
reflected in each of the articles.

Editorial Criteria. The editorial criteria here established an-
swer to the academic and publishing requirements of the Na-
tional Secretariat of Higher Education, Science, Technology
and Innovation of Ecuador (SENESCYT).

Guidelines for Authors

Formal and methodological aspects: All authors must subscribe to

the following guidelines:
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Approximate Length: 15 to 20 pages only

Interlinear space: 1.5

Font type and Size: Times New Roman 12

References and Notes: To be placed at the end of the article only.
Type of Article: Academic/Scientific character

Content Characteristics: The content of the works presented in So-
phia: Compendium of the Philosophy of Education must fulfill with the
appropriate characteristics of scientific research.

a. To be original, unpublished and relevant.
b. To endevour topics which offer solution or discussion to pres-

ent needs. 733
To contribute to the development of scientific knowledge.
To answer to the requirements of current perspectives. QS\J

o use suitable, clear, precise and understandable language.

oA o

Article Structure:

1. Title. Indicates the name of the work. The title of the article
will have to be brief, interesting, clear, precise and attractive
in order to catch the reader’s attention. It will have to describe
the content of the article and be formulated in two languages:
Spanish and English.

2. Author and affiliation. It indicates the person in charge of the
article. The author will have to attach a brief curriculum vitae
expressed in no more than 4 lines. The author will have to
consider the most relevant academic titles at undergraduate or
postgraduate level. Moreover, the author should explain his/
her current working activity and location of main job.

3. Abstract. It should be clear and succinct - the content of article
should be no more than 10 lines.

4. Key words. The author will have to identify between 5 and 6
key words that describe with clarity the content approached in
the article, for this it will have to avoid generic, specific terms
and / or empty words.

5. Abstract. It constitutes a requirement of scientific articles. It is
the summary in English. It should not exceed 10 lines.

6. Key words. Key words (already selected) in English.

7. Introduction. Presents the topic, importance, relevance and
current importance of the same one; the aims raised at the be-
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ginning of the investigative process; it offers a general vision of
the text: it raises the problem that one tries to face; it explains
the contributions that the article does; it explains the concep-
tual frame of the problem or of the idea for defense; it exposes
briefly the methodological frame - should it be necessary - and
the parts that shape the text.

8. Development or body of the article. It implies putting into
practice, along the whole argument, a critical attitude that will
incite attention to the topic and problem treated.

The writer will effect on the reader an ability to identify the pro-
posed argument and to propitiate in him/her critical analysis.

The School of Philosophy and Pedagogy is shaped by 3 basic axes:
Philosophy, Pedagogy and Psychology. These axes must be taken in major
or minor measure, according to the subject matter of every volume; but
always thinking that the article will be published in the Compendium of
the Philosophy of Education, for which cannot be absent the philosophi-
cal reflection on the approached topic.

Referencing and Quoting.

References and quotations should be applied in conformity with
the Harvard style of referencing, as follows:

In the Harvard system, after the paragraph or phrase select-
ed, brackets should be open to key in the surname or surnames of the
author/s, followed by a comma, the year of edition, followed by a colon,
and the page or mentioned pages followed by a closing bracket. If the
author is already mentioned directly in the text, brackets should be open
to enter only the year of edition followed by a colon and the page number,
followed by a closing bracket. The format to be applied in Sophia’s articles
will be the following one: (author or authors, year: number of page), for
example: (Almeida, 2012: 15).

When the quotation has been taken from two or more pages, it
is necessary to put a hyphen between the first and last page number, for
example: (Almeida, 2012: 15-16).

Paraphrasing. - The act of paraphrasing implies the use of an au-
thor’s ideas however, explained on paper through the use one’s own words.
Paraphrasing does not imply straight forward quotation. For this reason,
quotes () are not necessary, nevertheless, credit should be given to the
author by following the same referencing system as indicated above.

When the author is not mentioned it will have to follow the rule
corresponding to indirect referencing inside the text.
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Example 1: According to Kierkegaard, the philosophy for the first
time establishes the relation of the man with the Absolute thing ... (Bu-
ber, 2000). Example 2: In agreement with Buber (2000), with Kierkeg-
aard’s thought, the philosophy for the first time establishes the relation of
the man with the Absolute thing ...

Graphs or Illustrations. - References to graphs or illustrations fol-
low the same form used for text referencing.

Graph 1. Relation between the theoretical way and the empirical
one. (Berthier, 2004: 65).

Direct reference to the author inside the text.- When the name of
the author appears in the body of the text, the reference will have to be
placed later inside brackets including the year of the publication and if

being necessary the page number preceded by a colon. 235
Example: Kierkegaard’s ironic final interludes (1999: 73-96) em- S
phasise the desperation of the aesthetic man opposite to the require-

ments of a world that it exceeds.

Indirect reference to the author inside the text.- When the idea of an
author has been taken without mentioning his/her name, it is necessary to
place the reference before or after exposing the idea (depending on the style
of writing ), inside brackets, including the name, followed by a comma, the
year and if being necessary the page number preceded by a colon.

Example 1: Other thinkers (Simmel, 2002: 87) look to Sociology
more as a method than as an established discipline.

Example 2: In some moments of its history, Sociology has been seen
more as a method than as an established discipline (Simmel, 2002: 54).

When using one or more works by the same author published in
the same year, they should be put in alphabetical order and distinguished
by a lower case letter after the year of edition.

Examples: “Poetry cannot cash in the repentance, since not well
the latter appears, the scene is internal “ (Kierkegaard, 1992a: 79) “ A mo-
ment like that demands tranquility, must not be disturbed for reflection,
the storms of the passion nor can interrupt it “ (Kierkegaard, 1992b: 100).

When using a work written by two authors, both, their surnames
will be written joint by “and”. This rule applies for direct or indirect ref-
erencing inside the text.

Example: In “ The art of the change “ (Watzlawick and Nardone, 2000)
they develop this idea with major depth. It indexes to a work of two authors.
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In case of works of more than two authors the abbreviation “ et
al. “ should be placed after the surname of the first author -whether it be
placed inside or outside brackets- (with an exception of the first time, in
which it will have to mention the names of all the authors). The axiom
according to which it is impossible not to communicate (Watzlawick et
al., 2002: 49-52) is one of the more revolutionary starting points of the
new Cognitive Psychology.

When it is a case of several authors with different works but refer
to the same topic, it is necessary to separate each of them, as it is demon-
strated in the following example: So Kuhn (1971), as Popper (1972) and
Tarski (1956) raise the problem of Science each one reaching to different
conclusions.

9. Conclusions. It exposes in an objective manner the results and
findings; it offers a view of the implications raised by the work,
limitations, a tentative response to the problem and possible
lines for continuation (in order to satisfy this requirement,
it is suggested not to include all the findings obtained in the
research). Every conclusion should be thoroughly backed up
within the findings of the research.

10. Bibliography. The set of works used in the creation of the ar-
ticle. It should only include references of textbooks, articles,
etc used in the investigation. The references and bibliography
should be organised in alphabetical order and in line with the
international norms for referencing such as Harvard-APA.

a. It should be in alphabetical order
b. It should adjust to the international procedure Harvard-APA

Structure of bibliography

The way of indicating the diverse types of sources of information
used in the work will have to adjust to the instructions that later are de-
tailed for each of the cases:

Bibliography of books:

Author (Surname in capital letters and first name in lower case
letters with the exception of the first letter), year (date of appearance and
distribution). Title (in italics), Edition, City / country (place where it was
edited), Publishing house (Entity responsible for the distribution and
diffusion of the document). Examples:

CURTAIN, Adela
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1986. Minimal ethics, Introduction to Practical Philosophy. Ma-
drid: Tecno.

DEZINGER
1999. Teaching of the Church. Principal documents. Barcelona:
Herder.

GASTALDI, Ttalo
1990. The Man a Mystery. Philosophical Theological approxima-
tions. Quito: Editions Don Bosco.

Articles of Magazines:

Surnames, Names (surnames in capital letters and first name in
lower case with the exception of the first letter). Year (date of appearance
and distribution). Title of the article (within quotation marks). Name

of the Magazine (in italics). Volume number. Number of the magazine. 237
Edition, City / country (place where it was edited), Publishing house S

(Entity responsible for the distribution of the magazine), month and
year, number of pages from beginning to where the article concluded
(preceded by pp.)

RIELO, Fernando

1990. “ Genetic Conception of what * is not © the absolute subject
and metaphysical foundation of Ethics “ In: Roots and historical values
of the Spanish thought. N. 7. Seville - Spain. Publishing Foundation Fer-
nando Rielo, June, 1990, pp. 25-45.

Electronic resources (Electronic Magazines):

Surnames, first names (principal person in charge). Title of the ar-
ticle (within quotation marks). Title of the electronic magazine or of the
publication in the web (in italics). Number of the magazine, month and
year of publication in the web (online date), place of publication, pub-
lishing house. Complete electronic link (preceded by the legend: available
in: ...). Date of access []. Example:

Arnold, M. and F. Osorio 1998. “ Introduction to the Basic Con-
cepts of the General Theory of Systems “ in Magazine Moebio’s Tape [On
line] Not. 3. April, 1998, University of Chile, available in: http: // rehue.
csociales.uchile.cl/publicaciones/moebio.htm [Accessed on January 20,
2005]

Sites, pages and electronic books

Surname of the author, publisher or institution responsible for the
document in lower case letters, initial of the name., (year of publication
in the network - if it does not appear in the document, the year in which
the page was updated or the date in which it was accessed should be
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placed) “ Title of the book, page within quotation marks “. Name of the
site in italics [ type: online], volume number, number of the magazine,
month or station of the year or equivalent, place of publication, publish-
ing, available in: complete electronic address or link [Date of access]

Example: Underwood, Mick. 2003. “ Reception Studies: Morley
in Comunication, Culture and Happens Studies. [On line]. London,
available in: http: // www.cultsock.ndirect.co.uk/MUHome/cshtml/in-
dex.html [Accessed on March 23, 2004]

«
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IMPORTANT

Considering the half-yearly publication of the numbers of So-
phia, the submission of original works and summaries should be effec-
ted in electronic file, digital format ( Word processor, without any edi-
ting or format, tabulations or page breaks, etc.) until September 15th
and March 15th respectively. Submission of articles should be forwar-
ded to Sophia’s: Compendium of the Philosophy of Education electronic
addresses as follows:

revista-sophia@ups.edu.ec.

Authors should be reminded that their articles upon submission,
will be checked and approved by both an Internal Editorial Counsel
and External Editorial Counsel. Only after both bodies have evaluated
articles, can a piece of work be admitted by the Publishing Counsel.

It is highly advisable prior to sending any article, that authors
check their texts carefully. This is to ensure high standards of quality
within the publication.

Once an article has been published, the editors will forward a
copy to the author.
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