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PRESENTACION

La subjetividad es el eje trasversal del séptimo
tomo de la Coleccién Sophia. En el siglo que transitamos
parece ser una palabra de moda; en disimiles ambitos y
desde diversas disciplinas, y hasta como término del sen-
tido comun, se apela a ella en muchos discursos. Se ca-
racteriza a la sociedad actual como aquella en la que to-
do resulta “relativo”, y la “subjetividad” es la que se im-
pone a la hora de las elecciones personales, de las opcio-
nes de valores y del dejarse llevar por lo que se siente y
piensa. En paralelo a esta moda, y muchas veces de ma-
nera superpuesta y sin casi darnos cuenta, vivimos tam-
bién en un tiempo de desubjetivizacién en donde las
personas terminamos cosificadas en una aldea global de
mercado y consumol, y en un deterioro de cohesién so-
cial (Cfr. Alain Touraine)?.

La crisis del marxismo junto con las influencias
de nuevos paradigmas teéricos y metodologias de investi-
gacion llevo a novedosos desarrollos. Desde finales de la
década de los setenta, comenzaron fuertes criticas tanto a
las teorias cldsicas y formulaciones “funcionalistas” (teoria
dominante) como a las “reproductivistas” (impulsadas
desde la sociologia critica). Ambas habian objetivizado fe-
némenos sociales y educativos, excluyendo el mundo sim-
bolico de los sujetos y de sus pricticas. En un marco ge-
neral y estructural3, explicaban la realidad fuera del alcan-
ce de las voluntades de los sujetos.

Uno de los aportes de las perspectivas subjetivis-
tas ha sido resaltar “el punto de vista del actor”. El sujeto o
actor aparece interpretando, significando o resignificando
normas y situaciones. Un conjunto de enfoques cientificos,




de propuestas metodoldgicas y de escuelas de investiga-
cién usan esta perspectiva subjetivista: el interaccionismo
simb6lico?, la etnometodologia, el analisis situacional, la
psicologia clinica y social, la ciencia antropoldgica, comu-
nicacional y la pedagdgica, entre otras tantas, buscan reve-
lar las percepciones y creencias de los sujetos, como se
construyen determinadas visiones y cémo esas percepcio-
nes guian la accién y definen las situaciones.

Ya desde la famosa “Escuela de Chicago”, en los
anos treinta, William Thomas afirmaba que si los hombres
definen la situacion como real ésta es real en sus consecuen-
cias. Segun Gomez, la percepcion que tenemos del otro y de
la situacion, lejos de ser algo reservado al fuero subjetivo, in-
fluye sobre el otro y debe ser considerado como un elemento
importante de la situacion®. Esta idea es clave para revalo-
rizar la importancia de los procesos intersubjetivos, desde
enfoques microsocioldgicos. Asi podemos preguntarnos,
por ejemplo, qué hacen los sujetos dentro de un sistema
educativo o dentro de un aula de clases, qué ocurre en la
vida social cotidiana desde el punto de vista de las perso-
nas en una determinada institucién o comunidad, qué
transferencias y contratransferencias se pueden generar
en una conversacién, o cémo un estudiante puede termi-
nar acomodando su conducta a la percepciéon que el do-
cente tiene de él. Es asi que todo lo que ocurre (o no) en
una situacién puede comprenderse desde los esquemas de
interpretaciéon que tenemos los sujetos que formamos
parte de esa situacion; existen sistemas de pertinencias, de
valores y posibilidades o imposibilidades que van a ir de-
finiendo ese contexto.

Desde la sociologia intersubjetivista un aporte
es el que hace G. Mead’, segtn el cual los sujetos se rela-
cionan entre si sobre la base de su destreza para “ponerse
en el lugar del otro” aprovechando e interpretando un
mundo simbélico compartido en la vida social. Mediante



estos significados compartidos podemos determinar o
captar el sentido del comportamiento del otro y dotar de
sentido al nuestro. La sociologia interaccionista analiza de
manera desdoblada un mismo hecho y lo aborda en tres
perspectivas por el mismo sujeto que interviene en ellos:
squé creo de la situacién?, ;qué creo que los demds creen
de la situacion?, ;qué creo que los demds creen que yo
creo de la situacion? Toda perspectiva tiene sus propias
metaperspectivas, y nuestras acciones se cifien tanto a
nuestras propias creencias como a las creencias que les
asignamos a los demads.

Como podemos darnos cuenta, los estudios sub-
jetivistas no sélo tienen un valor testimonial y psicolégico
desde el actor, sino que tienen un valor sociolégico por-
que el sujeto se orienta y se comporta realmente tomando
en cuenta sus creencias y percepciones de la situacion.

Muchos pensadores describen desde hace tiem-
po una crisis de sentido, una sociedad que hoy se llama
del riesgo (Beck Ulrich), el surgimiento de un individua-
lismo asocial o en su extremo: de cohesiones fundamen-
talistas. Ante este escenario, reconocer el derecho a la sub-
jetividad® es reconocer la necesidad que las personas tie-
nen de ser sujetos con capacidad de elegir, optar y cons-
truir su identidad, sin sufrir las consecuencias de politicas
de exclusién, desigualdad y marginacion (sea a niveles mi-
cro social e individual como macro sociales).

Re-descubrir un sujeto, recuperarlo como al-
guien que se entiende a si mismo en el dmbito de una rea-
lidad dada y en el de una realidad construible, que se pue-
de potenciar desde el presente por medio de su capacidad
auto-reflexiva, pero también desde una capacidad inter-
auto-reflexiva. La educacion podria ser pensada como un
espacio publico donde los sujetos se construyen en multi-
ples direcciones y alternativas, comprenden, indagan, pro-
ponen, se dinamizan en su desarrollo individual, al tiem-




po que dinamizan el entorno sociocultural, en contextos
plurales e interculturales.

La filosofia dialogal o la filosofia de la intersub-
jetividad® pueden resultar viejas ideas atractivas como
marco de pensamiento para descubrir, una vez mds en el
siglo XXI, al otro como sujeto en devenir. Esta filosofia
surge como respuesta al existencialismo ateo y destaca la
dimensién interhumana. Mientras que Sartre ve en el otro
“un infierno”, Marcel o Buberl® consideran que yo y el
otro se configuran en relacién (Cfr. Gastaldi, 2003)11. El
aprendizaje del encuentro requiere de libertad, y la liber-
tad es lo que construye sujetos autonomos y éticos!2,

Ante posturas que -en el marco de la posmoder-
nidad- argumentan la defragmentacién y/o ausencia del
sujeto como uno de los problemas epistémicos mas im-
portantes, los trabajos que aqui se presentan pueden re-
sultar ideas estimuladoras para descubrir (o re-descubrir)
al sujeto. La seleccion de colaboraciones relaciona la sub-
jetividad desde la psicologia, la educaciéon y la filosofia
aportando un interjuego de miradas diversas y reflexivas.

Bécquer Reyes plantea un desafiante articulo en
el cual reflexiona que la educacién, muchas veces, comete
el error de destruir la subjetividad por dar prioridad a la
acumulacién de informacién.

La subjetividad como un lugar de la esperanza
es revalorizada por el trabajo de Francisco Peralta Idrovo.
A través de la triada dependencia-miedo-educacion, el
autor logra un texto lleno de filosofia y sensibilidad.

El articulo de Floralba Aguilar aborda las con-
cepciones y los sentidos de la subjetividad desde la histo-
ria de la filosofia, la psicologia, la pedagogia y la historia y
presenta la necesidad de una re-conceptualizacion de la
subjetividad desde América Latina.

Cuestionando las condiciones de educabilidad,
Marcelo Rodriguez plantea una educacién para la transfor-



macién construida desde la intersubjetividad, concepto
que sustenta el enfoque psicosocial propuesto por la psi-
cologia social critica.

La responsabilidad de educar en tiempos de diso-
lucién subjetiva es el aporte de Fabidn Castiglione que abor-
dalos significados de la subjetividad desde diversos paradig-
mas filoséficos y psicoldgicos, la actual disoluciéon de la sub-
jetividad y su impacto en la estructuracion de la identidad.
Finalmente, destaca la responsabilidad de la educacién, co-
mo lugar de privilegio para recuperar la subjetividad.

Milagros Santamaria propone, desde la psicolo-
gia sistémica, el conocer humano como un desarrollo ina-
cabado y gradual con requerimientos de ajustes continuos
a procesos adaptativos en un contexto que destaca los
componentes intersubjetivos de las experiencias educati-
vas formativas. Una reflexion atrayente sobre la construc-
cién intersubjetiva.

Remberto Ortega delibera desde el ambito filoso-
fico sobre el reto de educar en valores en un mundo relati-
vista, y la tarea de toda educaciéon endégena, que acentua la
subjetividad del proceso formativo de la persona.

Acercar a los lectores este tomo de Sophia supo-
ne un sostenido esfuerzo por seguir pensado y pensindo-
nos, incentivar la produccién académica y abrir discusio-
nes, andlisis y puertas a la investigacién. Ademas, preten-
de el no dejarse arrastrar por la naturalidad de las situa-
ciones, suspender toda presuposicion y atender exclusiva-
mente en lo que puede sonarnos “extrafio” o diferente a
nuestra subjetividad, y generar riquezas nuevas en espa-
cios intersubjetivos.

Maria Verénica Di Caudo
Editora
Docente Universidad Politécnica Salesiana




Notas

Para profundizar esta idea puede consultarse un interesante articu-
lo de José Sanchez Parga (2009). “Del nifio sujeto al nifio objeto:
una mutacién antropoldgica” en revista Faro: Pensar la Infancia.
Ntmero 1. Unidad de Posgrados de la Universidad Politécnica Sa-
lesiana. Ecuador.

Touraine, Alan (1992): Critica de la modernidad. México: Fondo de
Cultura Econémica.

El enfoque estructuralista parte de la supremacia explicativa de las
relaciones o del orden de un sistema de elementos por sobre los
elementos o miembros del sistema mismo: cada elemento del sis-
tema se encuentra determinado por el orden y las reglas vigentes
en el mismo. Los sujetos debian esperar las dindmicas mismas y
contradicciones de las estructuras para transformar algo.

Howard Becker, Erwin Goffman, Waller, Thomas, Jakobson, Blu-
mer y Woods son importantes representantes del interaccionismo
simbdlico. Puede consultarse Coulom A. (1995) “Perspectivas in-
teraccionistas en el campo de la educacién” en Etnometodologia y
educacién, Madrid: Paidds.

La llamada Escuela de Chicago (en EE.UU.) abordaba “los mundos”
de los migrantes, los ladrones, las pandillas y otras “subculturas” des-
viadas mediante el recurso de la exploracion del llamado “punto de
vista del actor”. Inversamente a los estructuralistas que construian
una realidad desde la ciencia y el investigador, aquéllos lo hacian des-
de las creencias, percepciones, motivaciones, sentimientos y formas
simbolicas de los mismos sujetos en su interaccion.

Gomez, Marcelo (2008): “Los procesos intersubjetivos entre do-
centes y alumnos”. Mimeo. Material de apoyo a la catedra Educa-
cién y Sociedad. Maestria en Ciencias Sociales y Humanidades,
Buenos Aires: Universidad Nacional de Quilmes.

Mead, G. (1990): Espiritu, persona y sociedad, México, Paidos.
Tedesco, J.C. (1995): “La construccién de la identidad” en El nue-
vo pacto educativo. Ed. Del Solar, Buenos Aires. Y Tedesco (2008)
“Son posibles las politicas de subjetividad”, en Tenti Fanfani
(comp): Nuevos temas en la agenda politica educativa, Siglo XXI,
Ediciones Unescom.

Son pioneros de esta corriente, aparecida en Europa al final de la
Primera Guerra Mundial, Buber, Levinas, Marcel, Mounier, Ebner,
Guardini etcétera. El personalismo dialogal toma la realidad de la



“persona en comunién” como base universal y radical de la refle-
xion filosoéfica.

10 Buber, M. (1979): Yo y tii. Buenos, Aires: Nueva Visién.

11 Gastaldi, I. (2003): El hombre un misterio. Quito: Abya-Yala, Sexta
Edicién.

12 Profundizar el tema en Di Caudo, V. (2007). “La construccién de
los sujetos de la educacién”. Sophia 2, Abya-Yala, Quito.







LA EDUCACION
CONSTRUYE SUJETOS...
CUANDO NO

LOS DESTRUYE

La prioridad de la acumulacion
de la informacién se presta a la
destruccion de la subjetividad

Becquer Reyes*

I. Introduccion

En la actualidad se propone una funcién doble
en la educacién formal: la primera ligada al saber, y la se-
gunda, con miras a lo social. Esta dupla abre otro espacio
para pensar los procesos pedagdgicos pero poco se hace
en las aulas porque existe una tendencia a la inercia y al
mantenimiento de practicas anteriores.

Por otro lado, la educacién formal en el Ecuador
no alcanza a la comprensién de ese espacio de subjetivi-
dad. Frecuentemente nos encontramos con estudiantes
“estrellitas” por su gran capacidad de retencién de infor-

* Psicologo Clinico. Master en Psicoandlisis. Docente de la Universi-
dad Politécnica Salesiana en las Carreras de Psicologia y Comuni-
cacioén Social.




macion, pero con grandes fracasos en su diario vivir y en
su vida profesional.

En la funcién social de la educacién encontra-
mos la discusion sobre la subjetividad. Un tema discutido
pero con poco alcance en la practica pedagdgica porque
no se han ampliado las diferentes aristas del problema del
sujeto para la pedagogia, y la tendencia es tomar prestado
construcciones de otros espacios como la filosofia, la so-
ciologia, la psicologia. Pues abramos la discusién desde un
espacio hacia la construccién del lazo social y la interven-
cién de la institucién educativa en tal proceso.

La propuesta es partir de los aspectos cotidia-
nos, lo que se escucha de las personas sobre la educacion.
En primera instancia nos centramos en abrir el tema ha-
cia considerar la educaciéon como algo mas que produc-
cién de saberes en un intento de resignificar la educacidon;
luego pasamos a oponer un proceso de mantener la infor-
macioén versus la prioridad de un sujeto; pasamos a la
busqueda de una reinterpretacion de la memoria para ac-
ceder al tema de la creencia y sus efectos en la subjetivi-
dad; vamos avizorando en el horizonte al sujeto y lo social
cruzado con el eje de la educacion.

En nuestro recorrido nos basamos en la pro-
puesta psicoanalitica de Sigmund Freud, tergiversada-
reestructurada con elementos de los desarrollos concep-
tuales de Gilles Deleuze.

Nuestra propuesta se definiria en: el saber enci-
clopédico entendido como memoria en el sentido de acu-
mulacién de informacién lleva a la repeticion con la elimi-
nacién de procesos subjetivos, es decir, la acumulacién de
informacién aniquila al sujeto para la cultura porque eli-
mina la distancia necesaria para la apropiacion subjetiva.

En este sentido se omite la produccién de sabe-
res y nos quedamos en la acumulacién de datos, no seria
una propuesta de educacién para la vida.



II. Un espacio en la educacion, una oportunidad
para que advenga el sujeto

Pretendemos acercarnos a la importancia de la
educacion formal en la construccién de subjetividades.
Partamos con una historia simple. Hace unos dias atras,
un hombre de aproximadamente 70 afos me comento su
historia: Luego de un divorcio, su nueva pareja lo abando-
nay deja a su cargo 4 hijos; en su trabajo se jubilaria den-
tro de un afno; durante un par de afos se encontré en un
profundo estado de desesperacion, sin saber qué hacer y
aquejado, principalmente, por un estado de soledad;
mientras todo esto ocurre en su vida, el hombre se aban-
dona hasta casi llegar a la indigencia; lo que llamamos una
muerte psiquica o aniquilamiento del sujeto. Por un salto
del destino encuentra una persona que decide ayudarlo
para que ingrese a una carrera en una universidad en la
modalidad semipresencial. Este hecho le “devolvi6 la vi-
da’, él consideraba que todos esos afios anteriores a sus es-
tudios “estaba muerto”.

Con la historia relatada podriamos preguntar-
nos ;Cémo la educacién le podria dar vida a una persona?
sAcaso el saber da vida? En este punto es donde la educa-
cién interviene en un espacio dejado de lado por la prac-
tica pedagogica que se ha concentrado mas en la produc-
ci6én y transmision del saber; mas existe un espacio dife-
rente en el cual la educacién se presta como herramienta
vital y este es el espacio subjetivo.

Podemos mostrar en nuestra breve historia una
subjetividad aniquilada por los acontecimientos de la vi-
da, retomada por medio de la educaciéon hacia un nuevo
rumbo, hacia la produccién de la reedicion o resignifica-
cién de sus impresiones sensibles. Entonces nos queda
preguntarnos ;Serd posible reapropiarse de la vida por
medio de la educacién formal?




Si bien el espacio de produccién de saberes es de
importancia en el tema de la educacién, dedicarnos a ser
agentes de reproduccién es una visién limitada para una
propuesta educativa con miras en una edificaciéon social. La
construccién de una sociedad se da en la educacién y no
solamente por la produccién de saberes sino por la produc-
cion de la subjetividad, hacia este espacio de diferencia y de
comunidad es a donde pretendemos acercarnos.

La educacién se resiste, prefiere lo mds sencillo,
centra su efectividad en la produccién de saberes; lo cual
establece un drea por fuera de las significaciones discur-
sivas pero a la vez operador en la realidad subjetiva. Di-
cho espacio situado por fuera, es el ambito de la subjeti-
vidad. Reconsideremos las propuestas educativas actuales
incluyendo al proceso de subjetivacién, dando como re-
sultado una educacién constructora y reorganizadora de
la subjetividad.

Ninguna pedagogia ha podido dejar de lado ele-
mentos sociales inmersos en los procesos de aprendizaje,
es mas, la concepcion de educacién se amplia porque ya
no se refiere simplemente a la construcciéon de saberes
dentro de las aulas, o lo que llamamos educacién formal;
hoy se abre hacia la funcién socializadora de la educacién
formal que aparece visible en el escenario de las aulas. Lo
cual permite un espacio de una educacion-otra jugada en
espacios diferentes a las aulas porque no es el material fi-
sico sino la relacién con los otros, serd un espacio infor-
mal; qué tan informe puede resultar un lugar que no
cumple con la adquisicién de saberes impuestos desde
ejes de poder, sobre todo del poder de la racionalidad.

La humanidad no se quedé6 en la razén como el
eje de lo humano. Hace un par de siglos se establecieron
descubrimientos en los campos de la psiquiatria y la psi-
cologifa, y uno en particular que decant6 en una praxis,



Freud lo llam¢é psicoandlisis. Algunos de los seguidores
de dichas ideas proponen a Freud como un golpe al nar-
cisismo de la humanidad: ya no serfa la conciencia el es-
pacio de determinacién de nuestros actos sino un espacio
por fuera de ella el que determine nuestro diario vivir, un
espacio otro donde lo que no se dice se lo acttia, al con-
trario de lo que se creeria con la racionalidad; después de
todo dicen que “perro que ladra no muerde”. Seguramen-
te podemos afirmar con esto un severo golpe a la razén
como eje de los procesos humanos y a la vez la promo-
cién de la presencia de un antes reeditado en la actividad
cotidiana.

Por otro lado, las ciencias cognitivas hicieron lo
suyo al equiparar un ordenador, a la forma de procesado-
res de informacion, a los procesos humanos. Dejan a los
procesos cognitivos del lado de sistemas de creencias, ju-
gados en los esquemas mentales. Si bien no es un golpe a
la razén resulta que la fiabilidad de ésta es posterior, en
tanto criterio de verdad, a la organizaciéon de los canales
procesadores de informacion.

En ambos casos, y sin pretender equiparar los
dos constructos, se presenta que la racionalidad es un pro-
ceso posterior a la construccion de la subjetividad. Para
demostrar esto nos amparamos en los desarrollos sobre la
discursividad, desde donde se propone al discurso, ante-
cesor del sujeto, como un prerrequisito para la humaniza-
cién (o subjetivizacion) de un ente; se requiere de otro
que me done la existencia.

Con estos desarrollos la educacion (formal e in-
formal) va dejando de lado la preeminencia de la memo-
ria, pues ya no se trataria de ensenar para la obtencién de
un saber enciclopédico; sino desde una postura de apren-
der ligada a la semidtica:




“Aprender concierne esencialmente a los signos. Los
signos son el objeto de un aprendizaje temporal y no
de un saber abstracto. Aprender es, en primer lugar,
considerar una materia, un objeto, un ser, como si
emitieran signos por descifrar, por interpretar [...]
todo aquello que nos ensena algo emite signos, todo
acto de aprender es una interpretacion de signos o de
jeroglificos” (Deleuze, 1970: 12).

Desde esta propuesta el eje de un aprehender es
considerar a las personas en su mundo, a los sujetos en sus
discursos, y entonces aparece como forma un descifra-
miento o una interpretacion de aquellos signos emitidos
ante nosotros, asi es como Deleuze (1970: 13) afirma: “no
se descubre ninguna verdad ni se aprende nada a no ser
por desciframiento o interpretacion”.

Muchas veces hemos escuchado la frase “cada
persona es un mundo” y efectivamente lo es, pero qué sig-
nifica eso. Podriamos pensar en la frase como una forma
de ratificar la diferencia entre los seres humanos, y encon-
trarnos con el inconveniente de una igualdad y una dife-
rencia ;Como resolverlo? Posiblemente no exista forma,
pero si consideramos que cada persona es un mundo y
que un mundo es un sistema de signos emitidos por per-
sonas, objetos, materias —tal como lo afirma Deleuze- lle-
gamos a un punto donde los signos circulantes son los
elementos basicos de la construccion de la subjetividad.

La educacion, sin ninguna distancia a la subjeti-
vacion, ubica el aprender como desciframiento de signos,
y relacionarse es descifrar signos, incluso vivir es descifrar
signos... La institucion educativa se liga de forma directa
con la apreciaciéon de una subjetividad estructurada por
signos y reconstruida en ellos.



III. Una hipotesis: la prioridad del saber
enciclopédico en la educacion formal aniquila
al sujeto para la cultura

Los programas estatales intentan proponer un
giro en la concepcion de la educacion ya sea por medio de
politicas o a través de talleres de capacitacion; principal-
mente buscan intervenir para considerar un espacio por
fuera de la malla curricular, el espacio de esa llamada “ma-
lla oculta” presente en la educacion (Santos y Portaluppi,
2009) no es otra cosa que ese espacio de subjetividad o de
relacidn con el otro. Dicha malla se establece por la trans-
mision de estereotipos, prejuicios y, en fin, todo modelo
mental que se transmite en el diario actuar de los llama-
dos educadores. Intervienen conductas verbales y no ver-
bales (como la postura del educador, por ejemplo) porque
no podemos negar el papel de la imitacién en los proce-
sos de aprendizaje (Bandura y Walters, 1985). Pero ;es la
imitacion, asi a secas, o existe algo mdas que una repeticiéon
de modelaje?

La importancia que ha tomado en estas dltimas
décadas el tema de las relaciones humanas, y desde la mo-
ral de un buen vivir, recae en la presencia del otro como
entidad que permite la existencia, mi existencia es lograda
gracias al reconocimiento de la alteridad. El espacio de
construccion subjetiva viene dado por un intercambio, es
la funcién del don -como la propone la etimologia del tér-
mino en el trabajo de Benveniste en su Vocabulario de las
instituciones indoeuropeas-. Quiere decir que el intercam-
bio funda la posibilidad de relacién con el otro y desde ahi
las personas se constituyen como agentes sociales.

La dificultad se establece porque el sujeto no es
aislado, toma de los otros varios aspectos, los imita, los
refleja, hereda de sus ancestros; por tanto su vida depen-




de de otros. Por otro lado, el sujeto es una entidad dnica;
podriamos afirmar que es Unica y repite. Esto marca el
aspecto de construccién social de cada uno de sus agen-
tes, es por el don que nos construimos como agentes so-
ciales y guardamos algo de nuestra propiedad como el
elemento dnico.

Lo particular de la problematica, cosa curiosa, es
hablar tanto de dicha funcién social de la educacién for-
mal. Una reiteracion palabrera porque no llega a mas. Po-
siblemente es un problema su manejo y no hay claridad
en aquello que pretende alcanzar, quizd existe otros temas
tras de ello que operan sin ser mencionados. No es un
problema de la técnica sino de concepcidn, de discurso.

En el marco de esta construccion existe un en-
quistamiento de la razén que responde al tema de la me-
moria y la acumulacién de datos. En la diaria labor de la
docencia se encuentra actividades como las lecciones (es-
critas u orales, es indiferente) exdmenes, resimenes, entre
otros, al servicio de la repeticién de informacioén. ;Cudl es
la diferencia entre un ser humano y una flash memory?
Posiblemente la capacidad de almacenamiento, y entonces
scudl es la diferencia con un ordenador? También diria-
mos que la capacidad de almacenamiento de datos, sien-
do en este caso superior la del ordenador.

La herencia de la razon en nuestro sistema edu-
cativo se encuentra fuertemente enraizada. Basta escuchar
expresiones como “serds racionalito” para observar que
ademds es parte de la cotidianidad, aunque sea un con-
cepto vaciado de contenido que opera como una orden:
asf debes ser: racional o educado. La educacién y la racio-
nalidad son sinénimos y producen un efecto de poder so-
bre en quien recaen estos adjetivos.

La educacién en las aulas responde a procesos
de repeticion, esa es la meta final, sin procesos reflexivos
sino de una memorizacién para un repetir y repetir... por



ello la funcién primordial es la de la memoria bajo el as-
pecto de un archivo de datos.

Nuevamente en este punto encontramos que en
la sociedad se muestra un apogeo de cursos sobre la me-
moria, como por ejemplo “Estimulacién y desarrollo de la
atencion y la memoria”, y basta con poner en un buscador
de Internet las palabras curso y memoria para tener una
larga lista detallada de este tipo de cursos; pero no se tra-
ta del aspecto de la memoria en su totalidad sino la reten-
tiva de informacion.

La idea es retener la informacién, condensar y
almacenar para luego, en el momento propicio, sacarla a
flote. ;Acaso no es una enciclopedia? Afirmariamos in-
cluso que se trata de un archivador o de una ficha mne-
motécnica.

Vamos al lado de los estudiantes, sus herramien-
tas para realizar consultas y trabajos. Ellos usan en sus tra-
bajos enciclopedias como Wikipedia, Encarta y hasta ha-
ce una década, la famosa enciclopedia Salvat. Podriamos
sumarle el uso de la Internet que funciona de la misma
forma: lo mencionado en estos espacios enciclopédicos
son una verdad absoluta, no hay discusién y simplemente
es realizar la accién de sacar un poco de esos saberes ver-
daderos y escribirlos-imprimirlos para que quien lo lea (o
no lo lea) califique-cuantifique ese saber.

También lo podemos comprobar ficilmente
cuando escuchamos a los estudiantes chismear por los co-
rredores sobre las caracteristicas de los profesores, afir-
mando que “a ese le gusta al pie de la letra”, “con él/ella!
tienes que escribir con punto y coma’, y podriamos hacer
una larga lista de este tipo de frases pero no es nuestra in-
tencién. Simplemente notamos la exigencia de los docen-
tes hacia los estudiantes para una repeticion de los saberes
supuestos verdad, que no son otra cosa que los saberes li-
gados a la razén.
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Hasta aqui podriamos preguntarnos si un disco
compacto no hace lo mismo, y como consecuencia el es-
tudiante se convierte en un lecto-reproductor de cds, se
queda en la reproduccién-repeticién de informacion.

Consideremos la caracteristica que Umberto
Eco (1997: 261) da: “un conocimiento con formato de en-
ciclopedia presupondria conocimientos extralingiiisticos”
decantando en un saber incontrolable hacia el infinito (en
cantidad) y por ello opera con la restriccién de que son los
“conocimientos enciclopédicos sélo los que la Comuni-
dad [...] ha registrado publicamente”. Entonces, la colec-
cién de informacidn se convierte en una estrategia de po-
der y ademads transforma a los estudiantes en entes sumi-
sos, miedosos, vaciados y sin capacidad de apropiarse por-
que de lo contrario corren el riesgo de ser excluidos.

Los procesos cognitivos quedan implantados
por razonamientos con inferencias del tipo “si esto es un
prisido, entonces es sin duda un présido; y no es posible
que algo sea un prisido y no sea un proceido”(op. cit.,
266) como verdades absolutas y en consecuencia, dice
Eco: “Desafortunadamente, si este es el modo en que ra-
zona cuando se hacen los ejercicios de 16gica, y el modo
en que contesta en un examen de zoologia el que se ha
preparado mnemonicamente sin entender de qué estd ha-
blando, no es el modo en que razonamos para entender
tanto las palabras que usamos como los conceptos que les
corresponden” (op. cit., 266). Claramente se muestra una
incongruencia entre el aprendizaje no formal y el instau-
rado en la educacién formal.

Y entramos en otra dificultad en el plano de la
ensefianza y la clasificacion: El acto de unificacion de las
personas en contra del respeto a la diferencia. Experimen-
ten brevemente ir un dia lunes en la manana a un colegio
o escuela y luego vayan a visitar las estanterias de un su-



permercado. Sorprende la similitud, la uniformidad y el
afdn de clasificacion decretado en érdenes como “formar-
se en orden de estatura”.

Es un efecto de archivo porque se juzga desde la
similitud o la diferencia y con lo no clasificable es mejor
no tratar o, mejor aun, dejarlo en manos de otros depar-
tamentos como el DOBE. No se entiende que el problema
de las taxonomias en el archivo radican en que “El mismo
archivo, segtin las ocasiones, puede colocarse en mas de
un directorio al mismo tiempo, y tomarse de uno o de
otro, segun sean los contextos y las ocasiones. En efecto,
como bien sabemos, el pensamiento salvaje procede por
bricolage, que es una forma de distribucién que no con-
templa la organizacion jerdrquica” (idem, 171) y los estu-
diantes son clasificados dependiendo de la subjetividad
del profesor, principalmente desde sus prejuicios y este-
reotipos; es un modelado salvaje y desordenado al servi-
cio del poder de la razén.

Este proceder por clasificacion intenta excluir la
alteridad, el otro diferente no existe y si quiere hacerlo es
diagnosticado —otro nombre para la exclusion-.

Con todos los elementos mencionados el sujeto
es dejado de lado, aunque en la palabreria se proponga un
tratamiento holistico de las personas. Y junto con ¢l una
funcién importante queda expulsada de la buena practi-
ca, el olvido.

IV. Una funcion importante, el olvido

La palabra olvido es propuesta como anténimo
de la palabra memoria, siempre que consideremos a la
memoria como el almacenamiento de datos e informa-
cién y puede organizarse de manera jerarquica.

Lo importante es alejarse de las definiciones de
diccionario para buscar otras posibilidades; por ejemplo,




la memoria y el olvido relacionadas como la vida y la
muerte. La analogia es posible —segin lo sostiene Augé-
porque asi como la muerte es el motor de la vida, si no
fuera porque moriremos no realizariamos ningtn esfuer-
zo y la vida no seria esperanza; de igual forma si no fuera
porque olvidamos o perdemos recuerdos, la memoria no
tendria sentido. Imaginemos una memoria al infinito, al
estilo de Funes el memorioso, seria una proliferaciéon de in-
formacién. Con la analogia de los tumores, la prolifera-
cién excesiva marca un derrumbarse del sistema porque
no es tolerable.

Ademads quizd no se trata de un olvido como la
no posibilidad de la evocacién de un recuerdo-contenido;
trataremos al olvido como un cortocircuito en las conexio-
nes entre los contenidos. Por lo tanto el seleccionar la in-
formacion responde a un sistema organizado de antema-
no y no distante de los procesos de creencias y afectivos.

Sobre esto apunto un ejemplo. Hace algunos
meses me encontraba en una comunidad del norte de la
ciudad de Ambato, su nombre, Calhua; en este lugar las
personas se sentian muy identificadas con el nombre de
su comunidad, sin embargo de dénde provenia era inme-
morable; fue como si no existiera registro alguno, y la ini-
ca respuesta posible era “asi dijeron los mayores”. Clara-
mente nos damos cuenta de una omisiéon de contenido en
sus formas manifiestas, no es que no recordaran el nom-
bre de su comunidad pero sus cadenas de asociaciones se
encuentran interrumpidas.

Ademas, la memoria, como la propone Deleuze,
“siempre llega demasiado tarde respecto a los signos que
hay que descifrar” y entonces “observamos que sélo inter-
viene en funcién de una clase de signos muy particulares:
los signos sensibles” (Deleuze, op. cit., 64-65) por ello la
memoria es limitada.



La memoria funcionaria por similitudes de cua-
lidades bajo la forma de asociaciones de identidad; por lo
cual siempre el pasado se escapa y finalmente la memoria
termina siendo una reediciéon del pasado a partir de las
posibilidades presentes. El efecto retroactivo en el tiempo
de la memoria lo podemos pensar desde la lectura. Si lee-
mos la frase “duermo con una vieja’, nuestras impresiones
tienden a producir asociaciones con datos extras a los es-
tablecidos en la frase y dan lugar a un significado de ella,
podriamos afirmar al leer esa frase que se trata de una ac-
tividad de pareja o incluir elementos sexuales en ella, las
posibilidades serian muchas. Si proponemos la misma
frase y agregamos “duermo con una vieja cobija” resulta
que el sentido queda con mayor definicién y no daria ca-
bida a una interpretaciéon con elementos sexuales. Con es-
tas dos frases pretendemos dar con ese efecto de posterio-
ridad, la leemos no del inicio al final (de izquierda a dere-
cha) sino a la inversa porque es cuando termina que se le
otorga el sentido.

Algo similar ocurre con la memoria porque ca-
da evento tendra una condicidn relativa al pasado y otra
entrecruzada con la anterior relativa al presente: “pode-
mos decir que la memoria no toma directamente del pa-
sado, sino que lo recompone con presentes” (idem: 70).
Sin embargo existiria una memoria que tiene que ver con
otro proceso, la memoria involuntaria: “Lo esencial en la
memoria involuntaria no es la semejanza, ni incluso la
identidad, que sélo son condiciones. Lo esencial es la dife-
rencia interiorizada, hecha inmanente [ ...] la memoria vo-
luntaria la andloga de una metéfora, pues, toma «dos ob-
jetos diferentes» [...] los envuelve uno en el otro, y con-
vierte su relacion en algo interior” (idem: 73). Este tipo de
memoria tendria mds relaciéon con los procesos subjeti-
vos, en esos olvidos que los podriamos llamar cotidianos.




Freud exploré tales movimientos y los propuso
como producciones del inconsciente. Brevemente podria-
mos afirmar que se trata de un ligarse entre un monto de
afecto libre a una representacion. La disociacidn—asocia-
cién produce un nuevo elemento expresado como dato
extrafio en la conciencia. Lo importante de estos procesos
es el papel de un elemento afectivo y de relacién que in-
terviene en la memoria y en consecuencia el olvido a la
vez que evita la saturacién de los sistemas se transforma
en un sistema de la memoria.

Con estos desarrollos el problema de la memo-
rizacién de informacion no se encontraria en el espacio de
la memoria sino en otro que lo llamamos la creencia.

Necesitamos creer para sostener la ilusién, por
ejemplo, si tomamos a la muerte como el evento mds
cruel para los seres humanos, ante la cual nada podemos
hacer, se nos reitera la necesidad de proteccién formula-
da en la creencia fantastica de la inmortalidad. La huma-
nidad muestra su impotencia frente a la naturaleza por
su indefensién, necesita un padrino o directamente un
padre protector quien conceda sus favores a la humani-
dad y que mediante su poder proteja del poder destruc-
tor de la naturaleza.

La creencia basa su fundamento en el poder en-
salmador de la palabra: es darle crédito a una palabra de
un ser al cual se le otorga una jerarquia superior y el valor
de verdad; puede ser un profesor sobre quien recaiga esta
potestad. No olvidemos, que es entregarse sin miramien-
tos a una voluntad poniéndose un velo en los ojos para
participar de un acuerdo, un pacto, un conjuro, que posi-
bilite calmar las angustias humanas.

Freud (2001: 297) parte considerando a la
creencia como un fendmeno ajeno al inconsciente, que
pertenece al sistema del yo consciente, es decir que piensa
a la creencia del lado de las representaciones conscientes.



Sin embargo, en otro momento de su obra, en el Proyecto
de psicologia, Freud tomara a la creencia del lado de juicio
de realidad. Discierne asi a la creencia como un proceso
de identificaciones dadas en el aparato animico en tanto
la representacién, mediante el trabajo del pensar debe
producir un estado de identidad, donde luego del trabajo
del pensar existe la sumatoria del signo de realidad a la
percepcion, “se habra obtenido el juicio de realidad, la
creencia, alcanzandose asi la meta de todo el trabajo”
(Freud, 2001: 378) de pensamiento.

En Psicologia de las masas y andlisis del yo de
1921 Freud (2001: 76) propone que: “la masa estd sujeta al
poder verdaderamente mégico de las palabras”2, y adhie-
re que la credulidad es una caracteristica tanto del indivi-
duo como de la masa. Por lo tanto la palabra esta en el
fundamento de toda ligazén libidinal, en lo que creemos
es en la palabra de Otro que lo elevamos por sobre los de-
mas mediante la creencia, la palabra instituye ese Otro y le
dota del poder de decir lo que quiere para su satisfaccion
y de esta manera se instituye el espejismo que el creyente
quiere oir —que le conviene- para cumplir con la satisfac-
ci6én de un deseo que pone pausa a una angustia.

Freud dird que la identificacién seria un “modo
de ligazén libidinal” caracterizado por ser “la mds tempra-
na exteriorizacion de una ligazén afectiva con otra perso-
na” (idem: 99). Puesto que la identificacién es una ligazén
libidinal no puede dejar de ser pensada en relacién a la
palabra y su configuracion, es decir, en relaciéon al Otro y
a su instauracién. Existirian desde el inicio dos formas de
identificacion: la primera, se trataria de una “directa in-
vestidura sexual del objeto”; v, la segunda, serfa una iden-
tificacién al padre, a quien se lo toma como modelo. Pos-
teriormente habria una conjuncién en la vida animica de
estos mecanismos, decantando en la constitucién del
Complejo de Edipo.




La identificacion al padre es “la mas originaria,
del lazo afectivo” (idem: 100), corresponderia a “lo que
uno querria ser” (idem: 100), siendo previa a la eleccién
de objeto. Tal identificacion “aspira a configurar el yo pro-
pio a semejanza del otro, tomando como «modelo»”
(idem: 100). Freud agrega sobre este tipo de identificacion
que se la debe considerar como parcial, “pues toma pres-
tado un unico rasgo de la persona objeto” (idem: 101).
Podriamos decir tomando a Lacan, que en esta identifica-
cién de lo que se trata es de la configuracién del un lugar
desde el cual se constituyen los espejismos en los cuales
uno se refleja, es decir es la creacion de la instancia sim-
boélica mediante la palabra para constituir al Otro que le
diga al sujeto en donde identificarse imaginariamente.

Acerca de la segunda identificacion, dada en una
masa entre “iguales’, se trataria de una trasmudacién “al
yo respecto de un componente en extremo importante
[...], seguin el modelo de lo que hasta ese momento era el
objeto” (idem: 102). Esta identificacion, segiin Lacan, se-
ria al otro especular al semejante y estaria eminentemen-
te ubicada en el plano imaginario.

Los dos tipos de identificaciones son ubicables
tanto en la constitucién del yo3, como en la base de la or-
ganizacion de la masa.

En la masa, por amor al conductor y a sus com-
pafieros, se resignan las mociones hostiles y se evidencia el
amor tierno. Existiria tres términos que ayudan a explicar
tal proceso: la idealizacion, el enamoramiento y la hipnosis.

En la idealizaciéon “el objeto es tratado como el
yo propio, [...]. Y ain en muchas formas de la eleccion
amorosa salta a la vista que el objeto sirve para sustituir
un ideal del yo propio, no alcanzado” (op. cit., 106). Se
tratarfa del enaltecimiento, la sobreestimacion del objeto,
pudiendo afirmar que el objeto “ha devorado al yo” ubi-



candose finalmente en el “lugar del ideal del yo”. Tal pro-
ceso de idealizacion, también, estaria en la base del ena-
moramiento, donde el yo se ha entregado al objeto; sin
duda, “el objeto se ha mantenido y es sobreinvestido co-
mo tal por el yo a sus expensas” (idem: 108). La diferencia
entre idealizacion y el enamoramiento dependeria de si el
objeto se coloca en lugar del yo* o en el lugar del ideal del
yo. La hipnosis y la masa, compartirian el mecanismo del
enamoramiento, pero a diferencia de éste, excluyen la sa-
tisfaccion sexual, es decir reprimen la corriente amorosa
sensual y la mocion afectiva de hostilidad.

Dentro de este texto, después de caracterizar a la
hipnosis, el enamoramiento y la idealizacion, Freud defi-
ne a la masa como: “una multitud de individuos que han
puesto un objeto, uno y el mismo, en el lugar de su ideal
del yo, a consecuencia de lo cual se han identificado entre
sien suyo” (idem: 109). Como vemos en la masa estas dos
formas de identificacion corresponden a formas de lazos
libidinales. En la masa, una forma de identificacion es la
que se dirige hacia un conductor (o hacia una idea abs-
tracta, Dios por ejemplo) establecido por fuera de la ma-
sa; y otra forma de identificacién deriva hacia los partici-
pantes de la masa, con quienes se identifica como iguales
en tanto comparten su objeto imaginario. Desde esta
perspectiva en la constituciéon de la masa se halla un pro-
ceso simbdlico constituyente y que rige un plano de rela-
ciones imaginarias.

La creencia junto con las identificaciones es la
base de lo social, en consecuencia estas formaciones res-
ponden a una organizacién primaria de la subjetividad y
por ello lo ordena en un espacio discursivo, de Otro.




V. Conclusion
Otra forma de entender la educacion formal:
Construir el sujeto del discurso

Bajo el tema de la creencia no hemos hablado
de otra cosa que de un primer momento en la construc-
cién subjetiva. La identificacion, la herencia cultural, la
repeticién de modelos y formas establecidas como una
primera fase, requiere de un segundo movimiento que lo
llamaremos de apropiaciéon. Lo que heredas debes apro-
pidrtelo, es una de las consignas freudianas de las cuales
partiremos, es decir que si el espacio entre las figuras pa-
rentales y el nuevo ser no se produce, el nuevo ser pier-
de su capacidad de existir y en consecuencia es un ser
aniquilado en su subjetividad, incluso podriamos afir-
mar que es una “copia de”.

Asi la subjetividad se transforma en un proce-
so de apropiacién de si mismo. El proceso parte de la
apropiacion de nuestro cuerpo por medio de las vias del
placer y el displacer, una fase de libidinizacién, de im-
portancia para la existencia misma. Sin el Otro y el otro
YO Nno existo’.

Para el paso a una segunda fase es necesario que
los agentes que funcionan como padres se retiren y per-
mitan el proceso de apropiacién y el sujeto se pueda ex-
tender a un proceso social. De no permitir este espacio el
sujeto queda atrapado en la repeticién de modelos conde-
nado a la alienacion.

La separacién es importante para el estableci-
miento de un lazo social, la formacién de una comunidad
radica en la ruptura con los modelos parentales. Este es-
pacio es solventado por la educacién formal, es decir, la
institucion educadora cumple una funcién de corte para
la produccién de sujetos en la sociedad.



Pensemos en el primer dia de clases. Una madre
acude con su nifno va a dejarlo en la institucién; este ser en
algin momento debe dejar las fauces de la madre obliga-
toriamente, de lo contrario la condena social recae sobre
si mismo. En estas condiciones los padres no tolerarian
ser expulsados de una comunidad y deben dejar su proce-
so narcisista con su hijo para dotar a la comunidad de un
nuevo ser para su subsistencia. Las identificaciones inicia-
les son puestas a prueba en el nuevo proceso, las figuras
parentales caen y otras formas aparecen en su lugar.

Desde estas caracteristicas propongamos la pos-
tura Deleuziana basada en la lectura de Foucault, se esta-
blece al proceso de subjetivacién como un pliegue que
consiste en: “La formula mds general de la relacién consi-
go mismo es el afecto de si por si mismo, o la fuerza ple-
gada. La subjetivacion se hace por plegamiento” (Deleuze,
2005: 136-137), es decir, ese afuera apropiado por la fun-
cién de un pliegue sobre si mismo; el afecto interviene en
ello porque es un doblete que conforma el interior.

Luego, Deleuze postula la existencia de “cuatro
plegamientos, cuatro pliegues de subjetivacion” que son: la
parte material de nosotros mismos, para los griegos traba-
jado como el cuerpo y sus placeres y para los cristianos se
trataria de la carne y sus deseos; el pliegue de la relacion
de fuerzas; el pliegue del saber; el pliegue del afuera. Estos
vendrian a ser como “la causa final, la causa formal, la
causa eficiente, la causa material de la subjetividad o de la
interioridad consigo mismo” (idem: 137).

La importancia de la educacién formal intervie-
ne en el fortalecimiento de ese cuarto plegamiento, el del
afuera, en tanto apropiacién de aquello que le viene a su
encuentro.

Finalmente podemos decir sobre el sujeto y la
apropiacion subjetiva que:




“Si no hubiera objetos, la circulacién de la luz no
tendrfa fin y tampoco seriamos sensibles a ella.
Sino hubiera sujetos, la circulacién del pensamien-
to seria infinita y tampoco habria eco de él en la
conciencia.

El sujeto es aquello sobre lo cual se detiene el pensa-
miento en su circulacién infinita, y sobre lo cual se
refleja” (Baudrillard, 2008: 95).

Al cambiar los presupuestos de la educacion al-
teramos el espacio de los estudiantes, propongamoslos en
un papel de importancia, el de protagonista de su educa-
cién. Cuando ingresan en un primer momento al sistema
educativo existe un encuentro con lo extrafo, una reedi-
cién de encuentros anteriores, un reencuentro. En dicho
espacio teatral “Lo importante es que el protagonista no
sabia al principio algunas cosas y las aprende progresiva-
mente, hasta que al final recibe una revelacién tultima”
(Deleuze, op. cit., 36), no siendo otra cosa que un proce-
so dirigido hacia la decepcion. La revelacion ultima es una
decepcidn en el sentido deleuziano del término.

Los signos son tomados por el protagonista co-
mo provenientes de otras esferas, son constantes regresio—
nes y avances en el sentido de producciones y recuerdos.
Constantemente nos encontramos con ese “re” en el espa-
cio de la marca de un continuo ir y venir de signos e in-
terpretaciones para la consolidacién de saberes, o mejor
dicho de creencias. Se trata de un apropiarse.

Los sujetos no serian simplemente una cons-
truccién de memoria, con las decepciones se alimentan
los procesos, y en conclusién son series de “decepciones
discontinuas y también de los medios para elaborados pa-
ra cada serie” (idem: 37).

El aprendizaje se sostiene en un mundo de sig-
nos por interpretarse y en consecuencia esto es posible si



consideramos “el mundo como objeto que hay que desci-
frar” (idem: 37).

Deleuze advierte un fallo si no se rompe con las
creencias consolidadas con anterioridad. De la primera
creencia: “atribuir al objeto los signos de que es portador”
(idem: 37), donde el objetivismo como hébito nos reenvia
al objeto para encontrar su verdad. Sin embargo, existi-
rian dos aspectos en nuestras impresiones, la primera in-
sertada en el objeto, y la segunda en la prolongacién de
nosotros mismos —el pliegue-. Ademas el signo presenta-
ria una designacién y un significado. Al confundir estos
aspectos del mundo nos quedamos en un reconocer y no
damos paso al conocer porque “lo que el signo significa lo
confundimos con el ser u objeto que designa” (idem: 37).
Elogiamos la contemplacién de un reconocimiento, no lo
hallamos, lo reconocemos.

Como opcidn frente al proceso de carga de me-
moria como datos e informacién, tenemos la apropia-
cién, que en palabras de Eco diriamos: “Podriamos decir
que se trata de un ejemplo espléndido de cémo unos
enunciados de observacién pueden ser emitidos sélo a la
luz de un cuadro conceptual o de una teoria que les dé
un sentido, es decir, que el primer intento de entender lo
que se ve es encuadrar la experiencia en un sistema cate-
gorial previo [...] las observaciones ponen en crisis el
cuadro categorial, y entonces se intenta readaptar el cua-
dro” (Eco, op. cit., 287).

Si estos procesos no se dan nos quedamos en
una repeticion inserta en la inercia de la cultura, signifi-
cando la muerte del sujeto.

Por lo tanto consideremos un proceso metaféri-
co de la vida porque “En ese sentido la interpretacién me-
tafdrica, en la medida en que debe elaborar modelos hi-
potéticos de descripciones enciclopédicas y volver perti-




nentes algunas propiedades, no descubre la similitud sino
que la construye” (Eco, 1968: 163-164).

No es una repeticién sino una reedicién lo que
mantiene vivo al sujeto y lo hace como constructor de si
mismo en un movimiento de separacién que lo podria-
mos llamar pliegue, pese a que nos referimos en realidad
a uno de los cuatro pliegues.

Dejamos abierto un campo de exploracién en
la educacién formal, una hiancia del sujeto porque seria
necesario explorar mas los alcances de la educacién en la
construccion subjetiva; ya no como elementos de pro-
yeccion de insatisfacciones sino como elementos recons-
tructores de la vida cotidiana, pensamos en una educa-
cién para la vida.

Notas

1 Utilizo pronombres para no ser hiriente con los docentes porque
en realidad en el espacio de los pronombres vienen términos no
siempre gratos para las personas, entre los mds leves “el viejo de
ciencias’, o en su efecto el apodo del docente.

2 FREUD Sigmund, 1921. Psicologia de las masas y andlisis del yo,
Obras completas, Tomo XVIII, Amorrortu Editores, Buenos Aires,
2001. p. 76.

3 Mediante el proceso identificatorio “el yo se ha enriquecido con las
propiedades del objeto” (Freud, 1921:107) como si lo habria traga-
do, introyectado.

4 En este texto Freud da una caracteristica importante de la identi-
ficacion: “El objeto se ha perdido o ha sido resignado; después se lo
vuelve a erigir en el interior del yo, y el yo se altera parcialmente se-
gun el modelo del objeto perdido” (Freud, 1921:107).

5 Consideramos la nomenclatura usada por Jacques Lacan sobre el
tema de la estructuracion psiquica y las identificaciones tanto ima-
ginarias como simbdlicas.
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SUBJETIVIDAD: LUGAR
DE LA ESPERANZA

“Lo que depende, lo que da miedo,
lo que educa”

Luis Francisco Peralta Idrovo”

Filosofar es posible a causa de la imposibilidad de ob-
servar las intuiciones.

Dicen mds de lo que se piensa de ellas.

Si, cuando el pensador habla del ser —etcétera- uno
viera exactamente

lo que piensa en ese momento

en lugar de la filosofia ;qué encontrariamos?

sQué es el Cogito sino mds o menos

la traduccion de un estado intraducible?

Paul Valery

I. Diga sus verdades y entiéndase con ellas

Hay una tensién fundante en la vida y la cotidia-
nidad de los seres humanos que se expresa en la triada: de-
pendencia, miedo y educacién, y que son continuas y con-
tiguas con los principios de lo que quiero, lo que debo y lo
que puedo hacer; debate y signo de nuestros tiempos. En
esa tension como escenario hay quienes creen que se debe

*  Docente de la Universidad Central del Ecuador (Facultad de Co-
municacién), Psicologo Clinico, Comunicador Social, Productor
de Television Educativa, Magister en Comunicacién.




arrasar con todo para cambiar. Del otro lado de esta dis-
tancia no faltan quienes creen que estamos tan bien y que
nada se puede alterar porque deviene el caos; y no como
tercera via o posicién sino como didlogo necesario estdn
quienes miran el mundo desde la metéfora del péndulo
que oscila suspendido de la subjetividad, de extremo a ex-
tremo, y sin que se altere la regularidad de sus movimien-
tos sigue marcando el inexorable paso del tiempo, nuestra
sensibilidad en la construccién de la realidad.

Sensibilidad que en el presente articulo no se
debate, se sugiere, por coherencia y respeto al derecho
ajeno, a partir de una subjetividad letal que en 1974 fue
pronunciada con rigor por el psicoanalista francés Jaques
Lacan y que parafrasedndolo dice: “estamos enfermos,
eso es todo, el ser hablante es un animal enfermo”, y para
mi entender, no desde la clinica sino desde la hermenéu-
tica que cada uno de nosotros somos, asumimos y la con-
frontamos.

La dependencia confrontada con la autodeter-
minacién, los miedos, el terror y la inseguridad son los
signos; la educacion sigue resistiendo desde su fundacién
homeopatica en crisis y dialoga con la alopatia que no ter-
mina de ser. En este juego, la tension mayor estd en la ca-
rencia y las dificultades materiales que siempre les hacen
ser a las querencias y deseos humanos una latencia sin
tiempo, que confirma que lo creado evolucionado o lo
evolucionado creado es la conquista de lo imposible.

Por otro lado, la autonomia relativa del sujeto,
sus miedos como intersubjetividad compartida, la educa-
cién como razon instrumental, cuando no como razén si-
nica, y la dependencia conceptual son para este articulo la
sugerencia a conversar, como objetivo inicial; los otros ob-
jetivos vendrdn a partir de las criticas, los ultrismos y
cuestionamientos; se escribe para eso, para hacer de la



educacién un consenso a lo Habermas; nos hard bien a to-
das y todos.

Se trata de poner en discusién y mirar las hue-
llas y las marcas de la subjetividad a partir de un pretexto
familiar y de un lugar memoria muy nuestro: el miedo, y
como provocacion al debate: la educacion; categorias que
reclaman inmanencia, contingencia y reconocimiento so-
cial, trascender la descalificacion y el estigma de que por
ser subjetivo no tiene validez, que es una forma de negar-
se y negar el lugar de la individualidad de la que somos,
sentimos y pensamos, a la vez que reconocer el porqué le
otorgamos supremacia al miedo en los discursos de la
“objetividad” como criterio de verdad dada, acabada y por
lo tanto fatal.

Subjetividades, miedos, dependencias, educa-
cién, cotidianidad y simbolos en homenaje a la sabiduria
popular que dice que en gustos y colores, no discuten los
doctores. Y de esta manera el articulo es mds a la vida que
a las complejas disquisiciones filoséficas sensatas y nece-
sarias, por ello se busca dialogar las complejidades de la
gran academia con las complejidades de la cotidianidad.
Callejeras y callejeros dicen que hacer filosofia de la calle
es muy complicado, porque existe la calle, y habla, y es
condoliente a su acontecer; eso se dice.

El pretexto para la construcciéon del texto invita
a la profundidad filoséfica del saber del amor y al recono-
cimiento de la vida como el sacro acontecer. La provoca-
cién nos viene del poema Matemdticas del autor costarri-
cense Abel Pacheco, que se rebela como sigue:

MATEMATICAS

- A ver, Pacheco: No me diga que no entiende.
Usted es un chiquito inteligente-. ;Cudnto son cuatro
entre dos?




- Depende, Nifa Rosita-.

- Pero... ;c6mo va a depender?-.

- Y cédmo no nina?-.

- A ver, si tengo cuatro anonas y las debo repartir entre
dos nifios, ;cudntas le tocan a cada uno?-.

- Depende...

- Depende de qué por Dios-.

- Bueno, tal vez uno de los chiquitos tiene hambre y el
otro no, o una anona es muy grande y las otras peque-
nitas, o a uno de los giiilas no le gustan las anonas... .
Dios te bendiga por tanta bondad y tanta paciencia Ni-
na Rosa. Yo sigo con que depende.

Depende, y en didlogo con la afirmacién de Ros-
sana Reguillo (2006: 32): “Los miedos son individualmen-
te experimentados, socialmente construidos y cultural-
mente compartidos” debatidos en el libro Entre miedos y
goces, comunicacion, vida piiblica y ciudadania, y la educa-
cién que desde su matriz latina significa “extraer, “exten-
der” y/o “sacar a la luz”, que siendo en su sentido figurado
“criar” a las creaturas, nos encuentra en la intersubjetivi-
dad. Una triada sensible para decir y decirnos algo acerca
de nuestras subjetividades.

Para el lugar estructurado de que el futuro de
los pueblos estd en la educacidn, es necesario y reclama-
mos ser lengiieteados en una pregunta sencilla, muy hu-
mana: ;Qué educacién?, y desde aqui preguntarnos por
los discursos de los modelos pedagdgicos insinuados y su-
geridos como subjetivos unos y “objetivos” otros. Lugares
en donde se recrean los miedos que trastocan el sentido de
nuestras subjetividades al ser de los otros y con los otros,
y poder reconocernos sujetos de justicia; éticas y estéticas
que encarnan la solidaridad y la intersubjetividad como lo
sugiere Habermas:



En vez de a la naturaleza explotada cabe buscar a la
naturaleza fraternal. A nivel de una intersubjetividad
todavia imperfecta podemos suponer subjetividad a
los animales, a las plantas e incluso a las piedras y co-
municar con la naturaleza, en lugar de dedicarnos a
trabajarla cortando la comunicacién. Jurgen Haber-
mas (1992: 62-63).

Toda subjetividad es el lugar de los afectos, de
las memorias, del pensar deliberante, o toda subjetividad
es, en principio, la huella de la irreverencia, de lo que re-
siste y se expresa, y de lo que acepta como ideal cultural,
acuerdo familiar o normativa para la convivencia social, y
en la advertencia de que en la cotidianidad conviven lo
significante y lo real, y que le corresponde al lenguaje de-
cir, cudl es nuestro lugar de enunciado, y cudl es nuestro
lugar de enunciacién para entonces hacer surgir la educa-
cién con alegria, con sonrisas y risas, adjetivaciones maes-
tras para ser mejores personas, ciudadanas y ciudadanos y
profesionales; lo de profesional depende, ciertamente,
porque tenemos que dejar de lado el criterio de que la
educacion es la escalera para alcanzar el titulo que otorga
la industria cartonera, y porque bien sabemos que la edu-
cacion es a la vida.

Por lo dicho, la lectura es multidimensional y
debate cémo el miedo devino en razén instrumental, y
por tanto razén suficiente para el control. Y cdmo los se-
res humanos en sus formas de representar el mundo: sen-
timientos, angustias, deseos, carencias, querencias, sus lu-
dicas y alegrias, dependencias y formas de sufrimiento
que lo habitan o si se prefieren, los significantes a lo Jac-
ques Lacan, los representan: Elemento del discurso registra-
ble en los niveles consciente e inconsciente, que representa al
sujeto y lo determina.




Contingencias de lo sagrado, lo intimo, lo que
no estd nombrado, la levadura del mundo interno que por
principio es incomunicable, sintomas; subjetividades,
censuras que creemos comprenderlas sin reparar que no
las entendemos porque nunca nos preguntamos ;qué
siente la gente?, para que cada uno dibuje y pinte su reali-
dad terrigena en armonia con su estética celestial. Nos he-
mos quedado y estamos aletargados en el lugar comun del
« L » « . .y .

eso es subjetivo”, o “es su criterio”, y otras muletillas hu-
millantes que no queremos y nos negamos a repetir en la
“objetividad”: dispositivo de poder y el control.

II. De las nostalgias del lenguaje y la subjetividad

El didlogo se amplia en tanto hemos admitido
que el lenguaje nos hace sujetos, y que la subjetividad y los
miedos terminan por evidenciarnos como ser o seres que
esperamos mientras transcurre la esperanza, y nunca he-
mos reparado cinco segundos de nuestras vidas para pre-
guntarnos o afirmar si “depende” y consolidarnos en el
pensar y en el pensamiento que lo amplia, y porqué una
“genialidad” como esta le hizo crisis al imaginario de la
exactitud.

En la ironia a esta exactitud nos preguntamos
;como dependemos del miedo? Depende, pues la pregun-
ta no es el mejor lugar para las incertezas cuando la reali-
dad nos interpela en su sentido y en nuestras coherencias
entre lo que pensamos, decimos y hacemos, poder y dis-
cursos: de competencias en la educacion, ;competentes
para qué y al servicio de quiénes?, a esos les llamo los del
hacer, porque no hay otra cosa que hacer, controlar; el
control, el prestigio, el ascenso, la autoridad, riesgo pais,
liderazgo, influencia, reputacion, ambicién, exhibicionis-
mo, prestigio, purismo, reingenieria social (ser mejores en



lo mal hecho) automotivacidn, gestion del talento huma-
no y otras adjetivaciones y sustantivaciones educativas...
que se suponen objetivas para avanzar matemadticamente
del ser menos a ser mas.

Del otro lado de esta pared estdn las subjetivi-
dades que nos reconocen lo mejor de lo bueno en sus-
tantivaciones y adjetivaciones de compromiso, respon-
sabilidad, ipseidad, dignidad, honradez, resiliencia, re-
sistencia, irreverencia, sugestiéon, persuasion, carisma,
decision, thymosy el derecho a tener miedo a no resen-
tir. Si se habla de ese miedo a no decir, ya queda dicho en
tanto creo que el miedo, en la educacién, “depende”, al
igual que la imaginacion, que “depende”, por no ser un
don divino sino una conquista.

Cada miedo es un significante supremo, y los
miedos en la educacién y la cotidianidad dependen de su
significante para expresarse en la gramatica del orden y en
presencia de un sentido, y no de otro. Pues la educacién
no posibilita el reconocernos como el cada uno, o de cada
una y a mi manera, en la educaciéon parece que nada “de-
pende” todo es, asi ha sido, y esperemos que asi no sea.

Esta observacién a los miedos, en artificios gra-
maticales, lejos de llevarnos a la incomunicacién o al caos
del entendimiento nos devuelven al valor del sentido que
fuimos cuando nifnos y nifas en nuestra revolucion sub-
jetival que avanza.

El lenguaje rebasa en dimension las localizacio-
nes neuroldgicas, lo sabemos, como conocemos bien de
nuestras subjetividades frente a la maravilla universal de
la condicién humana, el olvido; cudnto miedo por no
cumplir con la tarea, el deber, la consulta, el informe eje-
cutivo o como se lo quiera nombrar, no vergiienza, mie-
do, consustancial a la mentira, en armonia.

La lengua es una complejidad de imaginarios,
alcances y consecuencias que se materializan, revelan y




rebelan en nuestra condicion de ser hablantes y que en la
educacién matizan otra forma de expresarse con miedo o
como miedo, es el desconocimiento. Como vifeta de
nuestra convivencia educativa se narra asi: {Mamita bella,
por qué Biologia que es la ciencia que estudia la vida se
escribe con “b” grande, si estudia la vida que es con “v”
pequena! Y si aqui nos preguntamos de quién depende,
ya lo sabemos.

Desde el lenguaje, los miedos en la educaciéon
son impuestos por pertenecer a presencias y ausencias, y a
lugares de goce con presupuestos y consecuencias heuris-
ticas, hermenéuticas y traumaticas, en donde se desdo-
blan las subjetividades que no admiten repeticién sino re-
cuerdos de esa vez que fue la primera vez y ahora esperan
de que de algo dependa.

El lenguaje en esta cotidianidad es etiologia co-
mo también malestar, sin que esto determine fatalidad, y
siendo consecuentes con la educacién que tenemos, que
no enamora la diferencia sino la reproducciéon, que no da
cuenta de goces, deseos, pulsiones, saberes, desanclajes,
pensamientos, expresiones, inhibiciones, traumas, afasias,
neurosis, disfasias, psicosis, perversiones, acoso de fanta-
sfas y significantes, sino certezas a las que hay que alcan-
zar, llegar y darle su significado.

La cotidianidad como escenario de las comple-
jidades subjetivas se presenta decantada a todos nuestros
sentidos, y por ello la asumimos como fatalidad, o como
un arte, en términos de Paul Watzlawick, como un arte de
amargarnos la vida; subjetividad sin paradigma en la so-
ciedad autolégica.

Ahora bien, la nocién de subjetividad tiene hue-
lla y marca lingtistica, legado de muchos investigadores y
estudiosos que, quizds, en 1958, con E. Benveniste, en su
articulo titulado “De la subjectivité dans le langage”



(1966, cap. XXI), en un obstinado abordaje y con antece-
dentes en 1913 con C. Bally en Le langage et la vie se afir-
ma que el lenguaje expresivo es el vehiculo del pensa-
miento afectivo.

Autores como Benveniste plantean que la subje-
tividad, entonces, es la capacidad del locutor para presen-
tarse como “sujeto”, y es en el lenguaje donde deben ir a
buscarse los fundamentos de esta aptitud, “es en y por el
lenguaje como el hombre se constituye como sujeto”. Para
el autor la primera forma de apropiacion subjetiva del
mundo estd o se da en el pronombre “Yo”, para quien, es-
te pronombre es el fundamento de la conciencia de “si”. Y
afiade que “la conciencia de si no es posible mds que ex-
perimentandose por contraste; yo no empleo yo sino diri-
giéndome a alguien, que serd en mi alocucién un ti: no
hay subjetividad sin intersubjetividad” (Charaudeau,
2005: 539-540).

Benveniste dice, para motivos del didlogo, mejor
entendimiento y comprensioén, que ademds de los pro-
nombres personales en la lengua existen otras formas y es-
tructuras que fundamentan la subjetividad en el discurso,
que en el presente articulo lo usamos desde los principios
dados en la filosofia clasica, el logos griego, o el juego del
conocimiento discursivo con el conocimiento intuitivo y
para su elocuencia definimos la lengua como sistema de
valores virtuales, y discurso a la dimensién de nuestro uso
en la dimensién social o dimensién mental.

La cotidianidad, a propdsito de estas compleji-
dades, sélo nos recordara que “una cosa es con violin y
otra cosa es con guitarra’.

Volvamos al tema. Hay subjetividades tempora-
les que ayudan a sentir el ayer, el presente o resentir ma-
flana, resentir con miedo que es una forma de sospecha de
la verdad como mentira, de la verdad como ficcidon, otra




forma de desmontar y desmovilizar el poder; le hace cri-
sis a la arrogancia e intemperancia, se remueven las es-
tructuras fundamentes del miedo en el solo acto de po-
nerlo bajo sospecha en el discurso de verdad, en el sélo su-
poner que cada interpretante reproduce la interpretacion
que necesita, lo que conviene, lo que le sostiene, asi no
coincida con lo que le da de comer, y que triunfe el “de-
pende” sobre los absolutos.

Hemos corporizado el poder del miedo, de la
educacion y la dependencia como serpientes que cantan y
encantan verdades, y que si bien dependen del mirar cul-
tural, hoy les observamos bien ubicadas y estacionadas en
el concepto fin como principio de aceptaciéon y negacion
de que la vida y la construcciéon de la realidad siguen su
curso en la dialéctica y la transformacion social, a la posi-
bilidad de un paraiso disefiado por nosotros, en subjetivi-
dades dialogantes.

I1I. La paciencia y que Dios te bendiga por tanta

bondad

Compartir cotidianidades, lecturas, realidades y
valorar nuestras subjetividades y nuestras préicticas en la
educacion es algo que depende de lo que somos y venimos
de ser y ojal4, de lo que podriamos llegar a ser si nos reco-
nocemos sin miedos, no los consustanciales a la condicién
humana y social, sino los deliberadamente institucionali-
zados. Maravillosamente sabemos y conocemos desde el
Constructivismo Radical que si no se puede ensefiar sobre
lo desconocido, es ain mas complejo ensenar lo que se
conoce, es decir, es una afirmacién con sentido y sin ver-
dades acabadas, en donde dependen los actores y los esce-
narios simultdneamente. Al parecer devendria en ambi-
giiedad. Si en tanto una frase presenta varios sentidos y es



posible de ser interpretada de diversas maneras. Por tan-
to, depende del miedo.

Lo que “depende” es para entender y compren-
der en los niveles de sencillez y complejidad lo que todo
ser humano debe exigir y vivir sin temor: la diferencia en
la unicidad de lo humano posible.

El diccionario de la Real Academia Espafola de
la Lengua, DRAE, dice de la palabra dependencia en siete
acepciones de las que nos servimos en la acepcion: 1. “su-
bordinacién a un poder mayor”; en la acepcidon 4. “sec-
cioén o colectividad subordinada a un poder, y en la acep-
cién relacionada con los derechos; la 5. es la “Situacién de
una persona que no puede valerse por si misma”y, depen-
der en la acepcién I. “estar subordinado a una autoridad
o jurisdicciéon”; la 2. es “producirse o ser causado o condi-
cionado por alguien o algo”; la significacién 3. “estar o
quedar al arbitrio de una voluntad”; la 4. “vivir de la pro-
teccion de alguien, o estar atenido a un recurso solo” y si
bien enumerar o abundar no hace dafio, nuestro interés lo
centramos en la acepcion 5. “dicho de un elemento gra-
matical: estar subordinado a otro, servirle de complemen-
to, o ser regido por éI”.

Hasta aqui el DRAE. De nuestra parte: jqué
miedo!... Y es a esta constelacién de poder egregio al que
contraponemos con la sensibilidad del “depende” como
forma de irreverencia, insubordinacion, condicién nece-
saria y nunca suficiente para que nos reconozcan.

Nuestro “depende”, en solidaridad con el nifio
Pacheco de nuestro cuento, es la fuerza espiritual y teluri-
ca que debe alentar nuestras luchas y broncas diarias, que
insubordinadas desde la sima de la gramatica con fuerza
intencional es nuestro imperativo.

Venimos en el lenguaje y en él vamos. J. L. Austin
fundamenté los actos locucionarios del enunciar oracional,
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gramaticalmente reglamentado y con significado concep-
tual y proposicional; lo ilocucionario, en donde todo acto
de decir algo con intencién y el escenario lingiiistico hacen
que las acciones comunicativas sean, y los perlocucionarios
que son la consecuencia de lo ilocutivo en tanto hemos si-
do afectados, gran aporte a la humanidad.

Para no depender necesitamos volar como la co-
meta que para elevarse tiene que hacerlo en contra del
viento, y para ser libre, romper el hilo que le dirige, sin
que su caida represente el caos ni la fatalidad, sino otra
forma de estar en el mundo. Metafora: asi, nuestro ‘de-
pende’, entre tantas otras formas “depende” en asertividad:
“si aquello depende de mi serds feliz”, en deseo: “depende
de tus ilusiones y serds mejor y diferente”, en advertencia:
“depende para que lo necesites”, amenaza: depende del da-
no o el bien que me hagas para...”, en promesa: “todo de-
pende si nosotros olvidamos”, en pregunta: “ ;yo dependo
de ti o ti dependes de mi?” Y de exhortacién: “Yo sigo con
que depende”.

Es el lenguaje y la comunicacién que necesita-
mos ensayar desde nuestros primeros cuentos sobre la
vida, para cantar nuestros mitos y renegar de nuestras
racionalidades monoldgicas para encontrarnos con las
dialégicas que debate Jurgen Habermas (2003: 23-24)
con Alain Renaut en Coloquio con Jurgen Habermas (Pa-
ris IV, Sorbona, 1 de febrero de 2001) sobre la ética del
discurso, la interpretacion intersubjetiva de lo imperati-
vo categdrico y el principio de universalizacién que nos
reclama humanos:

Tan pronto como percibimos la historia y la cultura
como fuentes de una abrumadora variedad de for-
mas simbdlicas, y de la singularidad de las identida-
des individuales y colectivas, también nos damos
cuenta del reto que supone, en consecuencia, el plu-



ralismo epistémico. Hasta cierto punto, el hecho del
pluralismo cultural significa también que el mundo
es percibido e interpretado globalmente de formas
distintas desde la perspectiva de individuos distintos
y grupos distintos (al menos al principio).

Singularidades e identidades que acompaiian la
sospecha trascendental de Manuel Martin Serrano de que
la autonomia de la persona crece en la medida en que
pueda saber lo que la comunicaciéon hace que otros hagan:
descubrird que el uso que haga de sus competencias comuni-
cativas va a afectar su existencia y la de los demds. Sospe-
char para interpretar como presupuesto de transparencia
y liberacion, y decir para que se materialice la proclama
desde quien y desde el lugar desde el cual se dice, e inven-
tar para poder descubrir lo que se dice.

IV. Miedos para no tener miedo

Sobre los miedos conocemos que sus conceptos
y taxonomias estdn fatalmente dados, por eso singulariza-
mos una concepcion susceptible de aceptacion socializa-
da: “tengo miedo”, en tanto a la fobia se reconozca como
una enfermedad de lo imaginario.

Entonces, y de acuerdo con la cotidianidad, di-
gamos que el principio que afirma la constituciéon y cons-
truccion subjetiva de los miedos, es el principio que con-
firma la construcciéon de sus signos y vivencias: lo real co-
mo lo expulsado de la realidad por lo simbdlico, centrali-
dad del que habla, muestra y ensefa, y no en la pregunta
del que pregunta.

Para tener un piso que nos asegure, a la vez que
flexibilice nuestras lecturas de los miedos, las subjetivida-
des, las razones y dependencias nos hacemos a la playa de
Paul D. MacLean y su concepcion de los tres cerebros in-




tegrados en uno: El paleocéfalo (herencia del cerebro rep-
til, fuente de la agresividad); el mesocéfalo (herencia del
cerebro de los antiguos mamiferos, fuente de la afectivi-
dad y la memoria a largo plazo); y el cortex con el neocér-
tex (fuente de las aptitudes analiticas, logicas y estratégi-
cas). Anclaje que nos evita las odiosas clasificaciones y una
afirmacién para avanzar, en cada uno de estos estadios
uni-trino hay miedos a su manera.

Hay miedos innatos, adquiridos y traumdticos
que respetando las temporalidades suelen devenir en tras-
tornos, formas de admiracion, show, espectacularizacion,
heroismos, imposibilidad de ser mejores o trascenderlos,
censura y autoeliminacion utépica, historia y neurosis, y
sin que nadie se pregunte de qué depende.

En el vivir de todos los dias los miedos a la ano-
rexia, la bulimia, la obesidad y las formas esbeltas o insi-
nuadas al cuerpo no “dependen” de lo que las y los “exper-
tos” determinan o recomiendan a través de los c6digos de
la imagen los miedos de cémo debemos alimentarnos.

Se hace necesario dialogar sobre los discursos
del miedo a partir del lenguaje y en consonancia con las
ciencias sociales y la educacién, psicologia y comunica-
cion en los que se sustentan y se representan en disonan-
cia con la realidad material que lo supone y las subjetivi-
dades que lo visibilizan.

Si bien la filosofia ha prestado interés a los
miedos individuales y sociales desde un abordaje al bien
estar, es importante reconocer su cardcter de artificio
por el accionar recursivo del lenguaje tanto en sus di-
mensiones epistemoldgicas como en las cotidianas que
se presentan “objetivas”.

Hay miedos en los gremios y reductos ideolégi-
cos que se apropiaron del discurso de la educacién e hicie-
ron de su filosofia la mercancia y el objeto de intercambio



y consumo para sus intereses en nombre de los mas mini-
mizando y descalificando las subjetividades objetivables
de todo el concepto social que se educa y autoeduca en co-
nocimiento y saber plural.

En el discurso del miedo no hay antecedentes y
no hay desarrollo, menos conclusiones; se da cuenta de la
mejor forma de entender como nos hacemos, y pretende-
mos decirlo sin miedo, lo que nos da miedo. Aqui hay cri-
terios fundados con francos limites de opinién y sugeri-
dos desde el lenguaje en perspectivas de inclusion subjeti-
va de la orientacién, formacion y educacién en los esta-
dios de ser persona, ciudadano y profesional, de paso por
la casa, las aulas y la calle que es lo accesible, cotidiano, ar-
gumentado y representado en universitas, el de la provo-
cacién a desteriir los colores del miedo.

Pensar el miedo desde la unidad y solidaridad
de los modos de vida populares, que no es sino otra for-
ma de pensar desde la arqueologia de la filologia y su sin-
gular forma de ser subjetividad.

El miedo, el lugar comun a la analogia que ca-
mina y se encamina en las querencias y carencias deveni-
das innatas como matriz de la invencién y que a la fecha,
en los discursos, tienen un anclaje folclérico de unidad
esencial marcados por la inercia de lo que se mitiga o se
hace inevitable, de lo que se crea y recrea en lo académico
—comunicado- especializado o de otra manera, de lo que
se aprende a tener miedo como a la escuela, a la cateque-
sis v a la television, formas creadas de miedo, del miedo
altamente rentable para beneficio de pocos.

En el mejor criterio, los miedos, diferenciados
del discurso del terror, son la convergencia del poder que
da cuenta de los rasgos, las practicas y las opiniones, asi
como de las armonias policromicas, étnicas e identitarias
en las relaciones de tiempo, espacio y virtualidad que se




desarrollan espontdneas o como ideas elementales en to-
dos los humanos del mundo, y se definen como un senti-
miento primario, sin acciones aisladas, en didlogo, y como
advertencia de que cada etnia, colectividad o familia han
derivado algo de sus vecinos, o se han hecho ser en los
miedos por destruir.

Todos los miedos estdn bajo sospecha, accion
que en principio no supone pasividad como forma de
aceptar, fatalmente, lo impuesto o determinado, sino al
contrario, hacer que actuemos.

Pues sdlo la sospecha posibilita el paso de lo que
esa lo que debe ser, ser y deber ser, en presupuestos de sen-
tido y validez, criterios que si bien no conducen a la salva-
cidn, si sugieren los presupuestos para avanzar en la libe-
racion, como lo testimonia el engendro y la concepcién
del sujeto simbdlico de Quito, los forajidos, una forma de
pedagogia callejera al ser y deber ser sin fobias.

En el camino a disefiadores de realidades y vir-
tualidades de miedo y medidticas, de asombro y libera-
cién, hay una linea vertebradora para la construcciéon y
materializacion del ideal social, el lenguaje de la escucha;
y asi como vamos jalonado la escalera de la superacion
humana detrds de nosotros, seguimos sucediéndonos en
imaginarios de guerra y para la cual nos preparamos, ma-
nufacturamos, tecnologizamos, especializamos y civiliza-
mos en la tendencia de la flecha porque no tiene detona-
ci6n y no produce ruido; aprender a escuchar, entonces,
los chasquidos del corazén que se acrecientan en los mo-
mentos precisos de la tensién del arco para no tener mie-
dos cuando oimos de los discursos de la paz que estan he-
chos para que nosotros nos adelantemos al escenario de la
guerra y justifiquemos el juego del poder.

No es el discurso de la paz, sino su ausencia lo que
permitiria deconstruir la violencia que se busca justificar en



los instintos animales, devenidos humanos, y que sobre las
guerras, por ejemplo, siempre se preguntan después.

Miedos animistas, ideolégicos e idiograficos,
miedos que dan vida a los objetos inanimados y que al-
canzan un asombroso arte en acciones, representaciones y
simbolos de retirada, que no reparan sus estadios geomé-
tricos estdticos y perfeccionistas que se muestran, precisa-
mente, para maquillar los miedos.

Miedos a mirarse en el agua cristalina que tra-
duce la transparencia, a mirarse en la sombra, sin color, a
darse forma a través de la luz o encontrarse y representar-
se en los suenos sin que sea una pesadilla.

Los miedos artificialmente elaborados son una
naturaleza deliberadamente alterada, “civilizada” para evi-
tar ser nombrados como produccidn social, de la que so-
mos su expresion, y que no se representan en los signos
externos de la semiologia, sino en los signos de adentro,
en los de la oniromancia, que cuando los recordamos
también vuelven a darnos miedo, y también nos confir-
man que sofiamos la realidad.

Estas ideas emergentes diarias o penetrantes de
la cotidianidad hacen el “sentido” de conciencia que en el
didlogo de interlocutores no pueden dejar de expresarse
represadas en forma de humildad, poder y convivencia,
activas, pasivas y ausentes, tnicas, duales o sociales que se
editan en el paso del entendimiento a la comprensién de
lo que nos reconoce humanos universales: la sensibilidad.
Sensibilidad que remplaza o paralelamente desplaza a lo
que siempre estd, y nunca ha migrado de nosotros, la es-
peranza.

Sensibilidad cuya huella es lo ideacional y la l4-
dica, bella forma de cuestionar el orden, y volvernos a la
inteligencia de la convivencia y solidaridad.

La mediacién econdmica-monetaria es -como
todos sabemos-, un c6digo, carente de toda forma de len-




guaje, o una herramienta que acicatea y controla la posi-
bilidad cierta de que se pueda redistribuir la riqueza en la
préctica para luego elaborar los conceptos, y no negar la
subjetividad como valor de convivencia, socializacién y
valor universal del compartir para que la ausencia del di-
nero no sea el valor del miedo.

A amnesias temporales y justificaciones intere-
sadas de los miedos, verbos imperativos:

Asi dice Yavé: haced derecho y justicia, librad al expo-
liado de la mano del opresor y no vejéis al extranjero,
al huérfano, a la viuda, no hagdis violencia, y no derra-
méis en este lugar sangre inocente. Si fielmente cumplis
estos mandatos, entrardn por las puertas de esta casa
reyes que se sienten en el trono de David, montados en
carros y caballos, ellos, sus servidores y su pueblo, pero
si no ois estas palabras, por mi mismo lo juro, Ordculo
de Yavé, que este palacio se trocard en ruinas.
Jeremias, Cap. 22,3 - 5

Otra educacion: de sentido, subjetividades y va-
lidez, del saber que nos damos, extendemos y nos multi-
plicamos en la insistencia de que se da lo que no nos per-
tenece y que siendo de mi, es de todos y todas, y que sien-
do de todos no necesariamente me pertenece, porque soy
humano y me reconozco en el acumulado social, y esto
también depende.

V. Educacion para deseducarnos

En la educacién, el miedo estd presente en ana-
logia 0 como actor de trascendencia de lo bueno de lo vie-
jo o de lo pasado, y en la diferencia de lo malo de lo bue-
no, en mejor, ;mejores miedos o nuevos miedos? Muchos
miedos incluso llegan a depender del caracter de ser de



textos, libros, peliculas u otro dispositivo que recree el
mundo, y como los filtros de la mediacién comunicativa
estan ocupados en legitimar y pregonar sus propios mie-
dos se produce un esquema de autosugestion, o miedos de
relevo que reclaman tomar un envién emergente y urgen-
te desde la imaginacién cotidiana y decir otra cosa de lo
que nos dice. La educacién simbdlica es una realidad y se-
rd entonces nuestra materializacién para que la telemati-
ca, por ejemplo, esté a nuestro servicio y no programada
a la deriva y sin nostalgia, sin cultura y sin comunidad co-
municada. Atn hay camino.

El miedo que selectivamente se complejiza en la
educacién, como accidén necesita ser reivindicado, desa-
cralizado, intentar leer y escribir desde el otro lado de su
mitad, como accién, mensaje o imaginario de insubordi-
nacién y proyeccion de aquello que definiria el otro senti-
do de avanzar con alegria y sabiduria.

Si el miedo se ancld en la dominacién, la cari-
dad, la generosidad y la voluntad de dominio y ahi se re-
produce y hace que la emocién no sea solitaria, sino sub-
jetivamente compartida y a esto, tontamente, le llamamos
alta gerencia o gestion del talento humano, debemos revi-
sar nuestras acciones, acciones sociales y comunicativas
para que los talentos se expresen.

En la educacién no cambiamos de juicio, enjui-
ciamos; y como dice la sabiduria popular, al perder el
nombre se pierde la espiritualidad, lo inmortal, el ser mo-
ral, estético e insurgente y s6lo queda el reflejo desde la
comodidad de su perpetuidad. Mensaje que conmociona
la reputacion sin interrogarnos sobre el valor que estd del
otro lado; la resistencia, y la dialéctica, que todo cambia y
se modifica, para los otros, no en nosotros; principio sos-
pechoso este para todos los que se quedaron asf, alli, repi-
tiendo y paladeando sus limitaciones.




La educacion revisa sus fundamentos en la au-
tonomia relativa de las personas y los contextos, y obser-
vamos inmediatamente que el miedo se resemantiza y vi-
sibiliza su dngel que se reconoce como reputacion, interés
o bendicién, los ungidos, predestinados o preparados,
discurso que no ayuda a vivir las experticias de nuestra
sociedad, discurso que excluye y margina, discurso de de-
terminacion sin humildad de ser para poder ser.

El quién soy, de donde vengo y a donde voy de
la escuela formal hoy, bien puede sintetizarse en el “yo
también estoy aqui” para preguntarme por ellos y ellas,
por los demds y desde los demds, unas veces sobre su c6-
mo, o sobre qué y siempre por el quiénes; es entonces,
otra vez, volver a preguntarnos por la génesis de la subje-
tividad y no lo que ella es, implica o representa para los
hacedores del orden, que la secuestraron, y la volvieron
una suerte de ingenieria emocional, con sello de respon-
sabilidad, talento y magister, sin persona humana, una
criolla forma de decir pos humanidad. Asumirnos para
delegar como significado de responsabilidad compartida
en el vacio, a veces infinito de respuestas en ausencia de
la pregunta.

Alguna vez, cuando experimenté el desafio y la
pasion de ser profesor escolar, una nina me dijo: “;adivi-
ne quién soy?”, y no supe yo lo que crefa saber, me llenaba
la boca de psicologia infantil y psicodesarrollo y otros ar-
tificios. Después supe por su mirada que ella era mi ima-
ginal en la pregnancia del “te miro para saber quién eres,
desde mi, y te desafio a que me mires en la certeza de que
no sabrds quién soy”.

Es el alli de los imprevisibles, en un par de ojos,
la unicidad de una sonrisa sin c6digos..., después, supe
también que leia el mundo desde mis limitados cddigos,
los que aprendi y en los que fui educado, y no con los que



ella imaginaba, hasta la fecha no sé quién es y la sigo bus-
cando en las miradas que me cuestionan y me impregnan
contra la pizarra de vinil.

sEs posible una educacién catdrtica al miedo, a
la dependencia y a la educaciéon gélida y arrogante? Si y
sélo si, si aceptamos que lo que nos viene nombrado y re-
presentado como “verdad” no es sino un estado cataténi-
co pasajero al cual le subyace un poder que evita que sea-
mos, la subjetividad y la subjetividad del nombre.

Siy sélo si superamos el dispositivo del trauma,
la ideacién morbosa de “la objetividad”, discurso arrogan-
te y falaz que niega la subjetividad humana hasta los limi-
tes de su aniquilamiento, determinismo que se atribuye
para si ser el limite entre lo “normal y anormal” y elimina
toda forma de expresion de lo patente, latente, o ideal.

De alli que subjetivamente afirme que es la ética
compartida el principio de toda irreverencia y revolucién,
porque sélo ella esta a la altura de la libertad, la dignidad,
la sombra, la sonrisa, los ideales, la esperanza y la mirada.

Imagino la educacién sin miedos, dependencias
y controles, la imagino desde mi, de yo, de td y de él, del
nosotros, de este lugar, de ese lugar, y de aquellos desafios
en el aqui, alli, alld, o mds all4, en la nostalgia de quienes
reclaman con dignidad y ética el ayer, la imagino hoy en
los y las que avanzan y resisten al marasmo, imagino a la
educacién de manana hecha por las éticas y estéticas de
hoy y en didlogo con las de su presente.

Educacién, holograma de ideas, conceptos, téc-
nicas, procedimientos, aciertos equivocos y errores de lar-
ga tradicion, y que ha mediado todas las formas de comu-
nicacion, las acciones, los discursos, y las expresiones, la-
tencias y suspensiones politicas temporales de construc-
ci6én social a referentes como el didlogo, la dignidad, la re-
siliencia, la resistencia y la liberacién humana, o sus anti-




dotos; control, dominacién, desigualdad, marginacion,
descalificacion, clasificacién y humillacién social, no de-
jan de ser subjetividad, y si la subjetividad estd en discu-
sion, celebrarlo.

Miedos en discusién, amor y lidica frente a la
dependencia y la humillacién, educacién que se educa.
Lugar de reflexion, en ausencia de normas, no asi de
acuerdos y consensos, lugar donde nada se espera y todo
acontece, lugar de ludica y recreaciéon productiva, de res-
ponsabilidades compartidas y de suefos dialogados, de
respeto, paraiso ecoldgico en donde el perrito de Pavlov
sea lo que nunca dejé de ser, la mascota de la casa y tenga
otra casa de educacién. Claro que en esta nueva casa no
salivard ni por hambre ni por miedo, gozard de sus dere-
chos, espacios y travesuras y tendrd un nombre: Flics.

Lo correcto de un razonamiento compartido in-
vita a ser demostrado en el didlogo con sentido y validez,
de solidaridad y reciprocidad, lo mas préximo a las nup-
cias de las artes y la academia, es decir; una psicoterapia
ideacional, al margen, o que reconozca sus formas racio-
nales de dominio para superarlo y con ello debe también,
hacer crisis; y desaparecer la prostitucion de las ideas con
duenos, los vicios, la comercializacién y la esclavitud so-
cial en nombre del poder otorgado y delegado por la his-
toria de las ideas de la educacién, perfil para administrar
la nueva casa.

Una adhesién a las ideas sin hostilidad, un ro-
mance, un enamoramiento simbdlico que construya con-
sensos y confianza, que siempre, o casi siempre, es mds
importante que la verdad. El perfil de confianza estd en
Theoros, en Didédscolo y en Antigona, la trfada de la con-
templacidn, el didlogo y la dignidad, principios filoséficos
de nuestra cotidianidad educativa.

Con los nombres que anteceden necesitamos re-
conocernos en el pasado histérico de nuestro psiquismo



individual, hecho que nada tiene que ver con el autismo
ni con el juego de roles que ha legitimado y ordenado las
formas de violencia y ha dado cabida a comportamientos
faltos de escrupulos.

Necesitamos hacer de los espacios educativos
los escenarios donde se simboliza la lucha para alcanzar la
confianza en la ipseidad, la cotidianidad y la vida. Y mi-
rados en los ojos de las axidias por argonautas, astronau-
tas y cibernautas.

Sin dialogo, serd vinculante a todos los deberes
y derechos humanos, el derecho a la fuga, a la huida, a la
desercidn, la rancla volveri a ser el simbolo de la libertad
para preservar la salud mental y el bienestar del tejido
orgdnico, en caso de que la nueva educacién tropiece
con el estancamiento o se vuelva a matrimoniar con los
carcamales.

Las grandes ideas para enfrentar los miedos y la
dependencia nacieron muertas y/o murieron ahogadas en
las contaminadas aguas de la objetividad, en el fango de
las verdades unicas y acabadas, no estuvo el nifio Pacheco
de nuestras matematicas para salvarlas, hecho que no hay
que dejar de decir, que cuando la educacién tuvo la opor-
tunidad de ser la indiferencia humana las desech6, no por
accidente, sino por la estrechez de corazén para aceptar lo
diferente como el rasgo cardinal de lo humano, subjetivo
y sensible.

El miedo a la diferencia y a la subjetividad en la
educacion determiné que los valores de la indiferencia,
los manuales, las recetas y el ser indolentes sea un lujo y
un privilegio costoso, y las competencias y la innovacién,
una bendicidén dirigida para aquellas y aquellos que mejor
se descontextualizan, por ejemplo, viviendo en Quito, o
en Biblidn o en San Luis de Pambil saben del rio Nilo, na-
cimiento, vertientes, extension, anchura, fluidez y densi-




dades, saben de su flora y su fauna y no conocen el rio
Machdngara que agoniza y muere como la educacién que
lo ha ignorado, como mueren otros rios.

Subjetividades o marketing, es el dilema, obser-
vacién que puede servirnos a la hora de definir.

VI. Confesion de parte

El tejido subjetivo de estas paginas sigue susci-
tando la busqueda, la utopia y la esperanza de lo que de-
pende, lo sagrado, lo intimo y lo inerte de los miedos, y de
la educacidn, la coherencia, la consecuencia y el acto, sin
olvido.

De las trialécticas sugeridas, aproximadas, argu-
mentadas unas, enunciadas otras, creo y asumo que la
triada freudiana es mds futuro que presente, pasado no es,
siempre ha sido presente: la inhibicion, la angustia y el
sintoma, y que venidas a la educacién, son las subjetivida-
des, lugar memoria y lugar futuro.

En el cierre de estas paginas encuentro mds de lo
que me propuse y una sentida gratitud que alimenta mi
subjetividad en el pan de cada dia; soy profesor, y sé que
esta accidn, este acto, tiene un efecto curativo sobre los
sentimientos de insatisfacciéon y un desafio a los senti-
mientos de realizaciéon personal y, sobre todo, el magma
protopsiquico emancipador de que de mi “depende”

En el articulo se reconocen miedos a cerrar la
pégina o a salir del debate y encontrarse en el mismo lu-
gar que se inicid, y se libera en la satisfaccién de no haber
articulado el discurso del magister dixi, sino algunos tra-
zos de convencimiento de que ni el cerebro ni el corazén
estdn, futbolisticamente hablando, para el repechaje.

Y del humor, “depende” nos ha hecho falta, no
puede empalidecer, a la doble articulacién sonrisa, risa,



valor y reaccién que se da en todos los pueblos del mun-
do, precisamente para reconocernos subjetividad, en lo
que las subjetividades nos identifican... “Un hombre es-
taba poniendo flores en la tumba de un pariente, cuan-
do ve a un chino poniendo un plato de arroz en la tumba
vecina... El hombre se dirige al chino, yle pregunta: -
‘Disculpe, sefor, pero jcree usted que de verdad el difun-
to comerd el arroz? - S, respondio el chino... ‘Cuando el
suyo venga a oler sus flores”..

A las risas, la moraleja: respete, somos humanos
diferentes: sentimos, pensamos, actuamos y nos reimos
diferente, el chiste es el antidoto a los carcamales de la ob-
jetividad, a los agerasias. Y al eco de las sonrisas, sonreir y
enfatizar que en la educacién todo se esta haciendo, se es-
td haciendo bien, curiosamente, en ausencia del humor.

En el miedo hay sospecha, hay confusién y au-
sencia, ausencia de realidad, exagerada pobreza o abun-
dante asombro en la reflexion, y sobresaturacion de la re-
ligién egocéntrica de las y los que hacen discursos de dia-
léctica para no cambiar. Esto, o lo superamos, o mejor no
lo nombramos para que mejor no exista.

Esta subjetividad, a veces, de tanto inteligenciar
el mundo, se presenta retardada en tiempos, y valoracio-
nes adjetivales, sustenta a los afectos y le asiste razén a la
razon, y nos deja un quehacer, preguntarnos por la filoso-
fia, resentir y volver a sentir.

Una aproximacién a otras formas de alteridad
en el lenguaje, no de la psicologia o de los discursos del
marketing de ponerse en los zapatos del otro, porque en-
tonces me pregunto, ;quién quiere vivir en los zapatos que
anduvieron mis miedos?

Se procuré dialogar y conducir el articulo en el
saber alterativo filoséfico y de forma deliberada en las cate-
gorfas de interaccion, influencia, regulacién y pertinencia
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desde la mirada de la cotidianidad que nos hace a cada uno
de nosotros y nosotras, sujetos de hermenéutica.

No es honrado si negamos que la educacién nos
hace sentir y experimentar miedos por autorrealizarnos,
por cuestionarnos cuando nos rebelamos ante las injusti-
cias y buscamos hacer oir nuestra voz en los escenarios de
represién, miedos por no decir de nuestras ideas deliran-
tes que se chocan con la realidad estructurada, miedos por
el futuro laboral y otras formas de miedos, fantasmas, li-
mitaciones, intersubjetividades, culpas y subjetividades
que nos hacen vivir exiliados de nosotros.

Actitud en las incertezas es lo que finalmente
nos interpela y previene sobre el sindrome de burn-out, o
del profesional quemado y para que la oniropausia, que es
peor que la menopausia y la andropausia, no sea el fin de
nuestros suenos.



RE-CONCEPTUALIZACION
DE LA SUBJETIVIDAD
DESDE AMERICA LATINA

Floralba Aguilar Gordén”

Hablar de la subjetividad, y consecuentemente
del sujeto, no ha sido una tarea nueva. Ha tenido y sigue
teniendo una diversidad de enfoques y connotaciones, pe-
ro todas las acepciones consideran que la subjetividad es-
td relacionada a un conjunto de actividades psico-sociales
del sujeto.

Este articulo abordard brevemente las concep-
ciones y los sentidos de la subjetividad, se considerard a la
subjetividad desde la historia de la filosofia, desde la psi-
cologia, desde la pedagogia y desde la historia para luego
determinar los procesos de subjetivizacién y proponer la
necesidad de una re- conceptualizacién de la subjetividad
desde América Latina.

Re-conceptualizar y re-construir el sentido y
significado del sujeto y la subjetividad es el campo de ac-
cién que se propone el presente articulo.

I. Concepciones de Subjetividad

El concepto “subjetividad” es un término polisé-
mico. Encontramos diversas acepciones acerca del mismo.
A partir de la década de los sesenta, la mayoria de ellas
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Docente Universidad Politécnica Salesiana.




considera que la subjetividad es de naturaleza social (tal
como lo plantean Freud en su obra Psicologia de las ma-
sas y andlisis del Yo y Enrique Pichdén Riviere, en sus obras
Psicologia de la vida cotidiana'y en El Progreso grupal y
cultural), ya que en la vida animica del individuo, “el otro”
cuenta con total regularidad, como modelo, como objeto,
como auxiliar y como enemigo. El otro social siempre es-
td presente en el horizonte de toda experiencia humana.
De modo que el sujeto es relacionado y producido a la
vez; todo lo que existe en él es producto de la interaccién
entre individuos, grupos y clases.

Se considera que la subjetividad se construye
en una dimension interaccional simbélica que incluye
relaciones de poder, relaciones econdmicas, relaciones
tecnoldgicas, en donde la subjetividad es al mismo tiem-
po singular y emergente, guarda relacion entre la accién
del productor y de lo producido. La subjetividad se
constituye en las estructuras de vinculacién que son al
mismo tiempo auténomas e interdependientes. La sub-
jetividad es un conjunto de vinculos, un sistema dind-
mico, abierto al mundo, estd en construccién (Cfr. Pi-
chén Riviere, P., 1996: 37).

Pich6n Riviere concibe al sujeto en una doble
dialéctica: intrasistémica e intersistémica, es decir que la
subjetividad implica considerar tanto la interioridad co-
mo la exterioridad del sujeto.

La subjetividad implica una interrelaciéon entre
sujeto cognoscente y objeto cognoscible, en la cual, la im-
portancia de cada uno de estos factores depende de la ten-
dencia ideoldgica de los sujetos involucrados en el proce-
so gnoseoldgico. Asi, por ejemplo, mientras los exponen-
tes del idealismo presentaban al mundo como una cons-
truccion del sujeto cognoscente, como un contenido de
conciencia, los representantes de corrientes opuestas, co-



mo el realismo, (propio del pensamiento antiguo y me-
dieval) consideraban que la realidad es independiente de
la mente del sujeto o de la conciencia cognoscente, es de-
cir, para el realismo, el sujeto cognoscente no construye la
realidad que conoce.

El proceso de aprendizaje determina en el suje-
to la conformacién de esquemas referenciales! que conso-
lidan la subjetividad en base a experiencias, sensaciones,
percepciones, imédgenes y condiciones de existencia pro-
pias del sujeto.

Este esquema referencial es el que le permite al
sujeto poseer modelos de sensibilidad, modos de pensar,
sentir y hacer en el mundo y que marcan su cuerpo de de-
terminada manera. Es en su tendencia a la repeticién que
va a ofrecer resistencia ante lo novedoso, ante los estimu-
los (ideas o experiencias) que lleven a desestructurarlo
(Cfr. Pichon Riviere, 1996: 63).

El breve recorrido acerca de la subjetividad co-
loca al hombre latinoamericano frente al reto de repen-
sarse como sujeto dinamico y en condiciones y realida-
des concretas (necesidad de pensarse, autoreconocerse y
autovalorarse).

En perspectiva latinoamericana, el tema de la
subjetividad remite directamente a la cualidad relacional
con el contexto social, al tema de la alienacién, a la enajena-
cién, a la dependencia; en fin, a la necesidad de construir
un sujeto social, critico, reflexivo, proactivo, emprendedor,
auténomo? y protagonista de los cambios histéricos.

Desde el dmbito latinoamericano, “ser sujeto”
deberd entenderse como el acto autoafirmativo mediante
el cual el sujeto se posiciona y apropia de su contexto pa-
ra valorarlo y ejecutar sus acciones protagdnicas, en otras
palabras, la subjetividad latinoamericana estaria caracte-
rizada por lo siguiente: la necesidad de autodetermina-




cién contextual, la independencia en la diversidad, la
apertura a alternativas maltiples, la responsabilidad y so-
lidaridad social, el compromiso ético humano emancipa-
torio, la integracién social en la diversidad y la contradic-
cidn, la dialéctica en la construccion social abajo-arriba,
arriba-abajo, el empoderamiento para la autogestion so-
cial (Cfr. D Angelo, Ovidio, 2005: 9). Rasgos apropiados
para lograr la adecuada construccion de una subjetividad
auténoma e integradora.

II. La subjetividad desde la historia de
la filosofia

Partiendo de una visién retrospectiva de la sub-
jetividad en la historia de la filosofia, podriamos afirmar
que el marcado cosmocentrismo distintivo de la filosofia
antigua priorizo la existencia de la realidad objetiva ex-
presada mediante un elemento fisico, material (presocra-
ticos) o expresada a través de un elemento inmaterial
(ideas de Platén), pero de cualquier modo, la busqueda de
la primera causa objetiva de la realidad es lo que determi-
nara las subsiguientes interpretaciones de lo real.

El cambio de orientacidn filos6fica impuesto por
los sofistas en sus investigaciones sobre el lenguaje, el ser
humano y la sociedad; o la orientacién practica del saber
con miras a la consecucién de la felicidad del hombre pro-
pia de la filosofia helenistica3, no alter6 la predisposicién a
aceptar, “ingenuamente”, la existencia de una realidad ob-
jetiva, independiente del ser humano que la piensa.

Por consiguiente, en la antigiiedad, todo lo exis-
tente, incluido el pensamiento mismo, quedé supeditado
a la objetividad y a la reflexién acerca del objeto.

El teocentrismo de la filosofia medieval demos-
tré su interés en Dios. Los primeros siglos de nuestra era,



la expansion del cristianismo y otras religiones dieron lu-
gar a la aparicién de otros modelos de felicidad o de “sal-
vacién individual”, que compitieron con los modelos filo-
soficos?. El tema fundamental de reflexion medieval se
restringio a la divinidad. La comprensién e interpretacion
del mundo, del hombre, de la sociedad quedaron subordi-
nadas al conocimiento que se pueda obtener de lo divino.
La fe entra en didlogo con la razén. Luego de la crisis de la
Escoléstica, la filosofia dej6 de ser sierva de la teologia; se
logré la independencia de la razén.

El desarrollo del humanismo y de la filosofia re-
nacentista, junto con la revolucion copernicana, asociada
al desarrollo de la Nueva Ciencia, impusieron nuevas for-
mas de pensar, de sentir y de vivir.

El antropocentrismo de la filosofia moderna se
asento en el terreno de la subjetividad. Las dudas plantea-
das sobre la posibilidad de un conocimiento objetivo de la
realidad, material o divina, hicieron del problema del co-
nocimiento el punto de partida de la reflexién filoséfica
moderna. Se considera que la filosofia moderna pasa de
la afirmacién de una “subjetividad condicionada” a una
“subjetividad desencadenada”; asi, con Descartes, la subs-
tancia deja de ser fundamento de la verdad y su lugar es
ocupado por el sujeto. Luego de la filosofia critica de
Kant, el Idealismo aleman, a través de Hegel, se convirti6
en la corriente predominante en la Europa continental.
Hegel traspasé los limites que Kant habia puesto a la sub-
jetividad humana y transformé el ego cogito cartesiano
en el “sujeto absoluto”.

En la época contempordnea, el existencialismo
de Kierkegaard, el marxismo vy el vitalismo de Nietzsche
fueron una reaccion al idealismo hegeliano®.

En Nietzsche, la subjetividad llega a su maximo
grado de desarrollo. El sujeto destrona al Dios cristiano, a




su metafisica y a su moral, logra una libertad absoluta para
encarar la tarea de dar el mismo sentido y valor a las cosas.

La tecnocracia y el nihilismo son la expresion de
la subjetividad desencadenada y de la muerte de la meta-
fisica tradicional. La técnica permitié el dominio del
mundo a cambio de ocultar nuestro ser y alterar nuestra
relacion con las cosas (Cfr. Academia de Ciencias Luven-
ticus, 2003-2009: 1).

Marx, Nietzsche y Freud, los “maestros de la sos-
pecha”, ponen en duda la realidad creada por el sujeto
consciente y que Descartes propuso para la creaciéon del
edificio del conocimiento.

Para Marx, el sujeto se halla inmerso en una si-
tuacién en la que las relaciones de produccién vy las fuer-
zas de trabajo, propias del capitalismo, lo convierten en
un ser enajenado, un ser que no se pertenece a si mismo.
Para Freud, el sujeto es producto de lo inconsciente, cuyos
contenidos afloran en los suefios, y para Nietzsche, el su-
jeto se halla inmerso en una caja de valores tradicional-
mente adquiridos, es decir, impuestos por una autoridad
moral ajena al propio sujeto.

El desarrollo de las ciencias sometié a la filoso-
fia a fuertes criticas por parte de los defensores del pensa-
miento cientifico, que consideran a la ciencia como un
paradigma de conocimiento verdadero.

En los ultimos cincuenta afnos del siglo XX, la
cuestion del sujeto entré en crisis, se vivié un sistemdatico
intento de disolucién del sujeto. Una buena parte de la fi-
losofia contemporanea vivié y filosofé en contra del yo
unitario surgido como consecuencia de las reflexiones fi-
loséficas propias del siglo XVII.

En definitiva, en la historia de la filosofia mo-
derna y contemporanea encontramos que la reflexion fi-
losdfica acerca del sujeto y de la subjetividad pasa por tres
fases: fundamento, disoluciéon y replanteamiento.



Sin embargo, se podria afirmar que no toda la
filosofia del siglo XX dio lugar a la cuestion del sujeto; asi,
en el campo de la epistemologia (constituida a comienzos
del siglo XX) se visualiza una explicita exclusion del suje-
to®. De este modo, la filosofia de las ciencias habia de ser
exclusivamente un andlisis de las logicas de las teorias
cientificas, de su lenguaje, de su validacién, de su raciona-
lidad interna. Este estilo epistemoldgico, con su preten-
sion de objetividad, opté por no considerar a los sujetos
como productores de las teorias cientificas, eligié no tener
en cuenta los procesos psicologicos, sociales, culturales o
histéricos implicados en la emergencia de dichas teorias
cientificas, ni tampoco considerar las implicancias éticas y
politicas de las practicas cientificas. Fue necesaria la refle-
xi6n de Bachelard a partir de los afios treinta vy, tres déca-
das mds tarde, los desarrollos de Kuhn, Lakatos y Feyera-
bend, entre otros, para que pudiera darse un lugar al suje-
to, a la sociedad y a la historia en la epistemologia.

En la actualidad, particularmente a partir de los
epistemdlogos de la complejidad, resulta insoslayable tra-
tar la cuestion del sujeto’. Hay tendencia a considerar una
armonia entre sujeto y objeto, entre mente y mundo, en-
tre el yo y las cosas porque la realidad es compleja, dina-
mica, integra al yo y a sus circunstancias; integra a lo con-
creto y a lo abstracto; integra a lo real y a lo ideal; en fin,
las cosas no son independientes del sujeto y de los proce-
sos de subjetividad (y viceversa).

I1I. La subjetividad desde la psicologia

Lo referente al sujeto y la subjetividad no apare-
ci6 en la psicologia como producto de la modernidad
(como sucedié en la filosofia).

La modernidad caracterizé a la psicologia por
una metodolatria (Danziger, 1990) que sustituy? al sujeto




por conjuntos de variables y comportamientos a ser ob-
servados y/o medidos (Gonzalez, 2000: 9).

La construccién de la subjetividad o de concep-
tos relacionados a lo subjetivo, en psicologia, aparecen
por primera vez con el nacimiento del pensamiento dia-
léctico procedente del marxismo. Los fundadores del en-
foque histérico-cultural integran por primera vez la idea
de un sujeto subjetivamente constituido mediante la in-
corporaciéon de elementos como afecto — cognicion; lo
social y lo individual; aspectos que se integran a una re-
presentacion del individuo como sujeto de sus procesos
psicolégicos. Es una idea clara en Vigotsky y en Rubins-
tein8. El sujeto al que se refiere Vygotsky es el sujeto per-
sonal subjetivado de la accién social.

Por otra parte, en el psicoandlisis freudiano es
dificil reconocer la figura del sujeto como protagonista
activo en los espacios de la vida social. A pesar de que
Freud present6 un sujeto dotado de razén, éste no es con-
cebido al estilo del sujeto de la modernidad, sino en el
sentido de que en sus actos y en su lenguaje puede apare-
cer su transformacién® (Gonzélez, Fernando, 2000: 18).

El sujeto presentado por Freud esta subordina-
do a lo psiquico, al inconsciente, es un sujeto determina-
do por su interioridad dindmica, afectiva y contradictoria.

Un aporte interesante sobre el objeto de nuestro
estudio fue el realizado por Lacan, al sustituir el fenéme-
no subjetivo (que reconoce la emocién vy el sujeto indivi-
dual como constitutivos de la subjetividad) por lo simb6-
lico y el discurso.

Revisando las tendencias actuales en la cons-
truccidn tedrica del sujeto y la subjetividad encontramos
que, actualmente, la cuestiéon del sujeto se encuentra su-
peditada dentro del espacio de lo simbdlico, del andlisis
del discurso, del enfoque tedrico y metodoldgico que van



configurando el pensamiento del construccionismo social
que prioriza el orden simbélico de los discursos y de len-
guaje sobre los que se organizan todos los procesos socia-
les y personales (Cfr. Mitjans, 2008: 5-6).

Las tendencias de la psicologia actual critican la
institucionalizacién de la ciencia, consideran que el afec-
to es una dimensién constitutiva del hombre, que encuen-
tra formas especificas de organizacién en diferentes nive-
les de la existencia humana, todos los cuales se relacionan
entre s y se configuran en diversas formas en los procesos
de subjetivacion.

IV. La subjetividad desde la pedagogia

La dimension de la subjetividad se encuentra
presente en todo el proceso y los componentes pedagogi-
cos. La subjetividad contribuye para la comprension de
los procesos educativos y conlleva una diversidad de enfo-
ques y contribuciones.

Si consideramos que la educacién es una practi-
ca social humana, ella implica la participacién de perso-
nas, para lo cual se auxilia en la psicologia; sin pretender
hacer una psicologizacion de la educacion, la subjetividad
en el campo pedagdgico contribuye para la estructuracion
de lineas de investigacion, para la aplicacion de la didéc-
tica, para la orientacién metodoldgica, para el estableci-
miento de criterios de evaluacion.

El andlisis de las configuraciones subjetivas y
objetivas que intervienen en el aprendizaje determina
sentidos diversos de comprender, interpretar y de actuar
en el mundo. El sentido subjetivo del rendimiento acadé-
mico, la deficiencia y/o el desarrollo del aprendizaje son
determinantes en el proceso educativo. El docente y el es-
tudiante como principales sujetos involucrados en el pro-
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ceso educativo deconstruyen, construyen y reconstruyen
el conocimiento de manera permanente.

Respecto a la subjetividad pedagégica, revisan-
do algunas de las ideas de Michael Foucault encontramos
que la educacion es una liberacion, la pedagogia una forma
de producir la libertad, y tanto la educacién como la peda-
gogia han de preocuparse no de lo disciplinar o producir sa-
ber, sino de transformar sujetos. No producir sujetos, sino
llevarlos a procesos de transformacion de su propia subjeti-
vidad” (Foucault, 1994: 65).

Se puede visualizar que todos son aspectos efec-
tivos para determinar la funcién de la educacion y la pe-
dagogia en América Latina; constituyen referentes para la
reconstruccion de los sujetos involucrados en las mencio-
nadas practicas, las cuales implican a sujetos mediados
por el conocimiento y situados en un espacio fisico deter-
minado (aula-institucién educativa), en una estructura
conceptual especifica (sistema educativo) y en un dmbito
macro (sistema social), todo atravesado por tres ejes fun-
damentales: “poder-saber, teoria-préctica, vida cotidiana
y situacionalidad histérica” (Wohning, 2005: 1) que invo-
lucra un adecuado manejo disciplinar, multidisciplinar y
transdisciplinar de cardcter tedrico-préctico.

La practica pedagdgica en el contexto latinoa-
mericano involucra una diversidad de procesos analiti-
cos, criticos y reflexivos determinados por la necesidad
de repensar el contexto; conocimiento tedrico practico
de los fundamentos de las asignaturas; manejo metodo-
l6gico y didactico para interpretar, reconceptualizar y re-
construir procesos, teorias, practicas y enfoques educati-
vos especificos.

La préctica pedagdgica involucra précticas so-
ciales y culturales que tienen al sujeto (social) como refe-
rente. La practica pedagégica tiende a configurar un-suje-



to-que-estd-siendo en relacion a otros; un sujeto que re-
quiere darse forma, un sujeto que se encuentra en una si-
tuacién especifica, pero que sabe que es inconcluso y di-
ndmico, un sujeto guiado por el thymos (deseo de recono-
cimiento).

De alli que la subjetividad pedagdgica es proce-
so y producto. Es proceso en cuanto se encuentra deter-
minada por el deseo de llegar-a-ser, un aspecto propio del
sujeto singular; y, es producto en cuanto a la relacién im-
plicita y explicita entre el “querer aprender” (individual)
y “poder de ensenar” (social).

La construccion de la subjetividad pedagdgica
requiere de diferentes procesos dialécticamente articula-
dos por los cuales se llega a ser sujetos historico- socio-
morales. Constituirse como sujeto implica una actitud y
una actividad tedrica-practica frente a los diversos proble-
mas del mundo y de la vida misma.

Si consideramos (como Foucault) que el proce-
so de subjetivaciéon acontece gracias a cuatro pliegues: el
de la sustancia o la parte material de nosotros mismos, el
de los modos de sujecion o el de poder; el de la actividad
autoformadora o el saber en tanto relacién de lo verdade-
ro con nuestro ser; y el del afuera o finalidad, segtn el cual
el sujeto espera algo de si; el pliegue singular, un adentro
del pensamiento coextensivo con el afuera que se va do-
blando en procesos variables histéricamente, se ird confi-
gurando diversos modos de subjetivacion.

De tal manera que cuando hay pliegue hay sub-
jetividad, se instaura un modo en que el sujeto hace la ex-
periencia del si mismo en un juego de verdad en el que estd
en relacion consigo mismo (Foucault, 1991: 76).

El quehacer educativo debe ser repensado per-
manentemente considerando sus fines y objetivos. La
educacion actual deberd responder a las necesidades del




contexto, debe ser una educacién de caracter endégena
(subjetiva) que no se preocupa solamente de los conteni-
dos ni de los efectos con relacién al comportamiento y
actitudes, sino que se preocupe por la interacciéon dialéc-
tica entre las personas y su realidad; deberd ser una edu-
cacion que permita el desarrollo de sus capacidades inte-
lectuales y de su conciencia social. Sera una educacién
que reconoce en el estudiante la capacidad de razona-
miento, participacion y elaboracién conceptual.

La educacién como proceso subjetivo implica
valorar las subjetividades, intersubjetividades, la interiori-
dad, la corporeidad con sus propios procesos de construc-
cién. La subjetividad en la educacién se despliega en di-
versos escenarios vitales donde el sujeto creador de reali-
dades multiples debe ser asumido a partir de su plurali-
dad constituyente; es decir que es importante que el edu-
cador se reconozca a si mismo en su subjetividad y refle-
xione sobre su forma de ser, de estar, de sentir y de rela-
cionarse con otros, en diferentes contextos y permitir que
el estudiante también se asuma en su interior y en ese mi-
rarse; lo cognitivo adquiera significado individual dentro
de la experiencia colectiva.

V. La subjetividad desde la historia

La idea de subjetividad supone pensar que cada
situacion histérica genera su propio concepto prdctico de
hombrel0. Es decir, se genera a partir de précticas especi-
ficas, intervenciones, marcas corporales, enunciados y
discursos. Es necesario considerar que la adquisiciéon de
conocimientos se realiza a partir de determinados contex-
tos culturales que regulan y establecen diferentes modos
de legitimar los aprendizajes.



Conocer las caracteristicas de la época en que
vivimos, teniendo en cuenta la incidencia en la subje-
tividad educativa, constituye un instrumento de valor
para disefiar nuevas propuestas pedagdgicas que per-
mitan la utilizaciéon de recursos para alojar al sujeto
que alli se forma.

En general, la idea del sujeto aparece con fuerza
en las ciencias sociales. En los tltimos afios darfa la impre-
sién de que se estd viviendo el paso de la muerte al resca-
te del sujeto; asi, encontramos que el sociélogo Alain Tou-
raine presenta la idea de un sujeto subjetivado, de un su-
jeto que no esta “sujetado” de forma absoluta; un sujeto
que tiene la capacidad generadora de subjetividad que le
permite asumir posiciones emancipatorias frente a los 6r-
denes exteriores de cualquier tipo, que pretenden negarlo
y manipularlo (Cfr. Touraine, 1999: 111).

Desde el punto de vista histdrico, se podria con-
siderar a la subjetividad como la busqueda de sentido y
como una categoria social. Como busqueda de sentido en
la medida que es el sujeto quien construye y analiza el dis-
curso historico; el sujeto tiende a subordinarse a la lengua
y a la historia como sostenia Lacan, a su vez, la categoria
de sentido es esencial para la comprension del sujeto y de
la subjetividad en el proceso histérico. El sentido subjeti-
vo es comprendido como el conjunto de emociones que se
integran en los diferentes procesos y momentos de la exis-
tencia del sujeto, apareciendo constituidos en una cuali-
dad que es parte de la emocionalidad que caracteriza al
sujeto en esa zona de la experiencia.

Toda produccién humana esta articulada en un
sistema de sentidos que expresa la forma en que las nece-
sidades del sujeto se organizan en el curso de su relacién
con el otro y con el mundo. La organizacién de estas ne-
cesidades tiene un momento histérico y un momento ac-
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tual, los que son inseparables en la organizacion del sen-
tido subjetivo de toda experiencia. En este sentido, el su-
jeto aparece como sujeto de necesidad, su vinculo con el
mundo estd subjetivado por las necesidades que se confi-
guran dentro de este proceso de relacion, las que son in-
separables de las necesidades definidas por sus configura-
ciones motivacionales, procesos esenciales de la subjetiva-
cion (Cfr. Ibid: 132).

La subjetividad entendida como categoria social
en la medida que la individualidad por si sola no puede
explicar la praxis histérico-social, la busqueda de cons-
trucciones tedricas capaces de dar cuenta de la compleji-
dad de los sujetos sociales, eliming al sujeto individual, asi
como a los procesos de constitucion de la subjetividad in-
dividual, los que pasaron a ser definidos de forma directa
desde lo social.

La naturaleza del fenémeno subjetivo se da si-
multdneamente a nivel interno y a nivel externo aunque
se encuentren mediados por la historia especifica de cada
uno de ellos, de manera que la subjetividad individual y
las posiciones de cada sujeto estdn siempre conectadas de
forma directa con su historia, la que aparece constituida
en configuraciones diferentes de sentido y significacion.

El sujeto se caracteriza por un estado perma-
nente de produccién emocional como parte esencial de
sus procesos de subjetivaciéon, como un principio consti-
tutivo esencial del sujeto; lo emocional estd integrado a
dimensiones diferentes propias de los sistemas de relacio-
nes humanas, asi como a los procesos de significaciéon. Los
sentidos son precisamente las formas particulares de esa
emocionalidad en los diferentes procesos de relacién y zo-
nas de experiencia del sujeto.

El sujeto que como latinoamericanos asumi-
mos es un sujeto constituido social e histéricamente,



tanto en la historia de las formaciones discursivas cons-
titutivas de su propia condicién como también en su
historia personal, donde la constitucién de sentidos esta
estrechamente comprometida con la condicién singular
desde la cual este sujeto ha recorrido la historia de su
existencia individual. Asi, el sentido de sus procesos de
subjetivacion estd comprometido de forma simultdnea
con los discursos que atraviesan los distintos espacios
sociales en que vive, que son parte de su lenguaje y se
subjetivizan de diferentes formas en los diferentes con-
textos de su accién, como con sus configuraciones sub-
jetivas personales, que sintetizan en cada uno de los mo-
mentos actuales de su expresidn.

El sujeto tiene una capacidad generativa asocia-
da a los procesos de subjetivacion, que representa un mo-
mento constitutivo de sus procesos de sentido y significa-
cion (Cfr. Touraine, 1999: 103).

En fin, el sujeto es congruente porque se en-
cuentra consigo mismo y es capaz de luchar y sentir por
lo que cree, dimensién sin la cual lo nuevo, el cambio se-
rian imposibles.

El sujeto es pensamiento ademds de lenguaje,
posicién muy bien desarrollada por Vygotsky; el sujeto se
reafirma a través del ejercicio de su pensamiento, que es el
instrumento creativo a través del cual penetra en el len-
guaje, lo crea, lo usa y, simultdneamente, se expresa a tra-
vés de €l mds alla de su conciencia. La cuestién es com-
prender esos dos momentos de la relacién sujeto-lengua-
je, el sujeto como productor, creador y critico del lengua-
je, v el sujeto subordinado a estructuras discursivas, las
cuales puede quebrar a través de las posiciones que asu-
ma, aunque el proceso de ruptura no sea lineal a su inten-
cionalidad consciente (Cfr. Touraine, 1999: 67).
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Para comprender la subjetividad histdrica lati-
noamericana, considero necesario rescatar la “razén vital”
y la “razén histérica” de Ortega y Gasset para reconcep-
tualizar al sujeto histérico social desde nuestras propias
circunstancias reales y concretas; para analizar y com-
prender la vida misma del sujeto hacedor de su historia;
para entender la vida como un saberse y comprenderse a
si mismo, para tomar conciencia de nuestra existencia y
del no-yo del mundo circundante, de las personas y de las
cosas que nos rodean; para encontrarnos y habérnoslas en
el mundo como ingrediente de la vida, como escenario de
participacion humana; para considerar que la vida es un
proyecto donde el hombre estd-siendo.

La razén vital conduce a la razén histérica por-
que la vida es esencialmente cambio e historia. La razén
historica tiene como objetivo permitirnos comprender la
realidad humana a partir de su construccién histéricay de
las categorias de la vida. Con la razén histérica podemos
superar las limitaciones de la razén fisico-matemdtica,
formal y abstracta propuesta en la modernidad. La rea-
lidad humana es temporalidad e historia. El mundo hu-
mano consta de sentidos y es la razén histérica la que
puede contribuir para comprender los sentidos de la exis-
tencia humana, y para ello se ha de referir a dimensiones
del vivir como los sentimientos, valoraciones y proyectos
del individuo o colectividad que queramos estudiar, y a
las categorias, creencias y esquemas mentales con los que
damos un sentido a nuestra vida y nos enfrentamos al re-
to de la existencia (Cfr. Ortega y Gasset: 135).

Asi, el individuo es el producto de una sociedad
existente, bajo una forma concreta. Esta definicién permi-
te retomar el postulado marxista segin el cual se llega a lo
concreto por lo abstracto; similar proceso es el que tene-
mos que emprender en América Latina para lograr la re-



construccién mental de lo concreto generando procesos
de autocreacion y transformacién mediante la praxis his-
térico social. Al transformar la realidad objetiva, la natu-
raleza y la sociedad, el hombre transforma las condiciones
de su existencia y, por consiguiente, se transforma a si
mismo como especie (Cfr. Schaf, 1966: 31).

El educador no puede estar ajeno a estos pro-
blemas, asi como al cuestionamiento acerca de los resul-
tados, posibilidades y limitaciones de su préctica social.
Al no mediar un proceso de reflexidn, tanto sobre la in-
fluencia de la representacién en la practica como en el
sentido y soporte de dichas teorias, la propia practica si-
gue reproduciendo esquemas que muchas veces contra-
dicen los valores e ideales del mismo docente. Tanto en
lo individual como en lo social, en lo bioldgico como en
lo psicoldgico, en lo material como en lo espiritual, la
transmisién de la cultura es la mds importante funcién
de la educacion.

VI. Procesos de subjetivizacion necesarios para
Ameérica Latina

Los procesos de subjetivizacién en América Latina
deberdn estar orientados desde la actividad pedagégica.

Es preciso interrogarse, reflexionar y hacer una
hermenéutica, por y desde el presente mismo, considera-
do el campo de la historia y de la historicidad.

Es indispensable interpretar los condiciona-
mientos histéricos, sociales, simbdlicos y econémicos que
en la practica docente permitird explicar la dindmica de la
sociedad y de sus protagonistas.

La tarea a emprender considerara la historia de
nuestra subjetividad, una ontologia del presente que se
realiza sobre tres ejes: en relacion con la verdad que nos




constituye como sujetos de conocimiento; en relacion
con el campo de poder en el cual nos constituimos como
sujetos que actian sobre otros; en relacién con la ética se-
gun nos constituimos en sujetos morales (Cfr. Wohning,
2005: 8).

Desde esta perspectiva, el proceso educativo en
América Latina deberia tender a la concientizaciéon de la
necesidad de autorreflexion para lograr una verdadera
transformacion de los sujetos considerando el pliegue del
saber en donde el pedagogo y el estudiante son sujetos con
capacidad para identificar problemas; pensar y repensar;
regular, redireccionar y modificar procesos; buscar alter-
nativas de solucién y modificar las formas de pensar, sen-
tir, actuar y de estar-en-el-mundo.

Se deberia re-significar diferentes categorias
conceptuales propias del quehacer pedagdgico con miras
a legitimizar la educacién y lograr una mejor compren-
sion de los procesos de ensefianza-aprendizaje fundamen-
tados en las teorias emergentes que establecen la necesi-
dad de considerar como eje fundamental al educando, sus
intereses y su contexto, en contraposicion de la educacién
tradicional caracterizada por la mera transmision lineal y
homogénea del conocimiento (visto como absoluto, con-
cluido y verdadero) en la que el rol pasivo, de escucha y de
ejercitacion del estudiante mecanizan los saberes e impi-
den el involucramiento de procesos de transformacién en
la practica docente.

Es preciso proporcionar estrategias que permi-
tan el desarrollo del pensamiento critico-creativo en el es-
tudiante para optimizar su desenvolvimiento en el mun-
do. El estudiante deberd desarrollar la capacidad para es-
tablecer conexiones entre el conocimiento socialmente
elaborado y su sentido y significacion para la realidad in-
dividual y social.



La educacion es la mejor estrategia para la ad-
quisicién del capital cultural de nuestros paises; es la he-
rramienta mds adecuada para la construccién del modelo
socio-histérico-cultural que involucre procesos de objeti-
vacion en relacién dialéctica en los cuales se articulan las
tres funciones bdsicas de la representacién: la funcién
cognitiva de integracion de la novedad, la funcién de in-
terpretacion de la realidad y la funcién de orientacion de
las conductas y las relaciones sociales que determinan una
nueva forma de ser y de ver el mundo .

El proceso de constitucién de la subjetividad
requiere reconocer la necesidad de una sintesis global
que explique a la sociedad humana como una totalidad
estructurada y, por otro, considerar que las causas no
pueden reducirse a un problema de motivos ya que toda
causa estd acompanada de un conjunto que hace a las
condiciones en las que ocurre un fenémeno (Cfr. Bloch,
1982: 46).

Considerar los objetivos de la educacién de
acuerdo al contexto, el objetivo de la educacién para la era
planetaria es fortalecer las condiciones de posibilidad de la
emergencia de una sociedad-mundo compuesta por ciuda-
danos protagonistas, consciente y criticamente comprometi-
dos en la construccion de una civilizacion planetaria (Mo-
rin, 2005: 89).

Al estilo de Bourdieu, es necesario modificar las
estructuras cognitivas que se encuentran constituidas en
la relacion dialéctica entre el habitus!ly el campo; enton-
ces la realidad social existe dos veces, en las cosas y en los
cerebros, en los campos y en los habitus, en el exterior y en
el interior de los agentes. El concepto de habitus permite
articular lo individual y lo social, las estructuras internas
de la subjetividad y las estructuras objetivas que constitu-
yen las condiciones materiales de la existencia humana. Al




mismo tiempo este concepto permite comprender que las
estructuras subjetivas y objetivas, lejos de ser extranas por
naturaleza, son dos estados de la misma realidad, de la
misma historia social que se inscribe a su vez en los cuer-
pos v en las cosas (Cfr. Bourdieu, 1997: 85).

Es decir que los modos de conformacién de la
subjetividad involucran la constituciéon de habitus (con-
junto de disposiciones duraderas e interiorizadas histori-
camente por el individuo y que determinan la préctica
concreta) y el campo (integrado por un conjunto de rela-
ciones histéricas objetivas depositadas en los cuerpos in-
dividuales y ancladas en ciertas formas de poder). Bour-
dieu propone la idea de que la correspondencia entre las
estructuras sociales y las mentales limita la percepcién
politica del mundo social y cumple funciones eminente-
mente politicas, ya que los sistemas simbdlicos no son
meros instrumentos de conocimiento sino que son tam-
bién instrumentos de dominacién, por su capacidad de
integracién cognoscitiva, promueven la integracién social
a un orden arbitrario. La reproduccién de la creencia se
basa en la perpetuacion del acuerdo entre las estructuras
mentales y las estructuras objetivas.

Desde la pedagogia, el concepto de habitus per-
mite integrar tres dimensiones de la educacion: la social,
la histdrica y la politica, tanto en relacién con el educador
como con los educandos, en la teoria como en la préctica
docente, en el vinculo pedagdgico como en la efectividad
de la transmisién cultural.

En el campo pedagdgico, las nociones de campo
y habitus abren una posibilidad para interpretar la consti-
tucion histdrica de las representaciones acerca del trans-
mitir de los docentes y se estima posible incidir en una
conceptualizacién que permita avanzar en la definicién
de estrategias de universalizacién del conocimiento elabo-
rado a través de un vinculo pedagdgico democratico.



La determinacién de las estructuras objetivas en
la constitucién de la objetividad tiene limites, asi por
ejemplo, el concepto de habitus no promueve el optimis-
mo pedagdgico; por el contrario, permite comprender c6-
mo los procesos de socializacién dejan marcas en la sub-
jetividad que s6lo podran ser atenuadas por una pedago-
gia racional que apunte a compensar las diferencias de
origen de los individuos.

Bourdieu asigna al concepto de habitus un gran
poder generador; si bien la capacidad de engendrar préc-
ticas se haya constituido histéricamente, no es reductible
por completo a sus condiciones de produccién. Diferen-
cia asi este concepto de la nocién de costumbre, enten-
diéndola como repetitiva, mecdnica, automdtica, mas re-
productora que productora.

Pero no hay que confundir el habitus (como sis-
tema de esquemas de percepcién, de pensamiento, de
apreciacién y de accién) con las précticas que contribuye
a producir (esto es, representaciones, opiniones, valora-
ciones, obras culturales, etcétera). El habitus es el princi-
pio de produccién y organizacién de las practicas, pero
opiniones y estilos diferentes pueden ser generados a par-
tir de esquemas genéticos idénticos (Cfr. Ibid: 32).

De acuerdo a esta perspectiva, existen dos
modos tipicos de constitucién de los habitus: la educa-
cién primera o aprendizaje por familiarizacién (espon-
tdnea, implicita, infiltrada en todas las practicas socia-
les en que participa el nifo) y el trabajo pedagdgico ra-
cional (la accién escolar). Para Bourdieu!?, el aprendi-
zaje por familiarizaciéon y las pedagogias racionales
constituyen dos modos de adquisicion de la cultura; la
competencia cultural de cada individuo va a quedar
marcada por su origen y a definir modos particulares
de relacién con la cultura.




Asi, interpretar la constitucién histérica y social
que configura las representaciones acerca de la transmi-
sion de la cultura en los docentes, propiciar la reflexién
conjunta sobre los fines y potencialidades de la educacidn,
promueve objetivos tedricos-practicos, politicos y éticos.

VII. Re-conceptualizacion del sujeto y
de la subjetividad para la construccion del
conocimiento

A través del tiempo han proliferado innumera-
bles intentos de presentacion tedrica de un sujeto univer-
sal, abstracto, formal, dogmatico, cerrado y sustentado en
principios ontoldgicos fundadores con los que la ruptura
o el cuestionamiento era una tarea imposible.

Superar la nocién del sujeto univocista y euro-
céntrico implica:

+ Apartarnos de las concepciones abstractas, uni-
versalistas, cosificadoras, objetivizadoras y des-
personalizadoras que han negado nuestra con-
dicién de sujetos historicos y se han impuesto a
través del tiempo.

+ Rescatar en nuestras vivencias culturales y pra-
xis cotidianas la singularidad que qued¢ encu-
bierta bajo diferentes etiquetas totalizantes.

+ Instaurar el didlogo como condicion real de los
procesos de subjetivacion.

+ Valorar la cultura popular y autoreconocernos
como valiosos.

*  Recuperar el sentimiento asociado a la praxis
cotidiana individual y colectiva.

« Recuperar el derecho a pensar por nosotros
mismos y a tener un espacio propio que no se
agota en los deberes impuestos.



Construir un sujeto que busca, conoce y piensa.
Considerar que el sujeto construye y transforma
la realidad.

Configurar una mente estratégica basada en la
identificacion de la problemdtica histérica, en la
superacion de la mentalidad metafisica, en la
ejecucion de un giro existencial estratégico fun-
damentado, segin Samuel Guerra, en siete mo-
mentos: de la mente, de la razén, de la voluntad,
del espiritu, de la solidaridad, de la intercultura-
lidad, de la trascendencia con el propdsito de al-
canzar una mente maestra que nos permita ser
nosotros mismos (Cfr. Guerra, 2009: 52-57).
Reeducar nuestra mente para poder integrar lo
teodrico y lo practico, lo objetivo y lo subjetivo; la
planificacién y el resultado (Cfr. Ibid: 111-129).

Re-conceptualizar a la subjetividad desde Amé-

rica Latina significa:

Comprender al sujeto como proceso generador
de subjetivacion.

Comprender a la subjetividad desde una pers-
pectiva histdrico-cultural que estd indisoluble-
mente asociada a la idea del sujeto!3.
Comprender que el didlogo es la organizacion
dentro de un nuevo espacio de sentidos y signi-
ficados de varios sujetos constituidos en histo-
rias diferentes, que son capaces de generar un
espacio en comun que tolera la expresién de las
diferencias y, a su vez, es un momento en la
transformacién de aquéllas!4.

Pensar y dilucidar los mecanismos favorables
para una visibilizacién, re-construccién y re-va-




lorizacion de lo latinoamericano (Cfr. Guerra,
2009: 14).

+ Construir una sabiduria propia con miras a lo-
grar la descolonizaciéon de nuestra subjetividad,
nuestra condicioén de sujetos individuales y co-
lectivos mediante diversos procesos de aprendi-
zaje para re-descubrirnos, re-constituirnos, re-
valorarnos (Cfr. Ibid.: 35).

* Desarrollar competencias de la razén intuitiva,
de la razdén cognitiva, de la razén dialéctica, de
la voluntad, emocionales, del espiritu, éticas y
civicas para reivindicarnos y revalorizarnos a
nosotros mismos con ayuda del redirecciona-
miento del sistema y de los procesos educativos
(Cfr. Ibid: 59-63).

+  Utilizar un método dial6gico o analéctico como
proponia Enrique Dussel.

Notas

Es el conjunto de conocimientos, de actitudes que cada uno de no-
sotros tiene en su mente y con el cual trabaja en relacién con el
mundo y consigo mismo” (Pichon Riviere; Aplicaciones de la Psico-
terapia de Grupo, 1957) y en Técnica de los Grupos Operativos,
1960). Conjunto de experiencias, conocimientos y afectos con los
que el individuo piensa y hace.

Desde las corrientes psicoldgicas, el tema de la autonomia del indi-
viduo constituye un constructo sistémico integrado por procesos
de autoexpresién, autoregulacién, autodeterminacién, autoactua-
lizacién que se construyen en relacion de interaccién con los otros
significativos a través de la formacién de la identidad personal me-
diante las elaboraciones del autoconcepto, la autoestima (D Ange-
lo, Ovidio, 2005: 6).

El estoicismo y el epicureismo colocaron a la ética en el vértice del
saber.

Frente a la inicial hostilidad hacia la filosofia manifestada por algu-
nos de los primeros padres apologistas cristianos, sus continuado-
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res encontrardn en la filosofia (a partir del neoplatonismo de Plo-
tino) un instrumento ttil para combatir otras religiones o sistemas
filoséficos y para comprender, o intentar comprender, los misterios
revelados. Surge de ahi una asociacién entre filosofia y religion,
que puso las bases de la futura filosofia medieval.

Consagro6 la identificacion del yo trascendental kantiano con el
Dios del cristianismo.

El primer movimiento neopositivista de los Circulos de Viena, Ber-
lin y Praga, asi como la posterior filosofia analitica y las ideas de
Popper, se centran en el “contexto de justificacion” desechando co-
mo no pertinente el “ contexto de descubrimiento”.

Cfr. Wohning, Erica, 2005. Prdctica, formacién y subjetividad peda-
gogica. Una reflexion pedagdgica. Facultad de Ciencias Humanas.
San Luis, Argentina, pp. 18-19.

a Cfr. Gonzalez, Fernando, “El sujeto y la subjetividad: algunos de los
dilemas actuales de estudio” 111 Conferencia de Investigacién Socio-
Cultural. Sao Paulo, pp. 10-12.

Es concebida dentro del campo de andlisis, donde la expresion del
sujeto y de sus actos adquieren sentido solamente en el proceso te-
rapéutico (Cfr. Gonzdlez, Fernando, 2000: 18).

Marx, en su sexta tesis sobre Feuerbach, decia que la esencia humana
no es una abstraccién inherente al individuo aislado sino que es, en
su realidad, el conjunto de las relaciones sociales: la esencia del hom-
bre iguala al conjunto de las relaciones sociales. Desde el materialis-
mo histérico no es la conciencia de los hombres lo que determina su
ser social, sino que la estructura de las relaciones sociales, de las rela-
ciones de produccién, determinan la conciencia, sentimientos y pen-
samientos del hombre. En este sentido, las relaciones sociales crean al
individuo. El hombre real y concreto es un producto integramente so-
cial (Cfr. Schaff, 1966: 71).

Como producto y productor de las estructuras, permite la media-
cién entre las estructuras objetivas y las précticas que realizan los
agentes; como un sistema de disposiciones durables y transferibles
que funciona como una matriz de percepciones, apreciaciones y
acciones en las que integra todas las experiencias pasadas. Permite
considerar la dimension simbdlica como mediacién entre los ele-
mentos materiales y los elementos ideales de la vida social. (Cfr.
Bourdieu, 1997).

Existen dos formas bésicas de adquisicién del capital cultural: la
pedagogia familiar y la pedagogia racional. Asigna a esta dltima
una funcién compensatoria de las desigualdades producidas por el
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origen social y cultural. Lo social presenta una doble existencia: se
expresa tanto en las estructuras objetivas (estructuras indepen-
dientes de la conciencia y de la voluntad de los agentes individua-
les, grupales, clases o sectores) como en las subjetividades (esque-
mas de percepcién, de pensamiento y de accién que constituyen
socialmente la subjetividad). Sustituye la nocién de sociedad por
los conceptos de espacio social y campo. Pensar en términos de
campo significa pensar en términos de relaciones, lo real es relacio-
nal, lo que existe en el mundo social son relaciones, no interaccio-
nes o vinculos intersubjetivos entre agentes, sino relaciones objeti-
vas que existen independientemente de la conciencia y la voluntad
individuales (Cfr. ibid.).

13 El sujeto es un sujeto portador de una subjetividad que expresa su
historia personal en una sintesis de sentidos y significados que tie-
ne como forma de organizacion la personalidad. La personalidad,
al igual que el sujeto, representa una instancia generadora de sen-
tidos, los cuales son inevitables dentro del contexto de accién del
sujeto (Gonzalez, Fernando, 2000: 14).

14 Cfr. ibid.
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EDUCACION PARA LA
TRANSFORMACION

La epistemologia del intersujeto

Marcelo Rodriguez’

No es posible encarar la educacion a no ser como un
quehacer humano. Quehacer, por tanto, que se da en el
tiempo y en el espacio, entre los hombres, unos con
otros. (...) su vocacién ontolégica, que él debe existen-
ciar, es la de sujeto que opera y transforma el mundo.
Paulo Freire

Las cuestiones referidas a la “Educacién” tienen
una larga data de discusién e institucionalizacién de di-
versos discursos que no pueden ser aislados de las condi-
ciones ontoldgicas, epistemoldgicas, metodoldgicas, éticas
y sociopoliticas desde donde esas referencias se enuncian.
El desarrollo del pensamiento occidental estructura nues-
tras cotidianidades y formas de interrelacién social. Estas
formas integran los procesos de recursividad en cada ser
humano, y se constituyen en funcién del conjunto de ro-
les vinculantes desde, para y con la cultura.

Si existe un consenso global en torno a mejorar
las condiciones de vida de la humanidad, es indiscutible
que una de las vias “estratégicas” es el dispositivo de la
educacion. La correlacion entre desarrollo y educacion es
evidente.

*  Licenciado en Psicologia con mencién en Psicologia Social de la

Universidad de Valparaiso, Chile. Docente de la Universidad Poli-
técnica Salesiana - Quito.
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La pregunta: ;qué es la educacion? no es sufi-
ciente para describir supuestos elementos de “subjetivi-
dad u objetividad” en el plano de las relaciones-vincula-
ciones y espacios de administracién de poder en educa-
cidn, sino mads bien se centra el tema en las “condiciones
de educabilidad”; ;para qué educar?, ;quiénes significan y
operacionalizan esos significados educativos?, ;cudl es la
concepcion epistémica y de sujeto que se sustenta?, y mas
aun, ;qué es lo que se pretende desarrollar e instituciona-
lizar para avanzar en justicia social y calidad de vida de lo-
s/as ciudadanos/as?

La nueva Ley de Educacién del Ecuador es ex-
presa en este sentido y sostiene que: “El nuevo modelo
que lleva adelante la revolucién del sistema educativo es
inclusivo y prepara ciudadanos solidarios para el buen vi-
vir, con respeto por la naturaleza y con conciencia ecold-
gica, con los conocimientos suficientes para generar, no
solo una masa critica que discuta con solvencia los pro-
blemas socio-econdmicos del pais y del mundo, sino que
ademads tenga las capacidades para continuar su prepara-
cién académica y/o incorporarse de manera inmediata a
los procesos productivos y de desarrollo local, regional
y/o nacional”.

Alo largo de la historia, se han venido ensayan-
do 18 programas de reformas curriculares. Los objetivos
de la ultima responden a la universalizacién de la educa-
cién pre-escolar, escolaridad minima de 10 afios, forma-
cién de estudiantes capaces de comprender para transfor-
mar, incremento de partidas docentes, preparacion y eva-
luaciéon del docente, flexibilidad en el contenido y en la
metodologia (Velasquez y Saltos, 2006). En efecto, el cen-
tro de la discusion politica intenta afrontar las enormes
brechas que reproducen las condiciones de desigualdad y
de vulneracién del derecho a una educacién de calidad.



S6lo para situar el contexto educativo, la Funda-
cién de Investigaciéon y Promocién Social “José Peralta”
(2006), en su version decimocuarta, indica que en el ciclo
primario, el indice de desercion escolar es de 11% en el
drea urbana y 53% en el drea rural. 1 de cada 5 nifnos
abandona la escuela en el cuarto grado y cerca del 40% no
concluye la escuela. En la educacién secundaria, 4 de cada
10 personas mayores de edad habian concluido sus estu-
dios secundarios.

En este contexto, el presente articulo intenta
ampliar la discusion de los paradigmas de la psicoeduca-
cion, considerando aspectos éticos y politicos, en nuestro
entorno latinoamericano. Para esto, hacemos un recorri-
do por algunos aspectos filoso6ficos y epistemoldgicos con
el propésito de aproximarnos a un enfoque que va mas
alla de las nociones de subjetividad. Nos compromete un
analisis de sentidos y significados en que, el lenguaje, uti-
lizado en el contexto de la educacidon, no debe descontex-
tualizarse de los marcos de relaciones de poder desde
donde se construye la realidad, las practicas educativas y
por ende, la ciudadania.

I. Educacion y contexto

Como primera aproximacién, vemos que la
“educacion” es inherente a la condicién y organizacion de
la humanidad en sus diversas expresiones socio-histori-
cas. Si nos remitimos a las fuentes de significado de este
término, a su etimologia, tenemos que, educacién provie-
ne del latin “educare” que significa criar, alimentar, cuidar,
con su acepcién “educar” e “instruir”.

El sistema bdsico de educacién que se asentd en
nuestra cultura, se remonta a la Grecia del siglo V a.C. En
este periodo, los pedagogos, es decir, los “conductores de




nifios”, eran esclavos que dirigian a los infantes a las escue-
las publicas para iniciar su proceso de aprendizaje.
Aprendizaje proviene del latin apprehendere que significa:
“apoderarse de algo”, “aprehender”, “coger” (Santiago,
1997). En efecto, la educacion se entiende como el proce-
so de criar, ensefiar y adoctrinar a nifos y jévenes, a quie-
nes se les transmite un “conocimiento” y “valores” que se
experimentan desde los primeros anos de vida en el gru-
po familiar, luego en la escuela y/o universidad y durante
el periodo de vida.

En el concierto latinoamericano, los constantes
procesos de transformacién propios de la postmoderni-
dad, y en particular de los cambios sociales que en el pais
se estan dando, permiten preguntarse por una “educacién
transformadora”. Sin embargo, la critica politica refiere a
que los dispositivos institucionales, conjuntamente con su
quehacer y sus discursos, han estado orientados esencial-
mente al mantenimiento del “estatus quo”. Es la concep-
cién del moldeamiento del comportamiento humano ba-
sado en una cierta estabilidad del sistema social que tien-
de a su autodeterminacién. Se ha co-construido en base a
los discursos, es decir, al conjunto de précticas lingtiisticas
que mantienen y promueven cierto tipo de relaciones so-
ciales, a sujetos “sujetados” al sistema imperante, de mo-
do que, las nuevas generaciones aumentan su probabili-
dad de éxito socioeconémico, en tanto adquieren las ha-
bilidades para integrarse a la sociedad de consumo. En
efecto, deben emprenderse a desarrollar “competencias”
para enfrentar la vida y responder a formas de relaciones
socialmente aceptadas y valoradas. Esta nocién muy asen-
tada, y a la que podemos denominar “verdad adultocén-
trica’, se muestra insuficiente a la hora de preguntarse por
una educacién que propicia la reflexién-accién, con un
compromiso por “lo social” y por los procesos de organi-



zacion, desideologizaciéon y desarrollo de la ciudadania
como contrapartida a los procesos de naturalizaciéon del
tejido social. A continuacién nos remitiremos a abordar
los aspectos historicos y filoséficos para situar la nocién
de subjetividad.

II. Filosofia, educacion y subjetividad

Posterior a las cuestiones de la filosofia cosmo-
légica ocupada de la “unidad” de la “sintonia” del univer-
so, surgen las preocupaciones por el hombre. En esta épo-
ca se producen importantes cambios, a saber: apareci-
miento de nuevas actividades publicas, crecimiento de las
ciudades, mayor democratizacién con la vida en las asam-
bleas, entre otras; desde donde sale, entonces, la necesidad
de comprensién de la vida humana, en términos de las re-
laciones entre los hombre y las relaciones con Dios. Ha-
bia, por tanto, que preparar tedrica y practicamente a las
nuevas generaciones para orientarse en el mundo, para
discernir lo bueno de lo malo. Quienes se ocuparian de es-
ta tarea ciudadana eran los llamados “maestros de sabidu-
ria”), los sofistas (Giannini, 1981).

Sécrates hizo del didlogo una de las mas impor-
tantes actividades de su existencia. Segiin su método, la
mayéutica, debia producirse un reconocimiento de la ig-
norancia para que la verdad “alumbrara”. Como contra-
partida, el grupo de los sofistas, con una dedicacion pro-
funda por las ciencias humanas y en especial por la edu-
cacion, llegan a declarar que todo es relativo, que no hay
una verdad comun para todos y que lo bello, lo feo, lo jus-
to, lo injusto, lo bueno o lo malo, depende totalmente de
nuestra condicion, de nuestra cultura, de la ciudad y de
los tiempos que vivimos. El relativismo extremo sofista
estd representado por el “subjetivismo’, en donde la ver-




dad es lo que cada individuo considera verdadero, segin
su propio modo de sentir y pensar. A este respecto es re-
presentativa la frase de Protdgoras: el Hombre es la medi-
da de todas las cosas. Para Socrates, la verdad es la capta-
cién de algo comun que existe con independencia de ca-
da uno de nosotros. El bien individual es inseparable del
bien general, la subjetividad, en consecuencia, debe reco-
nocer y dejarse determinar por la realidad objetiva de lo
comun.

En el devenir de la historia, las discusiones y po-
siciones en torno a la objetividad-subjetividad han confi-
gurado diversas corrientes de teorias filos6ficas sobre la
verdad y realidad y el estatus ontolégico y epistemolégico
del saber cientifico. En la actualidad, en el 4mbito educa-
tivo, hay una especie de descrédito de la reflexion filos6fi-
ca que se relaciona con la hegemonia del pensamiento po-
sitivo, derivado del empirismo inglés. Lo que se “sabe” es
aquello que es observable, cuantificable y manipulable
por el conjunto de nuestros sentidos. La filosofia racional
de la educacién tiene como fin ordenar los actos del que
ensefia una determinada técnica, hasta conseguir que el
aprendiz adquiera “suficiente destreza” como para valerse
por si mismo.

La educacion es un concepto fundamentado en
los diversos sentidos de virtud, la que, de cierto modo,
responde a la condiciones de eduacabilidad. Martinez
(2009) lo define como la ordenacion a satisfacer una deter-
minada necesidad, la de llegar a ser capaz de obrar virtuo-
samente. Por ello, no se pretende en este caso la felicidad, si-
no una mayoria de edad moral en la que estar bien dispues-
to para ir a la zaga de aquélla. No obstante lo anterior, la
virtud es una instancia definida y significativa para un
grupo y un modo de ser en el mundo.

Las condiciones de educabilidad se entienden



como el conjunto de recursos, aptitudes o predisposicio-
nes que permiten que un nino o adolescente pueda asistir
exitosamente a la escuela. Esta nocién invita a analizar
cudles son las condiciones sociales que hacen posible que
todos los nifios/as y adolescentes accedan a esos recursos.
La premisa es que todo nifio/a nace potencialmente edu-
cable, pero el contexto social latinoamericano opera, en
muchos casos, como obstdculo que impide el desarrollo
de esta potencialidad.

I1I. Psicoeducacion y su trasfondo
pluriparadigmatico

Los avances en educaciéon se inscriben en los
progresos de las ciencias de la educacion, de modo que,
toda ciencia se estructura en un programa de investiga-
cion, es decir, construye una problematica que se sustenta
a la vez de los fundamentos epistemoldgicos, con un con-
junto de supuestos o constructos tedricos, un encuadre
metodoldgico y nociones de aplicabilidad de ese saber de-
sarrollado. El concepto de paradigma mds conocido es el
acufiado y desarrollado por Khun en su obra La Estructu-
ra de las Revoluciones Cientificas. El centro de la discusion
remite al “progreso de la ciencia”. Cabe la pregunta sobre
los factores que inciden en el desarrollo de la ciencia de la
educacion ;desde donde progresa la ciencia de la educa-
cién? Las posibilidades de respuesta son basicamente dos.
Por un lado, son los factores internos del quehacer cienti-
fico dado por un programa netamente racionalista! y, por
otro, se progresaria en funcion de factores externos (so-
ciolégicos y psicolégicos), y no bajo un continuo de acu-
mulacién de éxitos o logros cientificos, sino como un
“contexto de descubrimiento” contenido en un espacio-
tiempo- socio-histérico.
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Para el caso de la psicoeducacién, se observa
que existe una convivencia de corpus tedricos-metodol6-
gicos que se institucionalizan segin el grado de hegemo-
nia que puedan conseguir en la comunidad cientifica. El
grado de hegemonia que estamos vivenciando responde al
antiguo sistema de instruccidn, vale decir, el saber se tras-
vasija en quienes no saben y éstos deben aprehender el co-
nocimiento.

Estas nociones de paradigmas son aplicables al
desarrollo de las ciencias de la educacidn, las cuales se han
nutrido de la psicologia general y su aplicabilidad al 4m-
bito de la educacion.

Segin Herndndez (1998), las tradiciones que
fueron configurando una identidad a la psicologia educa-
tiva (a principios del siglo XX), comprenden el estudio de
las diferencias individuales, enraizado en el naciente enfo-
que psicométrico; los estudios de la psicologia evolutiva o
psicologia del nifo y los trabajos sobre la psicologia del
aprendizaje.

Ahora bien, en este corto periodo histérico de
desarrollo, vemos que la psicologia educativa se concibe
como una disciplina pluriparadigmatica, cada una con su
concepcion epistémica desde donde fundamenta su pro-
duccidn tedrico-practica.

En el siguiente apartado, revisaremos los prin-
cipales fundamentos epistemoldgicos de cada uno de los
paradigmas psicoeducativos, para adentrarnos en el enfo-
que reflexivo de intersubjetividad y su relacion con el es-
pacio educativo.

IV. Marco epistémico del trasfondo
pluriparadigmatico

Es sabido que, al generar cualquier afirmaciéon
sobre la realidad, cabe la pregunta primigenia del “;cémo



es que conocemos?”. Al respecto, cada comunidad cienti-
fica que adhiere un paradigma, sostiene su propia senten-
cia epistémica.

Asi, la tradicion filoséfica del empirismo inglés,
que fundamenta el programa asociacionista del enfoque
conductual, afirma que el conocimiento serfa una copia
isomorfica de la realidad. Esta se configura por medio de
mecanismos asociativos de sensaciones, ideas y relaciones
entre éstas. El sujeto congnoscente, en este caso un estu-
diante, adquiere un rol pasivo, siendo el ambiente el que
determina el modo de comportamiento de aquel. Se redu-
ce la actividad educativa a las influencias externas sin con-
siderar ninguna organizacion estructural, por lo que los
conocimientos del sujeto son la suma de asociaciones en-
tre estimulos y respuestas.

Por otra parte, el paradigma humanista tiene
sus fundamentos en las lineas de pensamiento de la fe-
nomenologia y el existencialismo. Esta corriente aparece
como una tercera via alternativa al predominio de las de-
terminantes ambientales propias del conductismo y del
enfoque analitico de los problemas del inconsciente y su
sustrato innatista. Se caracteriza por una visién de los
procesos integrales de las personas en el contexto social,
de modo que es la persona la principal fuente del desa-
rrollo integral.

La concepcién del ser humano de acuerdo al
existencialismo responde a un ser en libertad, en que cada
uno de nosotros forja su propio destino. Segtn Jean-Paul
Sartre, cada uno de nosotros es producto de sus “propias
elecciones” (Hernandez, 1998). Para la fenomenologia, los
seres humanos conducen sus vidas a través de sus propias
percepciones subjetivas respondiendo al ambiente tal y co-
mo lo perciben y comprenden (Herndndez, 1991).

Cada persona tenderia de forma natural a su
autorrealizacién en consistencia con un ambiente propi-
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cio para ello, es decir, no amenazante y empdtico. La ins-
titucion educativa debiese estructurarse de acuerdo a la
idea de ayudar a los estudiantes a decidir sobre lo que son
y qué quieren ser, generando las condiciones para que ca-
da individuo desarrolle sus capacidades de aprendizaje
basados en la relacién comprensiva. Rogers plantea una
“educaciéon democrdtica centrada en la persona’, a partir
de la cual, la educacion tiene por objeto crear estudiantes
con iniciativa y autodeterminacién. Se confiere, en efec-
to, la responsabilidad de la educaciéon al alumno (Her-
néandez, 1998).

El paradigma cognitivo ha influenciado nota-
blemente el campo de la psico-educacién desde la década
de los cincuenta en adelante. Segin Gardner (1988), el
ntcleo de las teorias cognitivas se centraria en su concep-
cién representacionista del conocimiento y su proposi-
cién de la metdfora computacional para explicar el fun-
cionamiento de la mente. Desde estos supuestos, el siste-
ma cognitivo funcionaria a través de cualquier dispositivo
capaz de manipular simbolos, no requiriendo actuar so-
bre su dimensién semdntica, sino simplemente con sus
atributos formales o dimensidn sintéctica. El sistema fun-
ciona correctamente cuando logra generar representacio-
nes semdnticas adecuadas en relacion a algin aspecto del
“mundo real”, y cuando el procesamiento de la informa-
cién conduce a una adecuada solucién a los problemas
presentados al sistema (Sandoval, 2002).

Este paradigma remite la mirada de su andlisis
exclusivamente en las variables del individuo y de la tarea
o situaciéon ambiental a la cual esta enfrentado el sujeto,
obviando las condiciones culturales y materiales de las
cuales forma parte el individuo (Sandoval, 2002).

En términos epistemoldgicos, el sujeto cognos-
cente elabora sus representaciones de modo esencialmen-
te individual. Dichas representaciones mentales determi-



nan las formas de actividad que realiza el sujeto (Herndn-
dez, 1998). La nocidn del estudiante, en consecuencia, se-
ria la de un sujeto como agente activo, con una organiza-
ci6én interna a partir de la reelaboracion constante de su
relaciéon de intercambio con el exterior, de modo tal que
interpreta y configura nuevos formas significativas de la
realidad. Se espera que la educacién se oriente hacia los
aprendizajes significativos, el desarrollo de habilidades y
competencias.

Por otra parte, los primeros trabajos que confi-
guraron el paradigma del constructivismo, corresponden
a la l6gica y al pensamiento verbal de los nifios de Piaget.
Este pensador suizo, de la escuela de Ginebra, se centra en
observar los procesos de transformacién del conocimien-
to desde una perspectiva diacrdénica, no desde el estado fi-
nal del conocimiento. Segiin su epistemologia genética
existirfa un interaccionismo entre la relacion sujeto-obje-
to, un espacio de interdependencia. El sujeto, para cono-
cer, activa una serie de operaciones que definen y estruc-
turan al objeto v, a la vez, el objeto incide en el sujeto de
modo tal que se producen cambios en las representacio-
nes que el sujeto construye del objeto (Hernandez, 1998).

Segtn Piaget, “el principal objetivo de la educa-
cién es crear hombres que sean capaces de hacer cosas
nuevas, no necesariamente repetir lo que han hecho otras
generaciones: hombres que sean creativos, inventivos y
descubridores. El segundo objetivo de la educacién es
formar mentes que puedan criticar, que puedan verificar
y no aceptar todo lo que se les ofrezca” (1964, citado en
Herndndez, 1998: 192). Desde este prisma, el estudiante
es un constructor activo de su conocimiento y recons-
tructor de los contenidos educativos en su contexto. Se
espera generar, en el devenir educativo, un sentimiento
de confianza del estudiante en sus propias producciones,
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criticas, ideas, propuestas, etcétera para construirse como
un ser critico ante la realidad que se le impone institucio-
nalmente, con autonomia y desde un reflexionar sobre
sus errores.

El enfoque sociocultural configura el paradigma
propuesto por Vigotsky. El reaccioné ante el estudio frag-
mentado de los procesos psicolégicos superiores de su
época, que estarian directamente influenciados por los
procesos de evolucidn histérica y social. Las influencias
del pensamiento de Hegel y del materialismo dialéctico de
Marx y Engels fueron claras. El enfoque epistémico abor-
dado por Vigotsky, introduce la nocién dialéctica al Inte-
raccionismo de la relacién sujeto-objeto. Cole (1992, cita-
do en Herndndez, 1998) sefiala que esta relacion, esencial-
mente bipolar en otros paradigmas, se convierte en un
tridngulo abierto a los procesos de influencia de un grupo
sociocultural determinado, en el que los tres vértices re-
presentan al sujeto, el objeto y los artefactos o instrumen-
tos socioculturales.

Las relaciones adquieren, entonces, un compo-
nente de “mediaciéon”, en donde el medio sociocultural
influye sobre la realidad del sujeto, quien reconstruye ac-
tivamente esta influencia. La préctica social o educativa
de los sujetos estaria mediada por instrumentos de natu-
raleza sociocultural, que en funcién de las interacciones
sociales, el sujeto reconstruiria el espacio sociocultural
en el que experimenta su vida. Para Vigotsky la educa-
cién debiera estructurarse y dirigirse para desarrollar las
funciones psicoldgicas superiores. Las metas educativas
se constituirian en funcién de lo que la cultura conside-
re como valioso, entendido el estudiante como un ser so-
cial, producto y protagonista de las diversas interaccio-
nes socio-culturales de las que es parte (Herndndez,
1998). A su vez, es la interaccién con los maestros, do-



centes, estudiantes, etcétera lo que adquiere preponde-
rancia para el desarrollo psicolégico. Es el maestro el que
se concibe como un agente cultural que media entre el
saber sociocultural y los procesos de apropiacién de los
estudiantes. A este respecto, el concepto de Zona de De-
sarrollo préximo (ZDP) es nuclear en el paradigma so-
ciocultural. Vigotsky lo define como:

“La distancia entre el nivel real de desarrollo, deter-
minada por la capacidad de resolver independiente-
mente un problema, y el nivel de desarrollo poten-
cial, determinado a través de la resolucién de un pro-
blema bajo la guia de un adulto o en colaboracién
con otro compafiero més capaz”

Herndndez, 1998

Este concepto supone concebir el aprendizaje
como un proceso de naturaleza social, a través del cual se
vinculan los instrumentos y signos culturales.

Ahora bien, hemos hecho un sucinto recorrido
por los fundamentos epistemoldgicos de los paradigmas
que han influenciado los dmbitos de las ciencias de la edu-
cacion. Ahora nos centraremos en los referentes y aportes
de la psicologia social socioconstruccionista para incluir
nuevas concepciones analiticas que puedan permitir in-
corporar otros temas a la hora de pensarse una educacién
para la transformacién social.

V. Enfoque de intersubjetividad

Las reflexiones sobre la naturaleza social del
hombre han sido discutidas y abordadas a lo largo de la
historia del pensamiento. Analizar los aportes y posible
apertura de la discusién paradigmatica psicoeducativa,
nos remite a contextualizar algunos antecedentes de la
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perspectiva psicosocial. En efecto, hay que senalar a Aris-
toteles y Platon como dos de los pensadores que se ocu-
pan de temas que hoy se consideran propios de la psico-
logia social, de modo que la concepcidn ontoldgica del ser
humano se diferencia en cada uno de los autores. “El
hombre es un animal social” es la conocida sentencia de
Arist6teles pare afirmar la naturaleza humana. En Platén
encontramos una vision utilitarista del ser humano, en el
sentido de que la formacién de los grupos sociales se rea-
lizaria con el fin de satisfacer las necesidades del hombre,
es decir los Estados son lo que los hombres son (Sabucedo,
1997). La discusion histérica se sitda en la relacién indivi-
duo-sociedad. Asi como Platén otorga al Estado un papel
determinante en cuanto permitia la socializacién de los
ciudadanos, Arist6teles defendia que el propio ser huma-
no es por naturaleza social. En este sentido, para la con-
cepcién platénica, primarian las estructuras sociales
mientras que para los aristotélicos el individuo sera el
principal punto de referencia.

Nutridos son los cuestionamientos en la época
del Renacimiento y la Ilustracion. De hecho, en este perio-
do se inicia una nueva forma de entender el mundo, es
una reaccion contra el espiritu teoldgico y autoritario de
la Edad Media. Se intenta combatir el poder de la aristo-
cracia y el dogma de las ideas religiosas. Surge la creencia
en el poder de la razén y del intelecto humano para de-
sentrafar los misterios de la naturaleza. Sabucedo (1997)
afirma que la apelacién a lo magico-mitico y a la divini-
dad para explicar y justificar tanto las situaciones de opre-
sién y desigualdad social, como los origenes del poder y la
autoridad, deja paso a un analisis racional de estas cues-
tiones. La realidad social ya no es inmodificable, sino que
se puede transformar y mejorar.

La clasica discusion individuo-sociedad estd
fundamentada en una relacién o lectura binaria, que, por



lo demads, configur6é una psicologia social psicoldgica y
una socioldgica. Esta supone la separacién del sujeto y del
objeto que son dados y definidos independientemente el
uno del otro.

El psicologismo es una de las tendencias cultu-
rales mds acentuadas en nuestros tiempos. Y podriamos
definir el psicologismo como aquella comprensién de
los fendmenos y procesos sociales que los reduce y expli-
ca como la simple adicién de procesos puramente psico-
l6gicos (Martin-Bar6, 1988). De hecho, Ricardo Zaniga
(citado en Martin-Bard, 1988) senala tres errores al uti-
lizar un andlisis “centrado en la persona” en el contexto
de la psicologia social, a saber: 1) la transformacion del
objeto de estudio. Al redefinir un problema o proceso
social con variables psicolégicas, se produce una altera-
cién esencial en el objeto de anélisis. No es lo mismo ha-
blar de cambio social que de cambio de actitudes, de
ideologia que de motivacién; 2) un analisis centrado en
la persona produce un sutil pero significativo efecto de
descontextualizacién y atemporalizacién que encubre el
juego de las fuerzas sociales en un momento histérico
especifico; y 3) el andlisis centrado en la persona tiende
a atribuir la causalidad de los hechos a los individuos y
sus caracteristicas que en el fondo es consecuencia de la
ideologia politica liberal-burguesa.

Ahora bien, retomando nuestro objeto de andli-
sis en cuanto a la configuracién de la realidad, se conside-
ra que el mismo sentido comun constituye el mundo en
dos partes, en dos realidades. Por ejemplo, la realidad sub-
jetiva y objetiva, la realidad de lo consciente y de lo in-
consciente, la ciencia y la creencia, la educacién formal e
informal. Estas realidades pueden ser antagdnicas o com-
plementarias.

El argumento que intenta ampliar la discusion
paradigmatica es el concepto de la “intersubjetividad”
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sustentado en el enfoque psicosocial propuesto por la psi-
cologia social critica. Se pasaria de una visién binaria de la
realidad, segiin Moscovici, a una visién “Psicosocial” o
ternaria de los hechos y las relaciones.

Las posibilidades analiticas de la educacién se
amplian al concebir que “la estructura de la vida es una
reticula trinodal, donde, junto al nudo de la realidad sub-
jetiva individual y al de la realidad objetiva institucional,
aparece una realidad intersubjetiva, y, a su vez, la intersub-
jetividad constituye una realidad triddica” (Ferndndez,
1994). Esta “realidad” no estd ni en los individuos (edu-
candos) ni en las instituciones educativas, sino “entre” es-
tas dos instancias existenciales que se co-construyen. Esta
tercera naturaleza se materializa en el contexto de interac-
cién-comunicacién y del lenguaje. A diferencia de la rea-
lidad subjetiva u objetiva, la realidad de la intersubjetivi-
dad ejerce el papel de mediadora en la construccién de
simbolos, significados y sentidos de la educacion.

Si nos preguntamos por el nombre, simbolo o
lenguaje “educacién”, vemos que esta realidad “real” no
aparece como una realidad dura. Educacién es aplicable
en tanto hay seres humanos que se “educan”. Son las con-
diciones de intersubjetividad las que determinan cudndo
educacién es: educacion de calidad, educacién transfor-
madora, educacién interculturalidad bilingtie, educacién
popular, educomunicacion, etcétera.

En consecuencia, la terceridad (palabra de Pier-
ce) aporta el sentido en el que el simbolo tendrd significa-
do; es decir, la relacion entre a y b estd mediada por una
interpretacién c. Esta relacién diddica se encarna en la
historia de un sentido interpretante que no puede ser
exactamente arbitraria, porque es heredero de alguna tra-
dicion. (Ferndndez, 1994).

En esta misma linea argumentativa se inscribe el
programa socioconstruccionista (derivado de la crisis de



la psicologia social?, que considera al lenguaje como uni-
dad de andlisis de los procesos sociales y humano. Es mas,
este “giro lingtiistico” concibe al lenguaje como el mundo
en s mismo.

En este sentido, Gergen (1996)3 asevera que:

+  “Los términos con los que damos cuenta del mundo y
de nosotros mismos no estan dictados por los objetos
estipulados de este tipo de exposiciones” (...).

*  “Los términos y las formas por medio de los que con-
seguimos la comprensiéon del mundo y de nosotros
mismos son artefactos sociales, productos de inter-
cambios situados histérica y culturalmente y que se
dan entre personas” (...).

+ “El grado en el que un dar cuenta del mundo o del yo
se sostiene a través del tiempo, no depende de la vali-
dez objetiva de la exposicion, sino de las vicisitudes del
proceso social” (...).

+  “Elsignificado del lenguaje en los asuntos humanos se
deriva del modo como funciona dentro de pautas de
relacion”

EL socioconstruccionismo sostiene que, lo que
tomamos como objetos naturales de nuestras vidas coti-
dianas, no son sino objetivaciones que resultan de nues-
tras convenciones y de nuestras practicas lingtisticas. En
palabras de Ibafez (citado en Sandoval, 2002), “Lo que
aqui se estd afirmando es que la realidad no existe con in-
dependencia de nuestro modo de acceso a la misma (...) Ni
la distancia, ni el fuego, ni el drbol, ni el cancer, ni la para-
noia existen en la realidad con independencia de noso-
tros, de nuestra conformacién como seres humanos y co-
mo seres sociales”.

Ahora bien, “la verdad adultocéntrica” sobre la
educacion es s6lo un valor de uso, que no es comudn para
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todos los habitantes de este planeta, sino que cambia con
la historia y la cultura, asi como con el enunciado y el ac-
to de enunciacién, de modo que, tal verdad es un consen-
so producido en libertad, pero enmarcado por una red de
précticas de poder e instituciones coactivas, que opera en
un determinado espacio y situacion. De hecho, Johnson
(1972) considera que desde el punto de vista de la psico-
logia social, la educacidn se lleva a cabo en un medio so-
cial organizado y principalmente a través de procesos in-
terpersonales. Se considera, por tanto, que los procesos
interpersonales se hallan afectados por la organizacién o
instituciéon en cuyo seno se producen”.

De acuerdo con un enfoque dialéctico, la educa-
cién deberfa examinarse como un proceso interpersonal
al interior de una determinada estructura sociopolitica.
En este sentido, Martin-Bar6 (1988) propone un analisis
psicosocial observando los factores sociales para com-
prender mds adecuadamente el ser y el quehacer de perso-
nas y grupo. Reafirmando esta nocién, Marx (citado en
Martin-Baré, 1988) asevera: “la esencia humana no es una
abstraccién inherente al individuo aislado. En su realidad
es el conjunto de las relaciones sociales”

Maritza Montero (2004) realiza un cuestiona-
miento a la nocién de paradigma cientifico que se in-
fluencia por las concepciones éticas y politicas. Ella nos
propone pasar de una nocién del sujeto individual que
conoce, a una nocién de “actores sociales”. Esto implica
una visién de los seres humanos que acttian y reflexionan
desde la propia realidad que construyen, a partir de los
discursos y de las acciones.

La concepcidn ética refiere a la concepcion del
Otro y su inclusién en produccién de conocimientos.
Segtin Dussel (1998), la dimensién ética tiene como ob-
jetivo principal la relacién con el Otro en términos de



igualdad y respeto, incluyendo la responsabilidad que
cada uno tiene respecto del Otro, entendiendo por res-
ponsabilidad no el responder a, sino el responder por el
Otro (Montero, 2004).

El 4mbito politico refiere a las cuestiones del
poder, de cémo la ciudadania tiene espacios para dialo-
gar y participar en la toma de decisiones y de sus posibi-
lidades de poder incidir en los asuntos de la educacién.
Vemos que muchas de las decisiones que se aplican al
ambito educativo, se elaboran sin considerar las necesi-
dades sentidas de los actores sociales que constituyen la
institucién educativa.

Estas cuestiones son expresadas con bastante
preocupacion por un grupo de estudiantes de psicologia
social que nos anticipan cuestiones centrales y muy pro-
fundas a considerar>. En cuanto al entendimiento de la
educacion, la Universidad, su funcién y los procesos de re-
flexién, los estudiantes sefialan:

“Educacién es una experiencia que te va transfor-
mando, que te ayuda a entender tu realidad y tu con-
texto (...), la educacién deberia ser liberadora, lo
que hace es funcionalizar al sujeto. (...). La educa-
cién superior quiere crear técnicos, ya no es una
cuestién académica, del amor al conocimiento o la
filosofia, sino de formar técnicos para crear mano de
obra barata(...), de lo que le conviene a la institu-
cién (...). La universidad ha dejado de ser un ente
creador de conocimientos, simplemente es un re-
productor de saberes. O sea, Freud dijo tal cosa, y lo
que dijo Freud se vuelve casi dogmadtico, no esta el
apoyo a los estudiantes para poder crear el conoci-
miento, sino simplemente reproductores del mis-
mo... o sea estdn haciendo mdquinas de grabar que
ponen play y se repite lo mismo. (...). La universi-
dad tiene que ser generadora de un proyecto politi-




€0, que nosotros seamos activos con lo que le pasa al
pais (...) todos estamos trabajando con personas
que hay que mirarlas como actores sociales (...). La
concepcién de la verdad del estudiante tiene que ver
con traer nuestra realidad acd y ahi discutir. (...).
Cualquier forma de educacién implica la imposi-
cion de una tesis (...). La reflexion es una forma de
interrelacionar distintos elementos, espacios, expe-
riencias, saberes, conocimientos, practicas, de rela-
cionar y pensar sobre eso y ver qué alternativas y
formas de ver la realidad. No de imponer una solu-
cién como “La solucion”, relacionar y ver qué nos
sirve en ese momento, y después eso mismo volver-
lo a pensar y ver qué alcances y problemas, y volver
a reflexionar (...). La educacién es para el control,
las instituciones, o sea imponen la existencia de cier-
tas realidades, crea herramientas, el dispositivo y el
robot. (...). La educacioén estd en crisis pero no la es-
tructura misma, que este mal, te permite el funcio-
namiento de crear individuos que no reflexionen,
esa es la pantalla fantasmatica (...). El estudiante ha
dejado de ser un trabajador, ya no genera conoci-
mientos. Simplemente se transforma en un cliente y
yo estoy pagando para tener el titulo, fui a la univer-
sidad a ganarme un titulo (...). Lo malo no es la cri-
sis, sino la respuesta que estamos dando”.

En nuestra cultura la invencién de teorias edu-
cativas han justificado relaciones de dominacién y exclu-
sion. Estas producciones tienden a generar cierto tipo de
certidumbre que naturaliza el sistema educativo y que en
funcién de la desconfianza recurre al control. El saber
“ancla”, puesto que en tanto se sabe, no se reflexiona. Si
uno se pregunta por los fundamentos del hacer, inmedia-
tamente cambia el hacer y la mirada sobre la compren-
sion de los fenémenos educativos. La perspectiva de in-
tersubjetividad permite situar la reflexion en el didlogo



social y la construccion de la realidad entre los actores so-
ciales. Si es que nos podemos imaginar una educacién
para la transformacion, inevitablemente requerimos una
apertura al mundo reflexivo, un abandono de las certi-
dumbres para la construccién de certidumbres. Matura-
na (1997), en este sentido, refiere que “no podemos dejar
de notar que los seres humanos somos humanos en el
lenguaje, y al serlo, lo somos haciendo reflexiones sobre
lo que nos sucede”

VI. Conclusiones

1. Estamos en un proceso de pais que presupone, como
prioridad, un proceso de transformacién de la educa-
cién como estrategia para avanzar en justicia social. El
enfoque de derechos y de cambio social es el funda-
mento para constatar un marco legal que garantice el
proceso.

2. Los datos en torno a la educacion, su cobertura y cali-
dad, son preocupantes a la hora de tener criterios de
realidad para centrar la transformacion, en funcién de
lo que tenemos y lo que podemos hacer con este con-
texto construido principalmente desde los espacios
institucionales que ostentan el poder.

3. La verdad adultocéntrica de la educacién responde a
un discurso que promueve y mantiene un tipo de rela-
ciones sociales, fundadas en la idea de la transmisiéon
de conocimientos y valores, de quienes “saben” a otros
seres humanos que “debieran saber”, para que respon-
dan a las exigencias del sistema, el cual estructura y
funcionaliza nuestro estar en el mundo sociocultural.
Esta concepcién de “sujetos sujetados” determina y li-
mita las posibilidades de accién-reflexion y transfor-
macién de nuestras relaciones econémicas, politicas,
culturales y esencialmente humanas.
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Existe un predominio de la nocién de objetividad-sub-
jetividad heredada de la tradicion filoséfica positivista,
en desmedro del aspecto de la filosofia de la virtud y
del estar en sociedad. Esta tradicién presupone un
conjunto de principios centrados en un mundo cog-
noscible por los sujetos con independencia de nuestra
experiencia. Estamos ante un determinismo racional, a
partir del cual se actda y reproduce el mundo. La refle-
xién refiere a la revisiéon de nuestros principios, que
asumimos como “verdad”, si es que en el contexto del
pais se intenciona el proceso de cambio y transforma-
cidn, esta dindmica es esencial. Una via es la discusion
sobre condiciones de educabilidad para avanzar en
justicia social.

Los aportes de la psicologia se encuadran en una con-
vivencia pluriparadigmatica que, de acuerdo a las di-
versas tradiciones epistemoldgicas y ontoldgicas, sigue
situando el andlisis en la concepcién binaria de sujeto-
objeto. La existencia de ciertas estructuras o represen-
taciones que estdn en cada uno de los individuos, es lo
que mds ha predominado e influenciado el quehacer
educativo.

Los paradigmas en psicoeducacidn siguen su trayecto-
ria subjetivista con la vision humanista, que se contra-
pone a la visién innatista de la psicologia dindmica. Se
supone la autorrealizaciéon de “la persona”. No obstan-
te, vemos una emergencia del constructivismo, como
cuestionamiento epistémico, que introduce una visiéon
de interaccién entre sujeto-objeto (considérese que
hay diversas formas de constructivismo). Este enfoque
espera crear mentes creativas y descubridoras. El cono-
cimiento se construye activamente a través del encuen-
tro con el entorno y organiza el mundo experiencial
del “sujeto”. Un enfoque poco difundido es el paradig-



ma sociocultural de Vigotsky, en donde se asevera que
las funciones psicolégicas superiores se construyen en
las interacciones sociales, es decir, el concepto de me-
diacion en que el sujeto reconstruye su espacio socio-
cultural adquiere preponderancia.

Como propuesta de ampliacién de las cuestiones epis-
temoldgicas en el contexto educativo, encontramos los
antecedentes del construccionismo social (derivado de
la critica al pensamiento moderno). Este programa
metatedrico sentencia que los significados surgen des-
de la intersubjetividad. La comprensiéon del mundo y
de nosotros mismos no esta dado por los objetos en si
mismos, sino que éstos son el producto de los inter-
cambios entre las personas en un espacio-tiempo espe-
cifico y en contextos de poder-saber. Lo que interpre-
tamos por educacién va a depender de los discursos
que adquieran una connotacién de convencién en la
realidad institucional.

La discusion nos lleva a procesos de reflexién y de incor-
poracién de las significaciones de los diversos actores
sociales, involucrados en la experiencia educativa. Cabe
destacar que el sujeto es producto de la capacidad refle-
xiva interindividual. Cada uno de nosotros se constitu-
ye en un intersujeto, rompiéndose, asi, la disyuntiva su-
jeto/objeto. Se construye, en consecuencia, una relacion
circular, apelando a la construccién social de ese ser en
el mundo, en donde la comprensioén de los sujetos se
busca en el contexto relacional.

Los procesos de transformacioén requerirdn cuestionar
las certezas con las cuales operamos. Las cuestiones de
la existencia y del conocer adquieren relevancia como
fundamentos de nuestras relaciones sociales, pero que
no deben estar desvinculadas de los componentes éti-
cos, politicos e historicos, que se significan entre noso-
tros y determinan nuestros intercambios humanos.
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10.La emoci6én adquiere también un rol fundamental,

11.

puesto que mientras no valoremos al Otro como le-
gitimo en nuestra convivencia, seguiremos viviendo
las dindamicas propias de una cultura patriarcal, en
donde se naturaliza la exclusién, el dominio y el con-
trol social.

En consecuencia, Paulo Freire nos recalca que rno es po-
sible encarar la educacién a no ser como un quehacer hu-
mano. Quehacer, por tanto, que se da en el tiempo y en
el espacio, entre los hombres, unos con otros. Su vocacion
ontolégica, que él debe existenciar, es la de sujeto que
opera y transforma el mundo.

Notas

En este marco contamos con los aportes de Karl Popper con su en-
foque falsacionista y aproximacién de verosimilitud a la realidad y
centrado en la elaboracién de nuevas hipétesis y experimentos que
tiendan a explicar los errores de teorias anteriores. También se
cuenta con el programa de Imre Lakatos, quien va mds alld de Pop-
per, en el sentido de la falsacién de programas por la emergencia de
otros programas alternativos que resuelvan las dificultades explica-
tivas.

La crisis de los fundamentos ontoldgicos y epistemoldgicos del
pensamiento moderno se viene desarrollando desde la década de
los sesenta, en todas las ciencias sociales. En nuestro 4mbito, a esto
se le llama la crisis de la psicologia social. En esta crisis, segtin San-
doval (2002), se cuestiona y reflexiona sobre: “la capacidad del len-
guaje para vehiculizar los contenidos mentales, la incredulidad so-
bre el hecho de que la mente contenga representaciones que real-
mente reflejen lo que es el mundo, la critica al sentido progresivo y
acumulativo del pensamiento cientifico y el cuestionamiento radi-
cal a la nocién moderna de la verdad”

El nacimiento del socioconstruccionismo como programa psico-
socioldgico estd ligado a la figura del autor norteamericano Ken-
neth J. Gergen, quien en 1985 publicd, en American Psychologist,
un articulo en el cual postulaba el nacimiento de un nuevo movi-



miento tedrico al interior de la psicologia social (Gergen, 1985).
Este programa se centra en la naturaleza social del conocimiento y
el origen simbdlico de la realidad.

Importantes han sido los aportes desde la psicologia social al cam-
po de la educacién. Los programas de investigaciéon han generan-
do constructos explicativos y descriptivos tales como, la teoria del
rol, el rol de maestro y los conflictos de roles, el rol del alumno, ac-
titudes personales y rendimientos en los estudios, motivacién y
rendimiento, liderazgo, expectativas interpersonales y rendimiento
en los estudios, cooperacion, competencia y resolucién de conflic-
tos, entre otros. Para quien se interese en profundizar estos aspec-
tos, remitase a revisar el libro Psicologia Social de la Educacién, de
David Johnson.

La idea de realizar un grupo focal, dialogado con 7 estudiantes de
la Carrera de Psicologia, mencién Psicologia Social (UPS-Q), no
fue con la intencién de realizar un anélisis de los contenidos de los
discursos de los jovenes, sino mds bien, de contar con algunas sig-
nificaciones que permitan situar la necesidad de construccién in-
tersubjetiva. De todos modos, se evidencia una necesidad de gene-
ra espacios de didlogo en el dmbito de nuestra “realidad” institu-
cional, para apuntar hacia procesos de reflexién-accion, en el sen-
tido de formarnos como actores sociales para la articulacién de
nuevas formas de co-pertenencia y no de independencia de sabe-
res funcionales al poder. Se podria pensar en profundizar estos es-
pacios de didlogo, a través de investigaciones para construir nuevas
relaciones-realidades situadas en las necesidades de los actores que
las interpretan.
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LA RESPONSABILIDAD
DE EDUCAR EN TIEMPOS
DE DISOLUCION SUBJETIVA

Fabidn Castiglione”

I. Introduccion

El siguiente articulo estd organizado en tres
nucleos bien diferenciados. Al mismo tiempo, éstos pre-
sentan entre si una dindmica secuenciacién légica, de
manera tal que el lector podrd comprenderlos como ins-
tancias articuladas en el desarrollo creciente de una mis-
ma idea, vertebrada a través de un hilo conductor clara-
mente definido.

En un primer momento, voy a tematizar las di-
versas formas de dar significado a la nocién de subjetivi-
dad, desde los diversos paradigmas filoséficos preponde-
rantes a lo largo de la historia.

Luego, enunciaré distintas maneras de disolu-
cion de la subjetividad segtn las distintas etapas historicas,
para lo cual me centraré sobre todo en las coordenadas de
la cultura posmoderna, imperante en la actualidad y con
un claro impacto en la estructuracion de la identidad.

Para concluir, intentaré destacar la importante
responsabilidad de la educacién, en tanto herramienta y
posicionamiento ético. La educacién como lugar de privi-

* Psicologo (Universidad Buenos Aires - Argentina). Especializacion
en Clinica Psicoanalitica. Profesor de Filosofia y Ciencias de la
Educacién.
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legio para la recuperacion de las coordenadas mds singu-
lares de la subjetividad y por ende, de la profunda digni-
dad de la persona humana, lo que posibilita el desarrollo
de sus potencialidades especificas.

La actual significacién que nos brinda el diccio-
nario a cerca de dos nociones intrinsecamente vinculadas
al desarrollo del tema en cuestion es:

Sujeto: “Es el espiritu humano considerado en oposi-
cién al mundo externo”

Subjetividad: “Concerniente a nuestro modo de pensar
o de sentir, y no al objeto en si mismo”. (Novisima En-
ciclopedia Ilustrada. Ed. Sopena, 1973. Argentina).

Se pueden sacar algunas conclusiones a partir
de estas dos definiciones. Por un lado, se desmarca una
jerarquizacion o diferencia de estatutos entre el sujeto y
el objeto. La palabra oposicion nos remite a un sujeto que
se posiciona, se erige frente al mundo de las cosas con
una necesidad, y posibilidad, de dominacién. Es sujeto en
tanto tal, estd habitado por la racionalidad vy, por ello
mismo, puede manipular el universo de los objetos para
hacerlo funcional respecto de sus anhelos e intereses. Ser
sujeto significa poseer una dignidad particular y diferen-
te de la que poseen las cosas, erguirse hegemdnicamente
sobre ellas, las cuales deben ofrecerse con docilidad para
ser desentranadas por el apetito cognoscitivo del hombre
en su afin de conocerlas, y por su apetito volitivo en su
afan de dominarlas.

Ser sujeto es ser portador de un espiritu que nos
provee de un modo particular de pensar y de sentir, cuyas
facultades son las coordenadas mds genuinas y mas inti-
mas de nuestra singular mismidad. Es esto lo que consti-
tuye la esencia de la subjetividad. En oposicién esta la ob-
jetividad, caracteristica del universo de las cosas deshabi-



tadas de este celestial e inmaterial principio de particular
dignidad.

Cualquiera de nosotros, por el sélo hecho de ser
habitantes de este siglo, podemos afirmar que dicha nocién
de subjetividad es connatural a nuestros esquemas de pen-
samiento. La afirmacion “Yo soy un sujeto” constituye hoy
todo un reclamo de dignidad, una manera de reivindicar
nuestra esencia sobre todo intento de devastadora cosifica-
cion, en situaciones en las que no somos escuchados o te-
nidos en cuenta en nuestro parecer mds singular o genuino
respecto de cualquier situacion de la realidad.

Ahora bien, es cierto que dicha nocién de subje-
tividad, inclusive la palabra sujeto, en tanto materialidad
lingtiistica, tiene su origen en la modernidad.

II. La nocion de subjetividad segun las etapas
historicas

En la antigiiedad clasica, el enfoque sobre el
hombre -hago uso de esta palabra para no caer en anacro-
nismos- era muy diferente al que nos remite el dicciona-
rio en la actualidad.

El pensamiento griego giraba centripetamente
alrededor del concepto de Kosmos. Para los griegos, el uni-
verso existié desde siempre como un kosmos, como un
todo orgédnico en absoluto y matematico equilibrio, ho-
meostasis, cuyas partes estaban en una armonica interac-
cion entre si. Es una concepcion orgénica de un universo
en perpetuo devenir, pero un devenir atravesado por una
fuerte legalidad, un principio de racionalidad que llama-
ban Logos.

En este sentido, el kosmos es una totalidad orga-
nica racionalmente ordenada, pero en un orden dindmico
que implica ritmos mateméticamente dispuestos. Todo lo
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existente forma parte del kosmos, incluyendo a la natura-
leza, a los hombres y a los dioses, subsumidos a la misma
legalidad inmanente en tanto racionalidad determinante.

Una de las fuerzas que actian dentro de él es la
Moira, entendida como destino que recae de forma ine-
ludible sobre todos los entes. Las cosas, los hombres y los
dioses estdn condenados a seguir los lineamientos de la
Moira, con la tnica diferencia en relacién al conoci-
miento o conciencia respecto del obrar de la misma. La
Moira, siempre de un modo u otro, ha de cumplirse, con
la fuerza aplastante de lo inevitable. Hasta aqui estamos
muy lejos de la definicién del diccionario, ya que ni si-
quiera los dioses estdn habilitados para sindicalizarse y
elevar a la Moira un petitorio de cierta jerarquizacién
que los dignifique. Mucho menos queda para el hombre.
Los griegos usaban el concepto de individuo para refe-
rirse al hombre en cierta paridad de estatuto con el uni-
verso de las cosas naturales.

El concepto platdnico de justicia nos va a brin-
dar una mayor claridad a cerca de este lugar particular, o
no particular mejor dicho, que ocupaba el individuo en
relacion a la naturaleza, ya que desarrolla una visién que
podriamos denominar como organicista de la polis. Ella
no es un agregado de individuos, sino una unidad real a la
manera de un sistema organico con todos sus subsistemas
en armonica imbricacion. Va a distinguir tres sectores o
estamentos sociales con funciones bien diferenciadas, pe-
ro en una intima y funcional unicidad. Un sector que tie-
ne como funcién la produccién, que son los artesanos,
campesinos y comerciantes. Otro sector que tiene la fun-
cién de la defensa, que son los guerreros. Por tltimo, los
que tienen la funcién de gobernar, que son los gobernan-
tes o fil6sofos.

Cada uno de estos sectores deberd cumplir con
especificidad su funcién dentro de la polis, lo que Platén



llama la areté, virtud, o excelencia. La educacién debe en-
caminarse a lograr que todos los habitantes de la polis
puedan reconocer con naturalidad las jerarquias dentro
de la misma. Asi define la justicia como consistente en ha-
cer cada uno lo que naturalmente le corresponde, sin in-
miscuirse en actividades ajenas. Una polis justa serd aqué-
lla en la cual cada una de sus partes actiie arménicamen-
te cumpliendo con su funcién especifica. Una justicia ba-
sada en la naturaleza de las cosas.

Luego se refiere a la justicia, el buen y adecuado
vivir, en el individuo, trasladando el mismo esquema tri-
partito aplicado antes a la polis. El alma del individuo tie-
ne tres partes funcionales, que son isomdrficas con las te-
matizadas para la polis.

El alma tiene una parte racional, que es la en-
cargada de comandar y gobernar las conductas del hom-
bre. Una parte irascible, que tiene por funcién las estra-
tegias de las defensas que el individuo desarrolla como
medio de preservacién ante la hostilidad del entorno.
Una parte concupiscible, sede del instinto sexual y voli-
tivo, donde residen las fuerzas dindmicas que explican la
dimensién energética del actuar del hombre. Cada una
de estas partes posee las mismas funciones que las partes
de la polis. La justicia, en tanto armdnico equilibrio,
consistird en que la parte racional gobierne en forma he-
gemonica al alma en su totalidad, y en alianza con la par-
te irascible deberan dominar los intentos de desmesura
de la parte concupiscible.

El planteo revela con claridad la profunda ana-
logia estructural y funcional entre el individuo y la polis.
Asi, Plat6n concibe a la polis como un macro - antropo, y
al hombre como una micro - polis. La estructura psicold-
gica del individuo y la estructura social de la polis se co-
rresponden de una manera isomdrficamente perfecta, lo
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que deja a las claras que no existe para el pensamiento
griego una relacién de oposicién entre el hombre como
sujeto que se para frente a la realidad de la naturaleza en
tanto objeto con un estatuto superiormente distinto. Tan-
to el individuo como la naturaleza estdn atravesados por
las mismas leyes. La misma racionalidad que gobierna al
mundo natural y social en su devenir reside en el hombre
como ley inmanente que dirige su justo accionar, si el
hombre se subsume al peso de lo que porta como legali-
dad natural. En este sentido, no es el hombre creador de
una ética en tanto sistema de leyes que arbitrariamente
constituye como justas, sino mds bien un sensible intér-
prete de cierta moralidad natural que lo habita.

La Edad Media era fuertemente teocéntrica, y la
dignidad del hombre residia en su condicién especular, en
su capacidad de reproducir como un espejo, salvando al-
gunas distancias, alguna de las caracteristicas distintivas
de la dignidad divina.

S6lo en la modernidad se le asigna al sujeto una
significaciéon con mayusculas, cuando se le da un estatu-
to diferente en la esfera de la gnoseologia (teoria del co-
nocimiento) y se ponen de relieve todas sus potencialida-
des para apresar hasta la intimidad tltima del objeto, que
se desnuda enteramente a su entendimiento. Se lo ubica
clasicamente a René Descartes, filosofo del siglo XVII, co-
mo padre de la modernidad. Con su cldsica afirmacién
“pienso luego soy” echa por tierra toda sumision a ciertas
verdades reveladas y sélo se limita a aceptar como cierto
aquello que se le muestra con indubitable evidencia a las
exigencias de su razon. Es el pasaje de la razdn de la fuer-
za, en tanto autoridad eclesial, a la fuerza de la razén co-
mo criterio de validacion de la verdad. Descartes es el fi-
l6sofo de la duda, la duda como una posicién de escepti-
cismo frente al saber dogmaético y, concomitantemente, la



exigencia de una verdad que se presente con argumentos
convincentes a un sujeto que se pone de pie sobre las ba-
ses de su intelecto.

Asi como un adolescente puede construir un
pensamiento propio al romper con cierta idealizacién pa-
terna, poniendo en duda una serie de verdades que dog-
médticamente ha asimilado desde pequeno, el Sujeto de la
modernidad puede ponerse de pie y constituirse como tal
a partir de esta duda, esta duda que le da la posibilidad de
una revision critica de las verdades asumidas en épocas
pasadas, y también a cerca de sus propias estrategias cog-
nitivas que en otro tiempo le eran funcionales.

Hegel, quizds la coronacién del racionalismo
moderno, se refiere a Descartes como el héroe de la filo-
soffa. Le da este titulo por su actitud cuestionadora de to-
do dogma y por su matriz fundacional, al pretender em-
pezar de nuevo desde los fundamentos de la razén.

Otro de los autores de relevancia en el otorga-
miento de este particular estatuto al sujeto es Emma-
nuel Kant, fil6sofo y matematico del siglo XVIII. Kant
es en el plano de la ética, lo que Descartes en el plano
del conocimiento.

Este autor plantea una revolucién copernicana
en el plano de la moral, y va a ubicar a la razén como fun-
damento dltimo de discernimiento moral. Las coordena-
das de lo correcto ya no estdn linealmente relacionadas
con la revelacion de las Sagradas Escrituras. La razén se
pone de pie, construye sus propias estrategias para acce-
der a la verdad ética y someter a juicio las mas variadas ac-
ciones de los hombres. El imperativo categérico moral es
una norma racional, que funciona como un tribunal exa-
minador, que somete a juicio de valor todas las acciones.
Las normas morales se pueden fundamentar racional-
mente, con una exigencia de universalidad en tanto dicho
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imperativo es aplicable a todos los hombres dotados de
razén, mds alld de cualquier contexto social particular. Es
una moral con pretensién de universalidad, de la misma
manera que la l6gica aristotélica es aplicable a todo hom-
bre en tanto animal racional.

Tanto Descartes como Kant consolidan a un su-
jeto que se pone de pie, un sujeto que se presenta como
activo en el plano del conocimiento, aplicindole sus pro-
pias exigencias al objeto, y activo en la construccién de
una moral basada en las estrategias de su propia razén. Es
un sujeto universal, ya que tanto la razén portadora de co-
nocimiento, como la razén portadora de la moral, se rigen
por leyes que se ubican mds alla de la singularidad de ca-
da quien. Podemos decir, en algin sentido, que teorizan
una Razdén Universal, desprovista de todas las particulari-
dades que hacen a las contingencias de la vida de cada
existente singular. Quizds sea Hegel, filésofo del siglo XIX,
quien lleva al extremo esta posicion al plantear esta Razén
o Espiritu Universal como fundamento real y tltimo de
todo lo que acontece y existe.

III. El existencialismo como recuperacion de la
singularidad

A partir de la segunda guerra mundial, y a raiz
de una serie de situaciones limite que aquejaron fuerte-
mente a la humanidad, surge la Filosofia de la Existencia.
Esta nos brinda las coordenadas simbélicas adecuadas pa-
ra comprender el horizonte del pensamiento contempo-
raneo. Desde este nuevo marco se plantea una profunda
resignificacion de la nocién de subjetividad, sosteniendo,
a manera de reaccién, un quiebre relevante con los para-
digmas deshumanizantes de la modernidad.

El penetrante tinte de su analisis acerca del dra-
ma existencial humano, su desgarradora angustia ante el



absurdo de la muerte, han dejado un rastro indeleble en
el espiritu filoséfico del siglo XX, y en su manera de
comprender la singularidad del sujeto, de este sujeto par-
ticular en el cual se expresa con todas sus marcas, fisicas
y psiquicas, la crudeza del padecimiento. El drama de la
muerte y la congoja de la finitud del hombre desencade-
naron y pusieron en primer plano la reflexién sobre el
sentido de la existencia humana. En este sentido, el Exis-
tencialismo es un intento de profunda respuesta a este
desolador marco histérico.

Esta nueva vertiente filoséfica postula la necesi-
dad de recobrar las coordenadas singulares de la subjeti-
vidad, denunciando lo que llamaron la disolucion del suje-
to, proceso que se habia llevado a cabo en los dltimos cien
anos. El existencialismo constituye un esfuerzo colosal del
hombre contempordneo para recuperar los valores singu-
lares, aquellas marcas que quedan por fuera de toda abs-
traccion atiborrada de categorizaciones universales sobre
la persona humana. Es un intento de deconstruccién, en
tanto confrontacion, del degradante proceso de desperso-
nalizacién que se habia iniciado en forma reversible des-
de comienzos del siglo XIX.

Los tedricos del existencialismo plantean, a ma-
nera de denuncia, este proceso de disoluciéon de la subje-
tividad en distintos planos:

Plano filosdfico: El siglo XIX se debatia filos6fi-
camente entre dos grandes corrientes antagénicas: el idea-
lismo hegeliano y el materialismo mecanicista. Parecia di-
ficil -por qué no decir imposible- pensar al sujeto por fue-
ra de las coordenadas de estos dos horizontes de com-
prension que se presentaban con pretensiones totalizado-
ras. Ambas, mds alld de sus planteos radicalmente dispa-
res, mantenian un unico criterio en comun: considerar al
sujeto humano como pasivo, inerte y carente de una esen-
cia individual y propia.
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El materialismo mecanicista entiende al hombre
como un efecto de las fuerzas de la materia, carente de li-
bre iniciativa y totalmente predictible en sus reacciones,
desde leyes matemadticamente rigurosas que lo determi-
nan. Se descarta toda posibilidad de una intimidad esen-
cial y genuina que brinde una explicacién ultima a sus ac-
ciones. Plantea un pan-materialismo.

Elidealismo hegeliano, por otra parte, entiende el
desarrollo de la historia como el devenir de una Raz6n Uni-
versal que se va constituyendo hasta arribar a su configura-
cién mas totalizante. Los individuos singulares son meras
abstracciones en tanto instancias mintsculas de esta macro
- racionalidad tnica. Plantea un pan-idealismo.

En sintesis, el sujeto singular se disuelve ante la
realidad material que lo determina con la rigurosidad de
un mecanismo de relojeria, o ante el desenvolvimiento
aplastante de este Espiritu Absoluto que lo arrasa y desco-
noce. Por este camino se fue legitimando, desde comple-
jos andamiajes tedricos, la pérdida del hombre, la nega-
cién completa de su singular interioridad, de sus anhelos
y angustias especificas, de sus propoésitos singulares para
sobrellevar la pesada carga de su existencia.

Plano sociopolitico: El auge de los totalitarismos
politicos de derecha y de izquierda, en el panorama social
europeo, contribuyé notablemente a la funcionalizacién
del hombre y a la degradacion de la persona humana al
sustraerle, en el ambito de su insercién comunitaria, su
creatividad y libre iniciativa. El sujeto quedaba reducido a
una minuscula y anénima pieza de la gigantesca maqui-
naria del Estado, regido por el s6lo ritmo y exigencias de
la misma.

La filosofia existencialista iniciard, por esta ra-
z6n, un proceso de subjetivacion del pensamiento. Refle-
xionard desde la perspectiva del actor, en lugar de hacer-



lo, como era habitual en la filosofia tradicional, desde el
angulo distante e impersonal del espectador.

Sus reflexiones, por lo general, brotan de una
experiencia subjetivamente vivida, en contraste con las es-
peculaciones tradicionales del pensar filoséfico desde un
lugar académico y desapasionado. El existencialismo trata
de contrarrestar las tendencias excesivamente objetivistas
de su época, que concebian al hombre como una cosa mas
entre las cosas, desprovista de intimidad, singularidad e
identidad personal.

Uno de los autores mds representativos del exis-
tencialismo fue Soren Kierkegaard, quien hace una pro-
funda critica a la filosofia de Hegel, uno de los autores
mas paradigmaticos, si se quiere, de las categorias de pen-
samiento del racionalismo moderno. Kierkegaard plantea
la irreductibilidad del ser. El ser no se reduce al pensar, el
ser en tanto subjetividad personal es anterior al pensar, el
pensar surge del ser y, por tal motivo, no puede encerrar-
se la existencia en ningun sistema de ideas.

Este autor sostiene que hay que buscar la verdad en
la interioridad del sujeto singular, no en la totalidad del siste-
ma en tanto abstraccion. La verdad es la subjetividad, y la ac-
cién como expresion de una singular posicién moral frente a
la existencia. La verdad es una cuestién de moralidad.

En el sistema hegeliano, la ética se diluye en el
devenir puro de la idea. En contraposicién a esto, Kierke-
gaard escribe “lo uno o lo otro “, poniendo el acento en el
peso moral de la eleccién, como posicién de compromiso
hacia un destino particular entre los muchos que se le
presentan al hombre en el marco de lo posible. Plantea
que no hay ética por fuera de la eleccién responsable del
sujeto en tanto individuo libre y singular.

En el plano laboral: Fue notorio en los paises ca-
pitalistas el empobrecimiento de la subjetividad humana
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en manos del creciente proceso de industrializaciéon. El
desarrollo tecnolégico y las estrategias de automatizacion
lograron reducir la riqueza de la subjetividad a la catego-
ria de un mero engranaje de la maquinaria de produccién
y un marginal exiliado de los selectos circuitos del consu-
mo. A este proceso se lo ha llamado La cosificacién del
hombre. Y las cosas, lo sabemos, carecen de singularidad,
de creatividad, de libertad y por ente, de responsabilidad.

Plano cientifico: En el terreno de la ciencia y el
conocimiento, uno de los grandes paradigmas que se han
instalado con una clara pretension totalizante, es el positi-
vismo de Augusto Comte.

Esta corriente sostenia como estandarte la idea
de progreso, con un rol fundamental, yo dirfa casi mesia-
nico, de la ciencia, que en su lineal e infinito desarrollo iba
a poner fin a todos los problemas que acuciaban a la hu-
manidad. Le daba el supremo estatuto de ciencia desarro-
llada a las fisico — naturales, y un estatuto de subdesarro-
llo a las ciencias sociales, que debian ajustarse a las cate-
gorias teéricas y procedimientos metodoldgicos de las
primeras. Es asi que se ha instalado el criterio de la cuan-
tificacién universal, donde todos los rasgos o atributos del
hombre, en tanto objeto de estudio, debian ser traducidos
en una cifra. Comprender era sinénimo de mensurar, de
traducir matemdticamente. De esta forma, quedan por
fuera todas las atribuciones cualitativas, inherentemente
humanas, inasibles desde el lenguaje de las cifras.

La disolucién no sélo era la propuesta para el
sujeto en tanto objeto de estudio. El cientifico, sujeto ha-
cedor de ciencia, tenfa que estar desprovisto de toda in-
fluencia personal, prejuicios, sentimientos, categorias de
pensamiento, y todo aquello que perturbara la asepsia del
proceso, contaminando de subjetividad la apreciacién ri-
gurosa de la realidad experimental. Las ciencias sociales se



transformaron en el ridiculo escenario donde se encon-
traban, si se puede hablar cabalmente de “encuentro”, dos
objetos en cuestion: uno, desarrollando el arte de medir; y
otro, dispuesto a ponerse a la altura de las circunstancias,
presentdndose como cifra.

En este sentido son muy elocuentes las expresio-
nes de Ernesto Sébato en su obra antropoldgica Hombres y
engranajes, donde bosqueja la desgraciada situacién en la
que ha caido el hombre moderno, dada la explosion tecno-
légica e industrializacion, embleméticas de esta etapa:

La masificacién suprime los deseos individuales,
porque el Superestado necesita hombres—cosas inter-
cambiables, como repuestos de una maquinaria. Y,
en el mejor de los casos, permitird los deseos colecti-
vizados, la masificacién de los instintos: construird
gigantescos estadios y hard volcar semanalmente los
instintos de la masa en un solo haz, con sincrénica
regularidad.

Mediante el periodismo, la radio, el cine y los depor-
tes colectivos, el pueblo embotado podra lograr la
realizacién colectiva de un Gran Sueo. De modo
que al huir de las fibricas en que son esclavos de la
mdquina, entrardn en el reino ilusorio creado por
otras maquinas: por rotativas, radios y proyectores.
Hasta que estalla la guerra, que el hombre—cosa espe-
ra con ansiedad, porque imagina la gran liberacién
de la rutina. Pero una vez mds serdn juguetes de una
horrenda paradoja, porque la guerra moderna es
otra empresa mecanizada. Desde la fabrica que eje-
cuta un movimiento tipo, o desde su anénimo pues-
to de burdcrata en que maneja expedientes, o desde
el fondo de un laboratorio en que como modesto
empleado kafkiano gana la vida midiendo placas es-
pectrogréficas y apilando millares de nimeros indi-
ferentes, el hombre—cosa es incorporado como un
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numero a un escuadrén, una companifa, un regi-
miento, una divisién y un ejército también numera-
dos. Y en el que un Estado Mayor, mueve las piezas
de un monstruoso ajedrez, mediante la ayuda de ma-
pas matemdticos, telémetros y relieves aerofotogra-
métricos.

Guiados por teléfonos y radios, el hombre—cosa
avanzara hacia posiciones marcadas con letras y na-
meros. Y cuando muere por el impacto de una bala
anénima es enterrado en un cementerio geométrico.
Uno de entre todos es llevado a una tumba simbdli-
ca que recibe el significativo nombre de Tumba del
Soldado Desconocido

Que es como decir: “Tumba del Hombre — Cosa”.

El existencialismo trajo, de esta manera, nuevos
aires, e instalé basamentos paradigmaticos nuevos que
pudieran cobijar ciertas corrientes de pensamiento, in-
conciliables con los marcos conceptuales que lo habian
antecedido. Odres nuevos para el nuevo vino.

IV. Influencias del existencialismo en
el psicoanalisis

Freud inicia formalmente su ciencia en el ano
1900, con la publicacién, en Europa, de su obra La inter-
pretacién de los suefios. En ese mismo ano se produce la
muerte de Nietzsche, uno de los mentores de mayor rele-
vancia de la corriente existencialista. Como si fuera un pa-
saje de postas, Freud va a tomar muchas categorias con-
ceptuales de esta corriente, sobre todo en su interpreta-
cién del sujeto. El sujeto del psicoandlisis es un sujeto ab-
solutamente singular. Freud planteaba que el psicoanalisis
era la ciencia del caso por caso. No existen verdades uni-
versales aplicables a todos los sujetos, ni tampoco estrate-



gias generales abordables a todo tratamiento. Los que nos
dedicamos a la clinica psicoanalitica asistimos a la perma-
nente comprobacion de que el psicoandlisis empieza una
y otra vez, siempre desde cero en algin sentido, en cada
sujeto que demanda nuestra intervencién. El sujeto singu-
lar, tan singular como su padecimiento, nos sefiala perma-
nentemente la existencia de aquella particularidad que no
se deja asir desde los moldes tipificantes de un determina-
do paradigma conceptual. Hay en cada sujeto, una singu-
laridad que escapa a todo intento de estandarizacién, un
grito tnico que exige del analista una escucha siempre
nueva y diferente. Exige del analista la afinacién del oido
aun sonido nuevo, que estd siempre por venir, sin ser ne-
cesariamente el eco de una estridencia anterior. La misma
interpretaciéon que rescata a un paciente puede provocar
el inequivoco derrumbe del que acude a continuacién,
aunque nos parezca a priori similar en su estructura psi-
quica y sus estrategias de procesamiento y elaboracion.
Esto es lo apasionante de este arte, asi lo define Freud, ca-
da paciente nos introduce en un mundo diferente y abso-
lutamente rico, con la exigencia de agudizar la escucha pa-
ra elegir con cautela cada herramienta y el momento pro-
picio para usarla en cada caso. Este es el recorrido que hi-
zo Freud: a partir de la escucha de cientos de casos, siem-
pre uno a uno, construir una teoria, en lugar de escuchar
a cada paciente con una teoria preexistente y desde el in-
tento de asociar cada caso con un concepto previamente
concebido. No es la teoria esperando al paciente y otor-
gandole un lugar donde alojarse. Al contrario, el paciente
porta la exigencia de una reconfiguracion tedrica para ser
alojado en su innegociable singularidad. Es también la
singularidad del analista, el deseo del analista y sus pro-
pios marcos de interpretacion, una exigencia de acomo-
dacién a los moldes tedricos preexistentes. La verdad no
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estd en la teoria. La verdad esta en el sujeto, en su incons-
ciente, y es necesaria la singular escucha del analista para
hacerla consciente. El sujeto acude con la demanda de de-
sentrafiar una verdad que estd en él, con ciertos velamien-
tos, en tanto resistencia, que deben ser corridos. La singu-
laridad en su semblante cualitativo, es un hueso duro que
no se deja pulverizar por las triturantes mandibulas de la
cuantificacién moderna. Alli donde la ciencia puso su in-
tento de estandarizacién, el psicoandlisis puso la escucha.
Una escucha contenedora de la diferencia, en oposicién al
paradigma de la exclusion.

Esto abre la dimension, del lado del analista, de
otra ética, la ética de la singularidad de quien nos deman-
da en su padecimiento hecho sintoma, inhibicién o an-
gustia. Lacan sefnala en su seminario de 1960 que el psi-
coanadlisis se enmarca en la ética del deseo, y no en las
coordenadas de ciertos valores genéricamente consensua-
dos o universalmente sostenidos. Se separa asi netamente
de la moral y senala que la culpa en el neurético estriba
esencialmente en la renuncia a su deseo, y no en el desvio
de su comportamiento respecto de lo socialmente espera-
ble. Es un modo de entender su aseveracion: “desde nues-
tra posicion de sujetos siempre somos responsables”. Esta éti-
ca particular medida en funcién del deseo, en tanto la
unica pregunta al final del analisis es: si el sujeto ha actua-
do conforme al deseo que lo habita, conviene al discurso
psicoanalitico pero no al de la psicologia en general. Esta
ultima cuenta con elementos de legitimacion diferentes al
psicoanalisis. La estandarizacion del resultado de sus test
a través de métodos estadisticos, por ejemplo, permite en-
tender las diferencias con un discurso que privilegia la
particularidad del caso por caso. La psicologia tradicional
busca el rasgo comun en la conducta de la gente que le
permita hacer ciertas normatizaciones. Luego, a partir de



alli, se establecerd como desvio todo comportamiento que
no se ajusta a los parametros de la norma. Es la ética del
juicio de valor, la que supone un bien universal saludable-
mente apetecible para todos. Mientras que a la par, el psi-
c6logo debe situarse en las coordenadas que enmarcan el
ejercicio de su profesiéon y responder a las exigencias téc-
nicas y éticas que le demande el entramado normativo de
la institucién en donde ejerce su practica.

Son dos posicionamientos paradigmaticos dife-
rentes. Tanto la posicidon del sujeto—paciente y del suje-
to—analista. Es por ello que Freud definié al psicoandlisis
como la peste, como el malestar en la cultura, el malestar
que incomoda, la provocacién que causa lo cualitativa-
mente singular en tanto resistencia a todo intento de do-
mesticaciéon en manos de la maquinaria normatizante de
la ciencia moderna.

V. La educacion y la disolucion posmoderna del
sujeto

Ahora bien, la corriente existencialista ha de-
nunciado la disolucién subjetiva en manos de los grandes
relatos o ideologias de la modernidad. Pero lo cierto es
que no han aportado un antidoto que funcione preventi-
vamente contra todo intento de disolucién posterior. Es
por ello que, en la etapa contemporanea, asistimos a di-
versas formas de licuacion de la subjetividad en manos de
lo que llamamos: cultura postmoderna.

En el 2009, se realizé un debate filosofico abier-
to, en el colegio Sara Eccleston de Avellaneda, provincia de
Buenos Aires. Participamos un grupo de docentes, alum-
nos y padres de familia. El objetivo del evento era refle-
xionar acerca de los lineamientos éticos de nuestra cultu-
ra contempordnea y la influencia de los medios de comu-
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nicacién en nuestros jovenes. Me causé mucho asombro
la participacién del profesor Jorge Varela, profesor tam-
bién de filosoffa y ciencias de la educacién. El relacionaba
novedosamente a la postmodernidad con los campos de
exterminio de la segunda guerra. Mi primera sensacién
fue la de estar ante una extremada exageracion, hasta lle-
gué a temer por la salud psiquica de mi companero. Lue-
go, debo admitir, esa sensacion se iba desvaneciendo con-
forme el avance de sus siguientes argumentaciones:

Sabemos que los campos de concentracidn eran
lugares especialmente preparados para el exterminio, en
tanto borramiento de las diferencias. El objetivo de esta
intolerante empresa era suprimir todo aquello que de-
nunciara una alteridad, entendida como anomalia, res-
pecto de la homogénea perfeccion de la clase dominante.
Esta supresion se realizaba en forma material, la muerte
misma, y / o en forma simbdlica. El relato de los ex — pri-
sioneros destaca el haber padecido inmediatamente, casi
al momento de su internacion, una suerte de maniobras
consistentes en borrar toda sefia particular, toda marca
que denunciara cierta identidad singular. Se los despojaba
de todos los pelos del cuerpo, absolutamente, y la percep-
cién posterior, para sorpresa de ellos, era la de ya no reco-
nocerse y, a la vez, verse confusamente mimetizados con
cualquiera de sus companeros de padecimiento. Algunos
lo definen como una tortura psiquica, mas que fisica, que
consistia en el aniquilamiento de su identidad corporal y
el abrupto corte con toda existencia anterior. El sujeto an-
terior habia muerto junto con su libertad, ahora empeza-
ba otra cosa. No existia ni el tiempo ni el marco para la
elaboracién del duelo. Luego, les otorgaban un uniforme
con un ndmero en la espalda y les quitaban todas sus per-
tenencias anteriores, ritual velatorio de la subjetividad y
nacimiento del individuo —.



Este colega definia a la cultura posmoderna co-
mo los campos blandos de concentracién. Campos de exter-
minio en relacién a la propuesta de pérdida de la identi-
dad y de masificacién en manos de la imposicién de las
modas y el consumo despiadado. Blandos, dado su caréc-
ter no solamente asintomaético, indoloro, sino inclusive
acompanados de una despreocupada y agradable sensa-
cién de no ser. El sujeto posmoderno es un sujeto indolen-
te, displicente, que esgrime la bandera de la irresponsabi-
lidad sin culpa y cargo.

La subjetividad no puede permanecer inmuta-
ble frente a los embates de los cambios de hoy, donde los
mundos virtuales y la omnipresencia de la imagen inva-
den nuestra corteza cerebral. La cotidianidad, con los
nuevos modelos de globalizacion, quiebran las certidum-
bres basicas de otro tiempo: roles familiares, ritmos socia-
les, etcétera. Esto potencia la sensaciéon de vivir continua-
mente sobre una ola. Los primeros, y primordiales objetos
vinculares, en tanto estructurantes de la identidad, ofre-
cen hoy una presencia fragmentada en el tiempo, ya que
ellos mismos estdn sometidos a la inestabilidad cultural.
Las vivencias de caos, de no continencia, de disolucidn,
penetran y envuelven al individuo de hoy. El discurso so-
cial no proporciona las referencias que le permiten pro-
yectarse hacia el futuro en un marco de estabilidad. La au-
sencia de garantia implica un déficit para el sujeto en tan-
to substrato identificatorio. La inmediatez mds inmediata
reemplaza al proyecto. Lo evanescente sustituye toda pla-
taforma de estabilidad.

Ante esta ausencia de modelos estables, la cultu-
ra postmoderna introduce otro elemento, no humano,
que ofrece una posibilidad de unificacién: la pantalla de
TV o de computadora, y con las ventajas de poder ser con-
trolado, anulado, acelerado.
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Estos aparatos para “ver”, siempre disponibles,
pasan a constituirse en los objetos de identificaciéon. Pero
al ofrecer solo bidimensionalidad comienza a generarse
una subjetividad de superficie, sin los matices ni la rica
complejidad de la profundidad. Aquello a lo que estdba-
mos acostumbrados, el aspecto singular del encuentro, la
escucha atenta, el internarse en los laberintos de la inte-
rioridad subjetiva para hacer emerger los significados del
dolor, del sufrimiento, de la semiologia de los sintomas,
tiene cada vez menos lugar. Esta riqueza en tanto profun-
didad es reemplazada por la superficie simple y monocro-
miatica de lo bipldnico. Asi es como en las producciones
psicodiagnoésticas nos encontramos con representaciones
que constituyen testimonios de constitutiva inestabilidad,
con fluctuaciones vertiginosas de los limites que demar-
can la identidad o, por el contrario, con limites muy rigi-
dos en tanto intento de enmarcar una labilidad identifica-
toria que no se sostiene por si misma. Como ejemplo de
esto, el rigido intento de aferrarse a una moda como im-
portacién, e impostacién a la vez, de una forma de ser,
cuando no se encuentra otra genuinamente posible. La es-
tabilidad de lo que tiene hondura es reemplazada por la
vacilante precariedad de lo superficial, como los stper-
delgados plasmas han sustituidos los robustos y aparato-
sos televisores. Aquéllos eran mads estables fisicamente, pe-
ro sin la atrapante nitidez de la imagen o el sonido envol-
vente que el paradigma de la virtualidad hoy impone co-
mo pardmetro de exigencia. La invasion de lo biplanico, la
moda de lo insustancial. El psiquismo se achata, se cosifi-
ca, pasando a ser parte del inventario de los objetos des-
cartables de la tecnologia postmoderna.

La imagen mediante el zapping nos permite fa-
bricar un mundo de relaciones para el momento puntual,
que desaparece si lo deseamos. Es esto concomitante con



la notoria incapacidad de sostener establemente los vin-
culos en una considerable medida de tiempo.

La imagen virtual le proporciona al sujeto la po-
sibilidad de ser protagonistas en esos espacios no euclidia-
nos, en desmedro del desarrollo de un protagonismo res-
ponsable y comprometido con las variables que la reali-
dad social le va presentando.

La educacién es uno de los escenarios de privi-
legio para reformular el estado de las cosas, un centro de
operaciones tendiente a rearmar la complejidad de lo sub-
jetivo, rompiendo desde la confrontacién critica con los
mandatos culturales de este reduccionismo cosificante.

Es necesario denunciar esta amenaza de aplana-
miento, de achatamiento del pensamiento, para que el
trabajo del educador recupere su profundidad y su volu-
men. Es parte de nuestra responsabilidad trasmitir a
nuestros estudiantes la complejidad de variables, valores,
matices, riquezas que articulan las complejas redes tejidas
dentro de la subjetividad en su existencia real encarnada
en este contexto social, con variables particulares que le
demandan un protagonismo comprometido. Las diversas
dimensiones de la alienacidn, en el consumo, en la fasci-
nacion de la imagen, en las pseudoidentificaciones, exige
de nosotros un trabajo mds complejo que el que estaba
implicito en la vieja tarea del educador. Nuestra labor tie-
ne que apuntar, mas alla de cualquier marco pedagégico y
didactico, a hacer emerger las capacidades creativas que
den a cada uno la certeza de ser protagonistas de sus pro-
pios actos y del compromiso con su entorno. El fortaleci-
miento de esta funcién puede ser considerado como un
posicionamiento ético ante el alumno, mas que como una
alternativa técnica o eleccién diddctica en particular.

La época actual no se caracteriza por la pro-
duccion de identificaciones inamovibles, sino, mas bien,
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por la modificacién casi permanente de los fugaces pa-
rametros de identificacién. A partir de la explosién tec-
noldgica, tanto el mundo como la relacién entre los su-
jetos han sufrido cambios profundos en lapsos significa-
tivamente breves.

El lenguaje de la subjetividad es tanto mas im-
portante, porque no sélo sirve para comprendernos a no-
sotros mismos, sino que funciona como plataforma o sus-
tento simbolico de las relaciones humanas. Pero las nue-
vas tecnologias se desarrollan mas rdpidamente que los
nuevos léxicos que dan cuenta de nuestra peculiar rela-
cién con ellas. Asi, asistimos a una suerte de desacople o
destiempo entre las nuevas formas de cotidianidad, surgi-
das de la eclosién tecnolégica, y el lenguaje que portamos
como marco de comprension y significacién de la reali-
dad. No tenemos palabras que puedan envolver o articu-
lar simbdlicamente las nuevas formas en que nos viven-
ciamos a nosotros mismos y a nuestros parametros de
vinculacién. Pareciera ser que estamos vertiendo vino
nuevo en odres viejos. Es llamativa la brecha que existe
entre la complejidad de las acciones, inclusive desde la
consideracién moral de las mismas, y la pobreza de capi-
tal simbdlico que deberia funcionar como marco para una
cabal comprensién y dimensionamiento.

Respecto de las relaciones interpersonales sole-
mos manejar distintos libretos segiin nos comuniquemos
personalmente, o por fax, o por teléfono, o por correo
electrénico, o por chateo, o por videoconferencia. Tam-
bién solemos ofrecer diversas imdgenes de nosotros mis-
mos de acuerdo al rango de personas con la cual estable-
cemos la comunicacion, como si la verdad sobre nosotros
mismos fuera una permanente construccién momenta-
nea. Ya no hay un centro dnico que permanezca estable en
tanto sustento yoico. La unidad es reemplazada por el pu-



ro fragmento. Oscilamos entre la intensidad de nuestros
sentimientos, que proviene de nuestro heredado lenguaje
romantico, a la concepcién de nosotros mismos en tanto
maquinaria racional, dada nuestra herencia moderna.
Son diversas formas lingiiisticas a las que apelamos para
defender nuestras propias posiciones, también inestables
y cambiantes. Por ello, a raiz de las précticas cada vez mas
disimiles del mundo en que nos toca vivir, hay una fuerte
tendencia a la pulverizacién de las formas tradicionales de
relacion, asi como una resistencia a todo cambio que pre-
tenda volver a ellas.

Es necesario educar para acceder a una mirada
critica de la realidad. Que nuestros jovenes vayan adqui-
riendo el habito de interrogarse frente a las cosas que se
les presentan. Que puedan preguntarse, mds alla del im-
pacto emocional que lo novedoso genera, si eso es real-
mente bueno para ellos. Que pongan en consideraciéon en
qué medida los ayuda a crecer, a ser mds persona, mas fe-
liz, y a acercarse mas a los demds desde una posicion soli-
daria y comprometida.

Los que trabajamos en educacién con jévenes,
postmodernos obviamente, asistimos azorados a la cons-
tante comprobaciéon de la incapacidad introspectiva y la
imposibilidad, por falta de herramientas simbdlicas, de re-
flexion sobre sus producciones y sus propias practicas en
general. Nos hemos quedado perplejos ante narraciones sin
nexos légicos, ante la incoherencia discursiva, la distancia
entre lo que dice y lo que quiere decir, que dan cuenta, més
bien, de una fragmentacion de la estructura cognitiva. Pro-
ducciones inconexas que provienen de una subjetividad en
tanto yuxtaposiciéon de partes heterogéneas. El sofisticado
mundo de la imagen plana, superficial, no provee de instru-
mentos simbdlicos que le permitan establecer relaciones
causales entre sus acciones y sus logicas consecuencias, en
una evaluacién anticipatoria de sus actos.
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De vez en cuando, algtin joven alumno me con-
voca mas particularmente para exponerme una situacion
personal y demandarme alguna apreciacion o consejo. Mi
sensacion es la de estar ante un caldo confuso de emocio-
nes intensas, sin nexos o lineamientos lgicos que pongan
un poco de orden a ese caos afectivo. Basta con elaborar
un poco y poner en palabras, con introducir un minimo
atisbo de racionalidad para encontrarnos con su expre-
sion de sorpresiva perplejidad y admiracién. Pareciera co-
mo si se les descorriera un velo y pudieran pasar a un
mundo diferente. Un mundo en el cual, tanto las cosas co-
mo sus vivencias internas, pueden ser traducidas en pala-
bras y por ende, pensadas. Como si pudieran pasar a ser
duenos, o portadores, de aquellas corrientes tormentosas
que antes los gobernaban.

Por ello la importancia de la educacién, no so-
lamente como una participacién de contenidos, sino co-
mo un lugar de privilegio para la estructuraciéon del pen-
samiento. Es el marco ideal para la introduccién de esos
nexos légicos que permitan una totalidad coherente y or-
gdnica, dotada de una cabal y humana significacion, po-
niéndose en critica confrontacién con aquello que se
porta como puro fragmento. Para ello, es un recurso va-
lido toda propuesta tendiente a remover a los jévenes de
ese lugar de pasividad expectante que la imagen le propo-
ne. Es importante entusiasmarlos al ejercicio de un rol
activo, de protagonistas en el proceso, para generar pro-
ducciones de cardcter simbdlico que les den otra posibi-
lidad de estructurar légicamente el pensamiento. Es im-
portante que los docentes podamos trabajar sobre las
producciones de los alumnos, en vez de condenarlos al
espectaculo, casi televisivo y, por ende, postmoderno, de
la permanente recepcién de ponencias expositivas. Privi-
legiar la organizacién légica de lo que ya traen, por sobre



la imparticién de elementos nuevos sobre una estructura
desarticulada que no podrd otorgarles significacion algu-
na. Se aprende, fundamentalmente, haciendo y reflexio-
nando sobre las propias practicas, desarrollando una in-
trospeccién critica, la metacognicion y la reversibilidad
del pensamiento. Por otro lado, el alumno se entusiasma
cuando la evaluacion del docente le da legitimidad a una
produccién genuinamente suya, mds que a su capacidad
de repetir literalmente un contenido pasivamente asimi-
lado, que a su vez es extranjero en una estructura que no
puede alojarlo simbdlicamente.

En opinién de Gianni Vattimo, el momento en
que se puede llamar el nacimiento de la posmodernidad
en filosofia es la idea nietzscheana del eterno retorno de lo
mismo: el fin de la época de la superacién. Con otras pa-
labras: el progreso de la humanidad en que crefan nues-
tros abuelos ha resultado ser un espejismo. Es por ello que
el escepticismo y el desencanto son los ejes de la columna
vertebral, animica y existencial, del hombre de hoy. No
hay futuro. De esta forma, el sujeto pierde una de sus ca-
pacidades especificas: la de delinear anticipadamente los
grandes trazos de su existencia, vivenciandose como un
proyecto a desarrollarse en el largo plazo. Queda reducido
a una situacion de animalizacién, al no poder elevar la ca-
beza por encima de las coordenadas del aqui y ahora. Si
no hay una meta hacia donde ir, lo que queda es disfrutar
intensamente el instante. Extraer toda gota de placer a la
situacion momentanea. Hallamos aqui las claves del he-
donismo postmoderno.

Es clave, en este sentido, una educacién que in-
troduzca el entusiasmo por el proyecto. La validez del es-
fuerzo consistente en la capacidad de resignar el superfi-
cial y pequenio placer momentdneo, en aras de lograr un
objetivo mads a largo plazo. Identificar al hombre con un
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sentimiento de plenitud mucho mas cabal y profundo,
por ende, mucho mds humano. Poder dar herramientas
simbolicas para discriminar, en lo tedrico y existencial, el
placer fugaz de las sensaciones, del placer perenne de ha-
ber desarrollado todas las humanas potencialidades que
poseemos: el placer de ser sujetos. Poner de relieve la in-
transferible responsabilidad que cada uno tiene respecto
de nosotros mismos. La responsabilidad de comprender-
nos como un proyecto, que nos convoca vitalmente al de-
sarrollo de nuestras posibilidades mds subjetivas. No nos
convoca a ello un docente ni una figura de autoridad par-
ticular, sino, mds bien, nuestra propia esencia.

En medio de una cultura de la imagen y, por en-
de, de la produccion estética, la educacién debe recuperar
el valor de la verdad ética. La verdad acerca de la dimen-
sién profunda de la persona, y, por lo tanto, de su cabal fe-
licidad y realizaciéon. Denunciar la efimera fugacidad de la
felicidad de la mdscara postmoderna, en tanto produc-
cidn estética momentinea, en contraste con el estable bie-
nestar de vivir comprometidamente en adhesion a eleva-
das certezas que normatizan la existencia y la dignifican.
Creo que es importante el testimonio de vida de los do-
centes. El compromiso profundo con nuestra tarea y
nuestros alumnos, en el marco del aula, y la manifiesta
busqueda de los mismos valores que pregonamos, mas
alla de ella. Los valores se contagian existencialmente. S6-
lo desde este lugar de autenticidad, el docente puede eri-
girse como un modelo de identificacién que constituye la
subjetividad del alumno. Sélo desde este lugar testimo-
nial, el alumno puede otorgarle el permiso para operar
eficazmente sobre su subjetividad y entusiasmarlo hacia
una meta.



VI. Conclusiones

Es un importante desafio la tarea de educar, ya
que, en tanto sujetos que habitamos en esta cultura, tam-
bién estamos fuertemente atravesados por los ejes paradig-
maticos de este mundo inestablemente fugaz y tecnocén-
trico. Mas alld de ello, dado los resabios de nuestra heren-
cia moderna, tenemos una mayor posibilidad de tomar dis-
tancia y revisar criticamente la propuesta. Creo que seria un
error, bastante comun por cierto, caer en los extremos de
la idealizacién o de la demonizacién de la cultura posmo-
derna. Caer en el visceral rechazo de todo lo que ofrece o en
la asimilacién dogmatica e irreflexiva. Apocalipticos o inte-
grados, al decir de Umberto Eco. Creo que es necesario in-
troducir la légica de la discriminacion racional y selectiva,
sobre toda léogica totalizante de rechazo o imitacion siste-
miética. Poder rescatar aquellos valores que son dignos de
ser globalizados. Reconocer y adoptar, también, aquellas
herramientas que facilitan enormemente la tarea del hom-
bre, en su gran diversidad, y que vehiculizan rapidamente
las comunicaciones interpersonales.

Educar es atravesar la simplicidad superficial de
lo biplanico, y sumergirse en los complejos matices y la-
berintos simbélicos de la profundidad subjetiva. Educar
es entusiasmar a ser persona. Es introducir la tercera di-
mension del volumen en la precariedad superficial de la
imagen. Es dar organicidad y cohesion logica a lo que se
presenta como pulverizacion fragmentaria carente de sen-
tido. Educar es, nada mds ni nada menos, ayudar a que
advenga un sujeto, alli donde no lo habfa.

Socrates habla de la mayéutica para dar cuenta
del rol del docente en el proceso de enseiianza. Alli lo
compara con el arte obstétrico de la partera. Este consiste
en inducir, con el uso de las estrategias adecuadas, el
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alumbramiento de las ideas que se encontraban en el dis-
cipulo de manera latente.

En la actualidad posmoderna, el docente es con-
vocado a ofrecerse como matriz simbdlica, y con los proce-
dimientos mencionados operar desde ese lugar, el alumbra-
miento del sujeto. Nada mds, y nada menos que ello.
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UNA REFLEXION SOBRE
LA FORMACION SISTEMICA
COMO CONSTRUCCION
INTERSUBJETIVA

. , . *
Milagros Santamarfa Rivas

I. Introduccion

A lo largo del siglo XX asistimos a una transfor-
macién conceptual sobre el conocimiento y la ciencia. Se
reconoce la necesidad de superar las concepciones meca-
nicistas caracterizadas por supuestos de objetividad, cuya
légica formal se basa en ideas tales como:

+ El conocimiento es la representacion o logica del mun-
do real.

+ La existencia de verdades singulares universales, des-
contextualizadas.

+ Las explicaciones dadas por modelos axiométicos, con
métodos prescriptivos, cuyo énfasis principal se guia
por mediciones cuantitativas.

+ Contextos creados en forma artificial y/o controlados
con el objetivo de descubrir leyes de cardcter universal.

*  Maestria en Terapia Familiar Sistémica (Universidad Politécnica
Salesiana). Dra. en Psicologia Clinica (Universidad Central del
Ecuador); Leda. en Psicologia Clinica (Universidad Central de Ve-
nezuela), Psicoterapeuta Familiar Municipio de Quito (UMSC);
Docente Maestrias en Universidad Politécnica Salesiana y Catdlica
de Guayaquil (Ecuador).
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Lo que subyace a estos supuestos es la existencia
de un mundo real como entorno independiente de cual-
quier organismo.

Dar paso a nuevas visiones implica un salto
epistemolégico como proceso reflexivo y forma de cono-
cer, con una légica que dé cabida a las interacciones y atn
a las contradicciones de los fendmenos o procesos tanto
humanos como inherentes a otros campos.

En palabras de Bateson reconocer los inconve-
nientes de vivir en un mundo de tipo “o esto o el otro’, co-
mo una bisqueda de opciones integradoras que permitan
reflexiones sobre la praictica cientifica y sus limitaciones
epistémicas en contextos especificos, con formas de cono-
cimiento y précticas culturales que organizan modos de
vida, de pensamiento y accion.

Especificamente en lo relativo a los fenémenos
sociales autores vinculados a diversas disciplinas como la
sociologia, psicologia, educacion, terapia familiar (entre
otras) coinciden en la necesidad de abstraerse de formu-
lar juicios de valor en sus explicaciones y concepciones,
entonces el pensamiento sistémico surge como un desafio
“que arrebata al hombre de ciencia de poder conocer al-
guna cosa con certeza ateniéndose simplemente a las re-
glas del juego” (Ludewing, 1998).

Acorde a lo senalado la formacién sistémica se
propone como un espacio educativo cuyo basamento
epistemoldgico (vision sistémica) se nutre de tradiciones
tedricas unidas por un aspecto comun: la inexistencia de
verdades tnicas, lo cudl nos remite a poner acento en las
dindmicas relacionales, dirigidas al desarrollo del ser hu-
mano, resultando inseparable los aspectos cognitivos y
emocionales como elementos constructivos de formas de
conocimiento y procesos de cambio dentro de contextos
particulares como el educativo que guarda relacién con
niveles méds amplios.



II. El contexto de formacion sistémica

Resulta imposible sustraerse del contexto hist6-
rico al referirse a la formacion sistémica; desde ahi el pa-
sado, no es un conjunto de hechos sueltos; es una cons-
truccion en la cual todos somos responsables directos.

Segtin Mara Selvini, el contexto se entiende co-
mo un marco de referencia cuyas caracteristicas especifi-
cas imprimen reglas de comunicacién y relacién a quienes
participan en €l; asi como una ubicacién tematica y fisica
(entre otras) cuya singularidad apuntala la busqueda de
objetivos de personas y grupos humanos considerados co-
mo sistemas en mutua relacion.

En la actualidad el contexto de formacién de la
maestria en Asesoria, Terapia Familiar e Intervencion Sis-
témica, se vincula a una sociedad en la cual el debate so-
bre globalizacién desde los aspectos pragmaticos y/o tec-
nolégicos y los de multiplicidad, desde lo humano, cultu-
ral, relacional se plantean como dos caras de la misma
moneda: el fendmeno de la posmodernidad.

Desde esta idea, la formacion sistémica se
constituye en una exploraciéon continua del desarrollo
humano, en los distintos niveles implicados de un con-
texto ecoldgico: 1) microsistema: personas, familias, gru-
pos; 2) mesosistema: entornos significativos de las per-
sonas, familias, grupos; 3) exosistema: relacion de diver-
sos hechos con la organizacién social; 4) macrosistema:
correspondencia entre forma y contenido de los micro,
exo y meso sistema a nivel de la cultura (Bronfenbren-
ner, 1987). Unida a la exploracién se reconoce el reque-
rimiento de comprender el “convivir humano” como un
desafio permanente desde donde el conocimiento deja
de ser una certeza y como tal la formacién alude a lo que
podriamos definir como dar forma o construir conoci-
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mientos a partir de diversas distinciones u operaciones
de distintos observadores (estudiantes, docentes, fami-
lias, personas, grupos).

Dado que cualquier observador es parte activa
del sistema, sus descripciones se consideran como actos
auto referenciales, en los cuales se pone de manifiesto re-
laciones entre distintas identidades, siendo el observador
a su vez un instrumento de conocimiento, cuyo compro-
miso consigo mismo y con el entorno, no es explicar la
realidad, sino experimentar comunién con el ecosistema
en donde evoluciona, “de hecho cuando el compromiso
con la propia vida no existe, cualquier conocimiento es
inutil” (Bucay,2004).

Acorde con lo expresado por el pensamiento de
Barris, Ortiz y otros, la formacion sistémica resulta en si
misma la creacién de un contexto particular de multiples
aprendizajes interconectados por medio de un proceso
participativo, en el que describir, comprender e interpre-
tar fenémenos sociales, implica abrir la puerta a la evolu-
cién humana, con una orientacién filosofica basada en
principios: ecolégicos, abarcativos, transgeneracionales,
transculturales, en esencia humanistas, privilegiando el
ser histdrico, biogréfico, con respeto a su dignidad huma-
na y libertad de eleccion.

Por otra parte la formacién es un espacio de en-
cuentro de cardcter ético relacional, que cuenta con un
marco de aceptacion a las diferencias y respeto por los
otros como seres auténomos, que son parte de un campo
fenomenoldgico especifico: los sistemas psicosociales;
unidades complejas que cuentan con una organizacién y
estructura que les permite establecer relaciones entre sus
elementos (interacciones, transformaciones), ademds de
preservar su identidad.



Entonces el cardcter ético relacional, es un eje
transversal que sostiene el proceso de formacién, como
una recreaciéon permanente de experiencias de influencia
reciproca entre los subsistemas participantes, que contie-
nen componentes cognitivos (pensamientos), pragmati-
cos (formas de hacer) y emocionales (vinculos afectivos),
cabria decir un metasistema (forma de leer el mundo) en
el que se reconoce una epistemologia cudl sustento de la
construccién de significados y/o intersubjetividades.

I1I. El pensamiento sistémico como referente de
formacion

El pensamiento sistémico esbozado como una
forma particular de elaboracién sobre las construcciones
del conocimiento humano, puede entenderse en contras-
te con el pensamiento analitico-sintético y/o deductivo,
de cardcter cartesiano que busca respuestas objetivas a sus
interrogantes desde una perspectiva racional y dicotémi-
ca, verdadero-falso y como tal un aporte al desarrollo tec-
nolégico. Opera en forma inductivo-deductiva, entendido
como un complemento dialéctico, un proceso que se ge-
nera con la influencia del entorno y la capacidad de cada
sistema de elaborar sus propias estructuras. Es cartografi-
co, busca la descripcién de quien describe, es decir una
teoria del observador.

El pensamiento sistémico cuestiona las expli-
caciones lineales para dar paso a la recursion entendida
como el reconocimiento de un determinismo reciproco
que asume la existencia de sistemas complejos, que nece-
sitan relacionarse con entornos cambiantes y como tal se
mueven en la incertidumbre. A su vez estos sistemas
cuentan con un orden jerdrquico de retroalimentacion,
una dindmica multifacética que solo puede entenderse
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en conexiones interexplicativas. Podria conceptualizarse
como: plural-divergente, en tanto valida las diferencias
en las cuales no hay privilegio de un tipo de determinan-
tes sobre los demds; sale de las variantes del mecanicis-
mo causal; descarta el determinismo interno o el am-
bientalismo extremo. Las explicaciones adquieren una
resignificacion constante acorde a los contextos; se en-
tiende a los sistemas como conjuntos relacionales en
continua movilidad.

El pensamiento sistémico puede entenderse
como una sintesis de planteamientos de ciencias natura-
les, humanistas y sociales en la cudl los sistemas son
construcciones de conocimiento humano que surgen
como un movimiento circular de observar y pensar (Lu-
dewing, 1998).

Bradford y Keeney sostienen que la evolucién de
la practica sistémica, y como tal de su marco epistemol6-
gico, ha pasado por el reconocimiento de que las dualida-
des aparentes no son tales y por tanto se requiere trazar
distinciones entre los subsistemas implicados evitando el
establecimiento dicotémico lineal y progresivo entre lo
material y lo espiritual o entre mente y cuerpo.

La anterior puede considerarse una de las pre-
misas importantes de la llamada primera cibernética, cu-
ya aplicacién operativa se observa en el estudio de la ma-
nera en que los procesos de cambio determinan el orden
de estabilidad o control en los sistemas, desde una postu-
ra del observador externo.

A su vez resulta relevante la contribucién de la
llamada cibernética de segundo orden seguin la cual el ob-
servador se incluye en el sistema o fenémeno observado
reconociendo sus restricciones, por tanto no puede ejer-
cer control, ya que asume que los sistemas estan sujetos a
6rdenes superiores de auto correccion.



Entonces los procesos sistémicos surgen por
principio unos de otros y se pueden considerar como es-
tructuras complementarias que pueden cambiar de ma-
nera congruente (Ludewing, 1998).

Conocer es un proceso con determinantes mul-
ticausales, segiin esta nocién es importante entender el
conocimiento como accion efectiva en donde docentes y
estudiantes requieren una ética particular como marco re-
lacional que incluya el respeto por las diferencias y la con-
ciencia de ser participe en la configuracion del sistema de
formacién, definido por demandas mutuas.

IV. El pensamiento sistémico maneja la
perspectiva fenomenologica

El pensamiento sistémico entiende los fenéme-
nos sociales desde la perspectiva del actor, examina el mo-
do en que los seres humanos experimentan el mundo. La
realidad que importa es la considerada por las personas, las
fuerzas que les mueven no son simplemente el cuerpo hu-
mano, sino sus ideas, sentimientos, motivos internos, asi
como la construccién de significados a partir de la influen-
cia de variadas interrelaciones con otros actores.

“El significado viene a ser el resultado de la relacién
establecida entre los hechos o fendmenos y la co-
rriente interna de la conciencia del actor, donde el fe-
némeno aparece en el momento cuando el actor re-
flexiona acerca de sus vivencias”

Rubén Leal, 2007: 8.

Sobre el contexto: desde esta perspectiva, estu-
diantes y docentes acceden al conocimiento del contexto
como interlocutores para lo cudl las vivencias cobran sen-
tido desde la posicién que un actor adopta en relacién con
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otro, la cual dependera del tiempo, lugar y la interpreta-
cién que se haga, aceptando al otro como alter ego que
puede conocer a su interlocutor asi como este puede co-
nocerlo, encontrandose en la posibilidad de establecer re-
laciones horizontales (simétricas) desde la propuesta de la
nocién de intersubjetividad (Leal, 2007) y complementa-
rias desde el recorrido experiencial del docente asi como
sus reflexiones tedricas.

El reconocimiento de la complejidad: pasa por
tratar de comprender las multiples relaciones existentes
entre los sistemas como propuesta de formacion, incluye
el reconocimiento de una epistemologia cibernética sub-
yacente y por tanto una concepcion inclusiva y compleja
de dichas relaciones, lo cual lleva a pensar que cualquier
separacion entre subsistemas, es una accién artificial, ya
que el entendimiento viene dado por una operacion re-
cursiva, propia de los sistemas._Reconstruir una realidad
sistémica implica hacer distinciones y o contar con una
teoria sobre las teorias o una descripcién de las descrip-
ciones, lo cual pone de relieve un enfoque recursivo de la
epistemologia que aplicado a la practica puede explicitar-
se como la visén de metacontexto, contexto y conducta.

Toma como referente los sistemas sociales: da-
do que los sistemas sociales constituyen parte fundamen-
tal de un contexto de formacidn sistémica, es importante
plantearlos como premisa a su finalidad. Desde las ideas
sistémicas los planteamientos bioldgicos y socioldgicos
aparecen mds que como complementarios o diferentes,
interrelacionados. Es asi como Maturana afirma que el ser
individual es necesariamente social y viceversa, el mismo
autor explica que los sistemas sociales se basan en el he-
cho de que los individuos realizan autopoyesis, presupo-
niendo estructuras orgdnicas complementarias que pue-
den cambiar de forma congruente, indica ademds que los



sistemas sociales derivan de un consenso entre los seres
humanos, participando de un reciproco acoplamiento es-
tructural y cooperacién en el sostenimiento del entrama-
do relacional (Ludwing, 1998).

Luhmann por su parte establece un distincion
entre sistema y entorno definiendo a los sistemas sociales
por la comunicacién, teniendo como consecuencia que
las fronteras sistémicas se revelan como fronteras de sen-
tido, siendo este ultimo el marco referencial para abordar
conceptualmente estabilidad y cambio de los sistemas in-
cluyendo el de formacién vy sus efectos reciprocos.

El sentido orienta la formacién de enlaces y pre-
serva la complejidad. Los componentes de los sistemas so-
ciales se constituyen como unidades auténomas que sur-
gen en coevolucién con los contextos a los que se vincu-
lan. Asi los sistemas sociales pueden ser vistos desde la in-
fluencia socioldgica, bioldgica y psicolégica con explica-
ciones interdependientes que se conectan en una meta vi-
sién de cardcter ecolégico.

Cabe considerar los anteriores planteamientos
como referentes de una formacion vista como sistema so-
cio-educativo, en el cudl se destaca la condicién proactiva
del conocimiento desde la perspectiva de construcciéon
dialéctica, que apunta hacia la generacién de significados
personales e interpersonales entre los miembros del siste-
ma, a través de un proceso experiencial, explicativo y por
ende reflexivo, integrador del campo fenomenoldgico (re-
lacional descriptivo) y ontoldgico (significado de ser hu-
mano, sentido de si mismo).

En consonancia con lo expuesto, la formacién
sistémica propone el conocer humano como un desarro-
llo inacabado, gradual en cuyo camino se requiere de ajus-
tes continuos a procesos adaptativos (de si mismos y con
otros) en un contexto que destaca los componentes inter-
subjetivos de las experiencias educativo formativas.
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Dado que la formacién sistémica se organiza al-
rededor del desarrollo de los seres humanos es relevante
tomar en cuenta la existencia de procesos afectivo-emo-
cionales que apuntan a distintas realidades como inter-
construcciones de significado y/o intersubjetividades. Se-
gun Humberto Maturana, todo sistema racional tiene una
base emocional, la cudl se corresponde con la percepcién
del mundo de las personas, siendo esta tltima una apre-
ciacion subjetiva, sustentada en la autoimagen, que solo
adquiere significado en un contexto relacional, en otras
palabras en la conexién con otras subjetividades.

Acorde a lo expuesto el componente intersubje-
tivo cobra valor en la formacién sistémica, como un pro-
ceso de saberes, reflexiones y acciones a diferentes niveles,
en el cudl subyace la idea de un otro/a como alter ego, es-
tableciéndose un vinculo emocional, creado en la percep-
cién de semejanza con seres significativos (docentes, com-
paferos, familias) en el desarrollo de aprendizaje, cuyo
cardcter circular explica a la vez que vuelve responsable
del proceso de formacidn, a todos los involucrados. En lo
relativo a la generacién de una “realidad” intersubjetiva,
mediante la implicacién de un otro/a con una historia
construida intergeneracional y culturalmente.

Podria pensarse en los miembros del sistema de
formacién como historias vivientes que para recrearse
buscan espacios de seguridad con multiples interrogantes
entre las que se pueden citar: ;C6mo se define el sistema
de formacion? ;Qué roles juegan sus miembros? ;De qué
manera influyen las creencias y situaciones emocionales
en el aprendizaje? ;Qué significa un espacio de seguridad
en lo referente a la formacion sistémica?

La nocién de intersubjetividad resulta un ele-
mento clarificador en la definicién del sistema de forma-
cidn, en los planos tedrico y vivencial, como enfoque on-
tol6gico de la persona orientado hacia los procesos de sig-



nificado en los cuales el ordenamiento del entorno que
realiza cada sistema, es inseparable de su vinculacién con
él (Guidano. 1994). Siguiendo esta idea, el rol del docen-
te en la formacién sistémica es de un facilitador, cual
constructor de puentes vinculares, influyendo en este pro-
ceso, sus experiencias emocionales significativas, entendi-
das como una revaloracién del sentir bases que apoyan el
reconocimiento de la emocionalidad de otro/a (estudian-
te) siendo consecuencia de este proceso intersubjetivo la
autoindividuacién y experimentacion de limites propios.
Acorde a lo expresado, privilegiar lo referente a
los vinculos afectivos requiere remitirse a temas de proxi-
midad y distancia emocional en el contexto formativo; al
respecto las formas vinculares pueden explicarse concep-
tualmente a partir de la teorfa del apego que se refiere a
los diferentes modelos de establecer proximidad afectiva
con seres significativos a lo largo del ciclo vital humano.
Se reconoce que el estilo de apego desarrollado
en la infancia se expresa en todos los momentos de la vida,
también se exhibe en la formacién, constituyéndose en sis-
temas de significados intersubjetivos que organizan la ex-
periencia de aprendizaje dandole forma a posturas, es de-
cir desde donde se mira y concibe a otro/a a partir de los
patrones de apego personales. En términos generales estas
posturas se evidencian como apego seguro (estar ficilmen-
te disponibles a la solicitud de comprension y proteccién de
otros/as) y apego ansioso (inconsistencia en las respuestas
de busqueda de acercamiento y protecciéon). Siendo ambos
la expresion de una organizacién vincular, son susceptibles
de recrearse en nuevos procesos de evoluciéon relacional
marcados por relaciones humanizadas desde similitudes y
diferencias en acercamientos afectivos como una de las ba-
ses constitutivas de si mismo, siendo un aporte a la com-
prension de la interaccion y la cognicién cudl sintesis dia-
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léctica cuyo fundamento sostiene en parte el sistema de
formacién (Greenberg, Rice, Elliot, 1998).

A la consideracién de los factores emocionales
en la formacién sistémica como aspectos basicos subya-
cen algunas ideas. Las emociones no se almacenan, se re-
construyen o reorganizan, creando nuevos significados a
partir de procesos intersubjetivos, es asi como un contex-
to seguro para la autoexploracién en un ambiente empa-
tico, cdlido y de aceptacion favorece el proceso de creci-
miento en todos los participantes, convirtiéndose en otros
significativos, capaces de compartir la sensibilidad en un
entorno de respeto.

A su vez anima al docente a buscar lo que es
evolutivamente posible, es decir expandir la conciencia
(autoconciencia) reforzandose la capacidad de eleccion y
elaboracion de acciones que generan diversos estilos a
partir de recursos personales, desde el principio de auto-
organizacion de los sistemas humanos como expresion de
distinto significado.

Como ya se dijo, formar, “dar forma” es una
propuesta y como tal debiera ser lejana a la imposicidn,
cercana al estimulo de ser, hacer y saber con otros, distin-
guiendo cualidades como la flexibilidad, responsabilidad,
curiosidad que entre otras fomentan apertura sin danar la
integridad de otros/as.

Vista asi la formacién sistémica es un conjunto
de respuestas a multiples demandas cuyo énfasis en el
ser, convierte al otro en un espejo donde mirarse y mi-
rar, elaborando un nosotros con similitudes y diferencias
expresadas en un ejercicio de aprendizaje en el cudl los
vinculos afectivos son tomados como guias en el accio-
nar, a partir de la comprensién de reacciones emociona-
les como aspectos relevantes que aportan a la solucién
de problemas y dilemas humanos propios del sistema de
formacion.



Para los actores del proceso educativo sistémico
el tomar conciencia sobre diferencias y semejanzas en el
plano emocional puede conducir hacia variadas formas
de afrontamiento y/o reconocimiento de las necesidades
humanas asociadas con los sentimientos personales e in-
terpersonales, toda vez que se consideran los afectos como
aspectos relacionales orientados por creencias y expecta-
tivas (a nivel macro y micro social) de lo que las personas
son y deberian ser.

Este intercambio de emocionalidad se hace po-
sible en un contexto que potencia la exploracién y el cam-
bio del ser, otorgando para ello herramientas que permi-
ten reconocer y expresar las vivencias intersubjetivas, legi-
timando el sentido de si mismo desde la confirmacién
vista como apego seguro (posibilidad de aproximarse en
la aceptacion) para lo cual resulta clave en el plano opera-
tivo desde el rol docente:

+ Respetar los ritmos personales

*+ Legitimar los sentimientos

+ Contextualizar los eventos

+ Explorar empéticamente

+ Facilitar la reflexién critica del sistema

Segun lo planteado, el componente intersubjeti-
vo se constituye en un factor organizador de la formacién
sistémica, directamente relacionado con el eje del ser co-
mo constructor de significados en contextos especificos,
cuyo cardcter cambiante se enmarca en una dindmica
continua de reconstruccion de si mismo como proceso in-
tersubjetivo.
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V. Conclusiones

La formacién sistémica como proceso educativo se
identifica con posturas tedrico epistemoldgicas que se
mueven entre el constructivismo y el post-racionalis-
mo en tanto:

Se nutre de diversas teorias para el entendimiento de
los fendmenos relacionales, desde una postura critica
permanente.

Da importancia a las emociones como factores rele-
vantes de cambio en las personas y como tal, niega
posturas de neutralidad en el proceso formativo
Siendo los miembros de un sistema actores de sus pro-
cesos, reflejan significados que dan cardcter a sus for-
mas relacionales produciéndose un fenémeno recursi-
vo de conexiones a diferentes niveles ecoldgicos
Asumir el caracter auto-referencial del conocimien-
to, resta sentido a la objetividad de preceptos expli-
cativos de cardcter lineal, y en su lugar privilegia la
visiéon de multiples realidades que conviven en am-
plios contextos.

Se considera a los vinculos como fenémenos huma-
mos esencialmente afectivos, lo cual se connota sisté-
micamente como el ciimulo de emociones que afectan
al ser relacional en distintos ciclos vitales y de aprendi-
zaje, reconociéndolos también como ecos que resue-
nan entre personas acercandolas o distancidndolas, asi
los componentes intersubjetivos aportan a un didlogo
de vinculos, que introduce diferencias y semejanzas
significativas en lo referente al desarrollo humano.
Como proceso educativo, la formacién sistémica se
expresa en relaciones entre sujetos, como tal contradi-
ce la 16gica mecanicista, reduccionista del aprendizaje,
segun la cudl el docente se convierte en un programa-



dor y los estudiantes pasan por los mismos procesos
sin reconocer sus intencionalidades (Gallegos, 2007),
privilegiando preinscripciones unidireccionales de ti-
po instrumental que desconocen el significado de las
vivencias y por ende de la intersubjetividad.

+  Como proceso dialdgico, la formacién apunta al logro
de competencia relacional, entendida como una pos-
tura ante la vida que favorece la autonomda, la discre-
pancia razonada, la originalidad, la productividad en
ausencia del dogmatismo.

+  Como proceso estratégico, se orienta hacia la organi-
zacion del significado personal con especificidades in-
dividuales e interpersonales, entendiendo que la for-
macién es mds un arte que una tecnologia, un proceso
comprensivo mds que predictivo con un sentido de to-
talidad e interconexién (Gallegos, 2007).

Entonces la formacién sistémica puede verse co-
mo una metalectura (lectura de muchas lecturas) con im-
portantes diferencias entre armar y construir. Cuando ar-
mamos podemos servirnos de un manual que indica paso
a paso conductas a seguir. Cuando construimos creamos,
diseniamos, soiamos, nos equivocamos, aprendemos y so-
bretodo nos preguntamos constantemente: qué hacer, c6-
mo hacer, a quiénes servird lo que hacemos, cémo lo ve-
ran, cdémo nos sentiremos al ver nuestra obra, qué pode-
mos dar de nosotros, qué se nos dificulta, quién nos pue-
de ayudar y asi un sinfin de interrogantes que mantienen
vivo el interés por aventurarse a proclamar humanidad
con un sentido ético, segtin el cudl toda persona es un in-
terlocutor valido con distintas posturas que solo se reco-
noce en el dialogo en la posibilidad de reflexién sobre si
mismo y el impacto que la historia tiene sobre la vida hu-
mana (Ortiz, 2008).
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A titulo de reflexion final

Ni verdad, ni certeza. Se ellas perjuré

En mi noviciado, tal como los jovenes.

Deben abjurar del mundo al ser llamados

A las érdenes sagradas.

“Si...entonces”... solo esto afirmo:

y mis éxitos, son como hermosas cadenas
uniendo dudas gemelas, por que es vano pedir
la justificacion de lo que postulo,

o el sello de lo concreto, en lo que demuestro.

Sin embargo se levantan puentes.

Y los hombres ya no se arrastran en dos dimensiones.

Y tales triunfos proceden.

No en pequefia medida, del poder de este juego

Jugado con las sombras tres veces atenuadas.

Que las cosas tienen sobre sus originales.

jQue fragil la varita, pero cudn profundo el hechizo!
Clarence Wylie

Bibliografia

BALBI, Juan:
2004 La mente Narrativa. Buenos Aires: Paid6s.
BARRIS, Abdelganhi. ORTIZ, Dorys y OTROS:
2007  Propuesta MIATEFAS. UPS, Quito
BRADFORD, Keeney:
2001 Estética del Cambio. Buenos Aires: Paid6s.
BUCAY, Jorge:
2004  Shimriti. De la ignorancia a la sabiduria. Buenos Aires:
Océano.
GALLEGOS, Ramoén:
2007  Integralidad y Calidad Educativa. México:
GREEMBERG, RICE, ELLIOT.
1998  Facilitando el Cambio Emocional. Barcelona: Paidos.



GUIDANO, Vittorio:
1994  El si mismo en proceso. Barcelona: Paidds.
LEAL, Rubén:
2006 “La sociologfa interpretativa de Alfred Schiitz. Reflexiones
en torno a un planteamiento epistemoldgico cualitativo”,
en Alpha 23 (2006):201-212.
LUDEWIG, Kurt:
1998  Terapia Sistémica. Barcelona: Herder
NEIMEYER, Gregg:
1996  Evaluacién Constructivista. Barcelona: Paid6s
NEIMEYER, Robert:
1998  Constructivismo en Psicoterapia. Barcelona: Paidds.
ORTIZ, Dorys:
2008  La Terapia Familiar Sistémica. Quito: Abya-Yala.
WYLIE, Clarence:
1957 101 Rompecabezas en el Pensamiento y Légica. Inc: Dover
Publications.

163







LO OBJETIVO DE LA
SUBJETIVIDAD DE LA
PERSONA:

El reto de educar en valores en un
mundo relativista

Remberto Ortega Guizado”

Los cambios en la educacién, en la actualidad,
estan enfocados a desarrollar procesos y competencias
donde se busca formar y no informar al estudiante; y lle-
varlo a construir su realidad. Este modelo educativo, ante
todo, acentua el cardcter enddégeno; es decir, subjetivo del
proceso educativo, centrdndose no tanto en los conteni-
dos, ni en los efectos con relaciéon al comportamiento y
actitudes del estudiante, sino en el desarrollo de sus capa-
cidades intelectuales, su conciencia y compromiso social
y, finalmente, en la interaccién dialéctica e irrenunciable
entre la persona y su realidad. Sin embargo, al hablar de
una educacion enddgena, es decir, que acentda la subjeti-
vidad del proceso formativo de la persona, se da paso a un
sinnumero de cuestionamientos que se agravan cuando a
este “caldo educativo” se le condimenta con el tema de los
valores y la formaciéon de la persona conforme a éstos.
Por ello, aunado a lo antes mencionado, se hace necesario

*  Ingeniero Industrial. Estudiante de Filosoffa y Pedagogia de la

Universidad Politécnica Salesiana, actualmente cursa el V nivel
Teologia, en la Pontificia Universidad Catdlica del Ecuador.
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ir estableciendo ciertas diferencias sobre lo que se debe
entender por subjetivismo, debido a que con facilidad se
le confunde con individualismo, relativismo o cualquier
otro “ismo” que enfatiza un cardcter exclusionista que ter-
mina por encerrar a la persona en una burbuja, aisldndo-
la del resto de los existentes y muchas veces ignorante has-
ta de si misma.

En base a lo antes mencionado, considero pro-
picio iniciar esta reflexion haciendo alusién a una de las
definiciones que nos proporciona J. Ferrater Mora en su
Diccionario de Filosofia, sobre la voz subjetivismo, donde
especifica que “muchas veces es equiparado al relativismo,
especialmente al relativismo individualista, pero que lo
mds comun es ligar el subjetivismo a juicios de valor” (Fe-
rrater, 1994: 3392). Frente a esto, es inevitable tomar en
consideracion las definiciones que nos proporciona el
Diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiolal
sobre los términos en cuestion:

* Individualismo: 1. m. Tendencia a pensar y obrar con
independencia de los demds, o sin sujetarse a normas
generales. 2. m. Tendencia filoséfica que defiende la
autonomia y supremacia de los derechos del individuo
frente a los de la sociedad y el Estado.

*+ Relativismo: 1. m. Fil. Doctrina segun la cual el cono-
cimiento humano sélo tiene por objeto relaciones, sin
llegar nunca al absoluto. 2. m. Fil. Doctrina segin la
cual la realidad carece de sustrato permanente y con-
siste en la relacién de los fenémenos.

+ Subjetivismo: 1. m. Predominio de lo subjetivo.

* Subjetivo: 1. adj. Perteneciente o relativo al sujeto, con-
siderado en oposicién al mundo externo. 2. adj. Perte-
neciente o relativo a nuestro modo de pensar o de sen-
tir, y no al objeto en si mismo.



Las definiciones antes citadas nos dicen algo, pe-
ro a la vez nada nos aclaran sobre el por qué el subjetivis-
mo es reto para la educacién en un mundo postmoderno y
relativista. Luego, la reflexiéon exige que nos centremos en
dilucidar qué es propiamente lo que se entiende por subje-
tivo 0 mejor atin lo que es el pensamiento subjetivo y des-
de cudndo se hace terna de interés filoséfico.

I. Pensamiento subjetivo

El filésofo Soren Kierkegaard? se declaré “ene-
migo” del sistema hegeliano por considerar que éste bus-
caba captar la existencia en la légica, con lo cual la exis-
tencia concreta se reduce a la mera posibilidad; por ello
afirmard que una reflexién filoséfica del hombre sobre
su existencia no puede desarrollarse bajo directrices dic-
tadas por un pensamiento objetivo, porque coloca al ser
humano en una posicién tal que su existencia se reduce a
mera abstraccion, una idea, pero que nada dice sobre lo
que el hombre es. Entonces, plantea que esa cavilacién so-
bre el hombre sélo se puede efectuar desde una posicién
que valoriza lo concreto, lo apasionado y dialéctico que es
intrinseco al mismo hombre, a eso llama Pensamiento
Subjetivo3.

Con el pensamiento subjetivo, Kierkegaaard
acufiard nuevas categorias filoséficas que, ante todo, ha-
cen referencia a un sujeto pensante que estd pensando al-
go y que por ello implica toda su existencia. Estas cate-
gorias incluyen*:

+ Elindividuo: como tnico e irrepetible.

+ Lasoledad y lo secreto: porque cada hombre en parti-
cular estd solo y por ello es distinto de cualquier otro
y es secreto.
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+ La del devenir, del instante y de la eleccion: donde des-
taca que el instante presente tiene la precedencia a los
otros (pasado y futuro).

+ La desesperacion y angustia: pues es en el sentimiento
de fracaso donde el hombre se descubre finito.

Con la valoracién de la existencia concreta y que
hace que la reflexion filoséfica cambie, el hombre parti-
cular existente es revalorado en su individualidad, pero
mds importante, como subjetividad. No obstante, frente a
este bosquejo filosdfico, es licito plantearse la siguiente
pregunta: ;Es posible afirmar rotundamente la imposibi-
lidad de reconocer una objetivad en esa subjetividad que
es el hombre? Para responder a esta interrogante serd ine-
ludible hacer alusién a lo que el filosofo polaco Wojtyla
dice sobre este tema.

II. La objetividad de la subjetividad

Lo que a primera vista puede resultar una con-
tradiccion, reclama una segunda mirada que nos invita a
aceptar que esa subjetividad, que es la persona humana,
encierra una objetividad. Siguiendo este planteamiento, y
antes de proseguir, es necesario acotar que este tema se
encuentra en el centro de multiples intereses; sin embar-
go, el abordaje del mismo reclama poner al margen las
antinomias filoséficas entre subjetivismo-objetivismo
matizadas por la constante disputa entre idealismo y rea-
lismo. Ademas, para que nuestra reflexion pueda girar en
torno a la educacién en valores, es imposible no hacer re-
ferencia al aspecto ético y antropoldgico presente en la
educacion y por ende en el ser humano y que va de la ma-
no con la dicotomia planteada, como bien nos indica
Woijtyla5 (2005: 27).



No podemos ya, desde este momento, ocuparnos del
hombre como ser objetivo, sino que debemos ocu-
parnos de él como sujeto en la dimensién en la que
es la conciencia la que determina esta subjetividad
del hombre especificamente humana

Consecuentemente con lo antes expuesto, es im-
perante reconocer que en la tradicidn filoséfica y cientifi-
ca la reflexién sobre el hombre siempre habia situado a és-
te como un objeto mas en el mundo al cual pertenece. Sin
embargo, la objetividad entendida de esta manera condu-
ce a una reduccién o fraccionamiento de la persona, por
lo que todo aquello que pueda valorarse en aras de su au-
tonomia, inseidad y unicidad es vejado, con lo cual se nie-
ga toda posibilidad a una valoracién real de la subjetivi-
dad que es sinénimo de lo irreductible de la persona hu-
mana (Wojtyla, 2005: 29).

Al hacer referencia a lo irreductible de la perso-
na, no se trata de establecer una contraposiciéon irrecon-
ciliable entre lo objetivo y lo subjetivo, muy por el con-
trario la abstraccién filoséfica no puede olvidar que la
subjetividad del hombre — persona es también algo obje-
tivo, tal como sefnala Wojtyla (2005: 32):

En la medida en que crece la necesidad de compren-
der al hombre como persona tinica en si e irrepeti-
ble y sobre todo...en la medida en que crece la nece-
sidad de comprender la subjetividad personal del
hombre, la categoria de la experiencia adquiere su
pleno significado.

Con el planteamiento de ese experimentar de
manera concreta y real, se orienta nuestra reflexiéon ha-
cia el hecho de entender al hombre mas alld de la mera
objetivacién metafisica que lo convierte en un sujeto ha-
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cedor de sus actos; sino que lleva al hombre a asumir su
identidad de persona que tiene experiencia de su ser,
conocer, obrar y sentir, y en todo esto vivencia y encarna
su subjetividad.

Buscar interpretar al hombre como ser agente, es
valorizar la categoria de la experiencia que, de alguna mane-
ra, nacey se arraiga en la persona misma; es decir, que la ex-
periencia integral del hombre posibilita garantizar la subje-
tividad auténtica que es él mismo; ya que posibilitar es ad-
mitir una interpretacioén existencial, concreta y real de su
ser. No obstante, esta interpretacién conlleva el reconoci-
miento del hombre como un yo concreto, con experiencia
de si; con lo cual nuevamente nos situamos en el plano exis-
tencial y en las categorias filosdficas de unicidad e irrepeti-
bilidad de cada hombre. Luego, lo objetivo de la subjetivi-
dad de la persona es precisamente reconocer y valorar esa
experiencia tnica que es cada hombre y que convierte a la
persona en el valor central de toda la reflexién antropolégi-
cay ética, al igual que de toda propuesta educativa.

Se colige, entonces, a partir de lo expuesto hasta
este punto, que la persona humana es subjetiva, pero al
mismo tiempo la afirmacién de su subjetividad es lo ob-
jetivo, en cuanto cada persona objetivamente es una exis-
tencia unica e irrepetible que desde su subjetividad vive su
existencia concreta. Sin embargo, este reconocimiento nos
conduce al segundo momento de esta reflexion, y es el de
considerar educar a ese sujeto agente y para ello se pro-
pone una formacién en valores.

I11. El sujeto subjetivo y la identidad

Edgar Morin® sostiene que al hablar de sujeto, la
nocién misma de éste implica a la vez autonomia y de-
pendencia. Expresado de otra manera mds correcta, el fi-
l6sofo de la educacién define al sujeto en funcién de la au-



tonomia-dependencia del individuo, pero aclarando que
no se reduce sélo a eso, sino que significa algo mds. Cuan-
do expresa que la educaciéon debe tender a una plena va-
loraciéon de ese algo mds, se esta refiriendo al ser compu-
tante en su identidad.

Desde la perspectiva de Morin, el ser compu-
tante es un ser que se ocupa de signos de indices, de datos:
algo que podemos llamar informacion... A través de los in-
dices y datos, trata con su mundo interno asi como con el
externo” (Cfr. Schnitman, 1992: 39). Las ultimas lineas
nos permiten entender que no se trata de un mero pro-
cesador, al estilo de las mejores computadoras, porque
en el mismo se presenta la autofinalidad, pero también el
elemento dialdgico.

Al hablar de la autofinalidad es necesario ad-
mitir que, en el ser humano, aquélla da paso al recono-
cimiento del sujeto que indisolublemente estd unido
a un acto en el que no sélo es la propia finalidad de si
mismo, sino que también se es autoconstitutivo de la
propia identidad.

La identidad no es sélo la formacién y recono-
cimiento del yo. Morin expresa que al decir “Yo soy mi
mismo” la frase nos ubica en tres dimensiones (Cfr. Ibid:
39-45):

+ Yo: es el acto de ocupacién del sitio egocéntrico.
+  Mi: es la objetivacidn del yo.
+  Simismo o en si: estan incluidos el yo y el mi

De lo antes expuesto cabe cuestionarse ;qué tie-
ne que ver esto con la subjetividad y la educacién? La res-
puesta debe partir aclarando cudl de estos aspectos enfa-
tiza la subjetividad y la objetividad. En este sentido, cada
aspecto no busca crear una fragmentacién de la persona,
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sino mds bien ver cémo esa unidad indivisible es subjeti-
va pero también objetiva.

Cuando decimos “yo soy mi mismo” quiere de-
cir que el “mi no es exactamente el yo”, porque en la ope-
racién en que el mi se forma aparece como diferencia, es-
ta objetivado, mientras que el yo es el puro surgimiento
del sujeto. Sobre esta diferencia es posible que el ser com-
pute -segiin los términos de Morin- porque este acto plan-
tea la diferencia entre el yo y el mi, y asimismo su iden-
tidad, lo que permite que se pueda tratar objetivamente al
ser sujeto. Luego se establece un principio de identidad
complejo, pero que posibilita todas las actividades de
manera objetiva, pero con una finalidad subjetiva; y con
ello el hombre estd en la capacidad de una objetivacion de
su subjetividad en cuanto se reconoce y puede tratarse asi
mismo o referirse a si.

Cabe explicar que el reconocimiento de esa
identidad en el hombre no es producto de un egocentris-
mo o cerramiento, pues sélo en la medida en que me abro
al otro, en que reconozco a un “t@”, es viable autorrecono-
cerme como individualidad en relacién. Es gracias al otro
que es posible llegar a esa autorreferencia e identidad (Cfr.
Marcel, 2002: 125-140). Este es el punto en el cual conver-
gen subjetivad y educacidn; es decir, porque admito que la
persona es al mismo tiempo individualidad y relacién, es
admisible que la formacién pueda plantearse a partir de
esa polaridad y que vaya mads alld al buscar colocar a la
persona como valor central de toda propuesta educativa.

IV. La persona: valor central

En un mundo objetivado — al estilo positivista -
la persona ha sido relegada a segundo plano o se ha pres-
cindido sencillamente de ella, a tal punto que al plantear
que la persona es el valor central y que ademads es irreduc-



tible, suena a discurso moralista y hasta pasado de mo-
da. Sin embargo, la correcta elucidacion sobre esta aseve-
racion, debe partir por el reconocimiento de una crisis de
valores en la existencia, por lo que cabe cuestionarse
sdonde estd el origen de esta crisis que afecta tan drasti-
camente a la educacién?

Como respuesta a la pregunta planteada, conve-
nimos iniciar mostrandonos de acuerdo con que esta cri-
sis es crisis de persona en cuanto su humanidad; es decir,
no se trata de la humanidad légica como un concepto, si-
no que se centra en la humanidad real, donde lo m4s real
de la humanidad es la persona. En este sentido, la Axiolo-
gia reclama el centrarnos en la persona humana, pero
atendiendo a dos aspectos fundamentales:

+ El Ontolégico que hace referencia a la inseidad, el ser
en si.

+ El Relacional, lo que significa que el ti no es yo y el yo
no es tu’.

Partiendo de los puntos senalados, la reflexion
filoséfica ha acentuado o disminuido uno de los dos as-
pectos y con ello se ha distorsionado o se han generado
diferentes maneras de concebir a la persona. Luego, tal
como se piensa sobre la persona, asi mismo son los valo-
res; pero lo mds alarmante es que en la cultura actual se ha
hecho surgir un modelo de hombre cuyas caracteristicas
esenciales ponen en duda la misma concepcién humana
de la persona (Cfr. Saavedra, 2006: 28).

En base a lo antes mencionado, es posible reco-
nocer algunas causas de esta despersonalizacién de la per-
sona entre las que se incluyen: la pérdida de la realidad
historica, la crisis de inteligencia, la desubicaciéon del
hombre en el mundo, la pérdida de una verdad objetiva y
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la manipulacién de la vida humana (Cfr. Ibid., 2005: 19-
32). Todas ellas tendientes a fragmentar la propia esencia
de la persona, pues apoyadas en tendencias biologicistas,
psicologistas, espiritualistas y naturalistas, buscan agotar
la reflexién sobre lo humano de la persona humana, pero
de una manera tan mezquina y sesgada que terminan por
darnos un ser humano mutilado, incompleto, inclusive
hasta inhumano.

La crisis de valores es crisis de humanidad por-
que siendo la persona humana lo mas humano de la hu-
manidad, el ataque que sufre la persona se ve reflejado
en la concepcién de nuestro sistema de valores y esto
porque hemos dejado de lado la reflexién metafisica, on-
tolégica, para sumergirnos y flirtear con todos los “is-
mos’, que lo inico que hacen es darnos una interpreta-
cién parcial, pero que no representan lo integral de la
persona humana.

Reconocer que la persona humana es el valor
cardinal y prioritario del que emanan los demads valores
es crucial para superar la problemdtica que enfrentamos y
as{ presentar una propuesta educativa consonante a las
exigencias de un hombre posmoderno en busca siempre
de su sentido existencial. No obstante, esta postura ague-
rrida debe partir por reconocer los elementos que son
constitutivos de la persona humana y entre los cuales se
ubican: el ser inteligente, trascendente, espiritual, libre y
responsable y, finalmente, el de ser social en cuanto ama
(Cfr. Ibid., 2005: 33-48).

Rescatar el valor de la persona, para superar la
crisis de humanidad y por ende de valores, es un paso
inevitable; sin embargo, este bregar, ante todo, debe es-
tar orientado a formar y robustecer la conciencia de la
persona misma, pues la conciencia es el testigo inmuta-
ble e intraicionable de todos los actos humanos (Cfr.



Ibid., 2005: 49).

V. La conciencia como objetividad de la
educacion subjetiva en la persona

Hasta este punto, hemos tratado de exponer al-
gunos de los elementos mds significativos de la nueva
educacion enddgena o subjetiva, entre los que se incluye
la interaccion dialéctica e irrenunciable entre la persona
como ser en si y en relacion. Sin embargo, y consecuente-
mente con lo expuesto, se hace necesario referirnos a la
formacién de la conciencia como una parte medular de
ese proceso de formacién de la persona y que enfatiza la
valoracién del ser humano.

Como bien hemos senalado, el hombre en su
ser persona reune lo subjetivo y lo objetivo, y de lo que no
puede prescindir porque dejarfa de ser. Luego, en el cam-
po axioldgico y ético, el reconocimiento de esta polaridad
se acenttia cuando se trae a la palestra el hecho de que los
valores fluctdan en esta polaridad. Esaqui donde el tema
de la formacién de la conciencia en valores irrumpe con
gran fuerza.

La alternativa entre lo subjetivo y lo objetivo del
valor estd intimamente ligado al reconocimiento de la
persona humana como valor fundamental, pues nada hay
mds objetivo y al mismo tiempo mads subjetivo que la per-
sona humana8. Entonces, se colige que la persona huma-
na es objetiva en su existencia, pero es subjetiva porque la
misma es un mundo de subjetividades; no obstante, cabe
plantearse la siguiente interrogante: ;qué importancia tie-
ne la formacién de la conciencia para poder proponer una
jerarquia de valores?
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Ante la interrogante planteada debemos iniciar
reconociendo que los valores en la persona son tremenda-
mente subjetivos y objetivos; es decir, la subjetividad de la
persona los puede cambiar, mutar, triturar; pero la objeti-
vidad se demuestra en la construccién o destruccién de la
persona. Dejar abierta la posibilidad para la destruccion
de la persona puede sonar un poco dramdtico, pues como
expresa M. Scheler: todo espiritu es por necesidad esencial
personal y la idea de un espiritu impersonal es contradic-
toria... La persona es la forma de existencia esencialmente
necesaria y tinica del espiritu en tanto que se trata de un es-
piritu concreto (Scheler, 2000: 179-180). Sin embargo, la
destrucciéon de la persona esta intimamente ligada a la
destruccién de su humanidad, y por ello se hace necesario
establecer la importancia que tiene la formacién de la
conciencia como garante y conductor de todos los actos
de la persona.

Al referirnos a la formacién de la conciencia es
necesario aclara que s6lo puede hacer referencia a una
conciencia ética y moral, pues la naturaleza de la concien-
cia s6lo podemos entenderla a partir de una visién inte-
gral, pero al mismo tiempo individual y relacional de la
persona®. Siguiendo este planteamiento, parafraseando a
A. Saavedra, diremos entonces que la conciencia ética so-
lamente se da en la persona y sobre la persona, porque se
supone que el valor que se aplica o que se muestra debe
ser interiorizado. Es decir, la conciencia ética surge cuan-
do se atribuye un valor al obrar de la persona y al mismo
tiempo supone libertad, responsabilidad, finalidad y cir-
cunstancias. Pero, daremos un paso mas al admitir que no
toda conciencia nace moralmente formada, al contrario, se
va formando a través de los procesos educativos que consti-
tuyen el verdadero desafio en la formacién de la conciencia,
fin ultimo de la educacién (Ibid., 2005: 73).



Consecuentemente a lo expuesto, es preponde-
rante aclarar que todo valor conlleva un sentido objetivo
y subjetivo (Cfr. Ibid., 2005: 78):

+ Sentido objetivo: es el valor en si, luego “todo lo que
es” es un valor, tiene valor.

+ Sentido subjetivo: es el valor para mi, en cuanto lo per-
cibo, lo capto como tal.

De esta division es posible advertir que haya va-
lores objetivos que no coincidan con los valores subjeti-
vos, porque estos tltimos no pueden ser percibidos por el
hombre como valores en si. Luego, en el campo axioldgi-
co y ético, este problema sobre la alternativa entre lo sub-
jetivo y lo objetivo del valor estd intimamente ligado al re-
conocimiento de la persona humana como valor funda-
mental, pues nada hay mds objetivo y al mismo tiempo
mds subjetivo que la persona humana, como anterior-
mente habiamos indicado.

Lo que salvaguarda al valor es precisamente el
hecho de que el mismo es distinto a la conciencia y se im-
pone a ésta, por ende la conciencia no pude manipularlo,
esto es lo que M. Scheller entiende como autonomia del
valor. Esta autonomia se hace evidente porque confiere al
valor objetividad, y la misma se manifiesta porque toca la
interioridad del hombre y el hombre mismo que los vive
los verifica en su yo interno; pero también son subjetivos
porque el ser humano puede captar el valor de “algo” de
modo distinto.

Hasta aqui se ha demostrado la importancia que
tiene la formacién de la conciencia por lo delicado que es
un valor; no obstante, el punto crucial sigue siendo la
persona que es el valor central, por lo que la tnica senda
para superar esa polémica entre lo subjetivo y lo objetivo
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del valor, es proponiendo y partiendo de la recuperacion
de la totalidad integral de la persona humana, en su exis-
tir concreto; es decir, los valores afectan no una dimen-
sién o aspecto aislado de la persona sino que se encarnan
en ella. En ese contexto y gracias a las deliberes, especial-
mente de los personalistas, el valor de la persona humana
se redescubre y revaloriza, porque se reconoce que la per-
sona proclama su valor al revelarse, segin afirma Italo
Gastaldi (1994: 181):

Como un ser Unico, irrepetible, dotado de interiori-
dad —autoconciencia y libertad- y destinado a la co-
munién; es decir, es un sujeto que existe corporal-
mente con otros en el mundo, para realizarse con
ellos en la historia, personal y comunitariamente, to-
mando una actitud o, lo que es lo mismo, compro-
metiéndose libremente frente a los valores, frente a
las demads personas y, sobre todo, frente a Dios.

Consecuentemente con lo que expresa Gastaldi,
cabe cuestionarnos ;cémo, en un mundo relativista, pue-
de la educacién superar la reduccién de la persona sin
caer en el error de equiparar lo subjetivo de la misma — de
la persona- con la relativizacién del ser humano?

VL. El reto de educar en valores en un mundo
relativista

Frente a la pregunta planteada, iniciamos esta
reflexion acotando que, desde la propuesta de una edu-
cacion subjetiva, es dable entender que el conocimiento
se adquiere en la relacién de sentido que se constituye
entre los intereses personales y los fenémenos relaciona-
les que incluyen las dimensiones fisicas, sociales, éticas,
trascendentales, entre otras, y que son intrinsecas al



hombre y a la mujer. Luego, el aprendizaje es significati-
vo cuando lo que aprendo alimenta mi proyecto de vida
y me hace humano.

En este orden de ideas, son tres los problemas
principales que enfrenta la Filosofia de la Educacién; sin
embargo, hasta este punto nos hemos centrado en el prin-
cipal de ellos y este es el “tipo” de ser humano que se de-
sea formar. Lo que nos ubica en el 4mbito de la Antropo-
logia Filoséfica, por lo que durante todo nuestro desarro-
llo hemos tratado de resaltar este aspecto; ya que si la edu-
cacién tiene por proposito la transformacién del ser hu-
mano a través del conocimiento, entonces toda filosofia
de la educacién debe partir de la persona humana, como
bien sefiala Juan Mantovani (1983:25):

Fécil es comprender que la pedagogia presupone una
idea del hombre. Necesita un saber acerca de su es-
tructura y esencia, antes de sefialar fines y medios a
la educacion. Estos se definen en relacidon estrecha
con aquella idea. El tedrico de la educacién debe
consultar a la filosofia la doctrina en torno del hom-
bre. Esta servird de base a la idea esencial de la edu-
cacién y a una concepcién fundamental sobre sus
medios... Toda pedagogia es, previamente, ciencia
profunda del hombre.

Retomando las dltimas lineas citadas, es inelu-
dible reconocer que es la persona humana el centro de to-
da reflexién educativa, por lo que la propuesta de educar
en valores sélo puede concretarse de manera real si parti-
mos de la persona, como antes hemos senalado. No obs-
tante, en nuestra era posmoderna esto suena a coaccion, y
ese es el reto que debe enfrentar la educacién, ya que en la
sociedad actual, donde el individualismo hedonista y per-
sonalizado se ha vuelto legitimo y ya no encuentra oposi-
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cién, la masa s6lo converge en la indiferencia. (Cfr. Lipo-
vetsky, 1986: 47-52).

La indiferencia es necesariamente tema en la
educacion postmoderna, pues como acertadamente afir-
ma Antonio Cruz: la principal paradoja de la relaciones in-
terpersonales, que se ha visto incrementada en nuestro tiem-
po, es que todo el mundo estd dispuesto a contar su vida a
los demds, pero casi nadie quiere escuchar los problemas del
préjimo (Cruz, 1996: 85). Luego, sabiendo que la posmo-
dernidad presenta nuevos paradigmas, la propuesta pe-
dagdgica cimentada en el rescate de la persona como va-
lor central se hace preponderante, pues, como afirma Ale-
jandro Saavedra (2006: 128):

En un mundo donde se ha dado paso al pluralismo
social, politico y religioso, pero sin las mds minimas
bases comunes de convivencia comunitaria en li-
bertad: no hay base comun para trabajar, educar y
proyectar.

Si bien hasta este punto de nuestra reflexion he-
mos abogado por una educacién enddgena, todo el tiem-
po hemos destacado la valoracion de lo objetivo de la sub-
jetividad de la persona, porque frente al horizonte post-
moderno, el conocimiento y la formacién son vistos des-
de la 6ptica conformista de la parcialidad, lo sentimental
y lo momentdneo que nada tienen que ver con nuestra
propuesta. Pues, ante todo, no se aboga por una educa-
cién débil y fragmentada -al gusto del cliente -sino que se
defiende una préctica pedagogica donde la interrelacion
comprometida del maestro al estudiante y viceversa co-
bra vital importancia, puesto que el estudiante se adjudi-
ca una actitud de mayor participacién en el trabajo indi-
vidual y relacional, y el maestro escucha, observa y apren-
de actitudes, comportamientos, intereses, compromisos



de ellos. Igualmente, la actitud dial6gica direccionada por
la alteridad adquiere un valor fundamental, en tanto que
busca una respuesta objetiva de la realidad, si se refiere al
conjunto de objetos y procesos del mundo fisico, quimi-
co, bioldgico o bien de la realidad existencial-vivencial ex-
presada en la subjetividad de la historia, la politica, el ar-
te y el conocimiento.

Educar en la posmodernidad es un reto porque
reclama compromiso; es decir, dejarse afectar por el otro
que, en cuanto individualidad, siempre nos dard una vi-
sidén tnica del mundo, pero que ante todo es el producto
de la convivencia con el otro y a la cual no podemos ni
debemos renunciar, porque es dentro de la concepcién de
ver la educaciéon como un proceso enddgeno, ensenando
y aprendiendo a partir de nuestras subjetividades, enten-
didas estas como la esencia que tiene que ver con el senti-
do existencial, el deseo de trascendencia, con su imagen de
interioridad y corporeidad, con sus propios procesos de
construccion, como sujeto definiéndose en su identidad
individual y relacional, y que desde lo cognoscitivo-vi-
vencial y metodolégico tenga propuestas, objeciones, res-
puesta, y que a su vez genere nuevas interrogantes.

VII. A manera de conclusion

La subjetividad humana implica la creacién de
nuevos universos de la realidad. Es un proceso cuya es-
tructura compleja incluye, ademds, experiencia acumula-
da de la persona inserta en la cultura y dirigido al objeto.
Por ello, la educacion enddgena siempre tendrd como ho-
rizonte la dignidad de la persona humana; es decir, la ver-
dadera educaciéon debe ser garante de que el ser humano
se descubra ala vez formando parte del mundo, pero que
al mismo tiempo lo trasciende y tiene la singular capaci-
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dad -por su inteligencia y por su libertad — de ennoblecer
toda la creacion.

Teniendo presente el aspecto privilegiado del ser
humano, pero por sobre todo la responsabilidad que tie-
ne la educaciéon por potenciar ese milagro que es cada
persona, deseo compartir, a manera de ejemplo, mis im-
presiones sobre la pelicula ;Quisiera ser millonario?, pero
aclarando que mads alld de cualquier otro aspecto que
pueda atraer nuestra atencién, deseo enfatizar un punto
muy particular de la trama que brevemente expongo:

Jamal Malik, un joven huérfano que vive en una ba-
rriada pobre de Bombay, decide presentarse a la ver-
sién india del concurso: ;Quién quiere ser millona-
rio? Ante la sorpresa de todos, Jamal responde co-
rrectamente a todas y cada una de las preguntas.
;Como es posible que un chico cémo él sea capaz de
conocer todas las respuestas? Esto causa gran con-
mocién y extrafeza, pues cuando Jamal estd a pun-
to de responder a la tGltima pregunta, la que le hara
ganar 20 millones de rupias, la policia lo detiene y se
lo lleva para interrogarle. Jamal deberd explicar por
qué conocia las respuestas, teniendo que recurrir pa-
ra ello a relatar diferentes momentos de su vida, que
ademds ayudarén a desvelar la verdadera razén de su
participacién en el concurso!0.

Mis alla de todo lo que pueda despertar la peli-
cula en nosotros, la atencién debemos centrarla en el he-
cho de que el joven es capaz de responder a las preguntas
evocando experiencias vividas. No se trata con ello de co-
locar la empiria en una posicion relevante frente a la de-
dicacion y esfuerzo propio de aquel que se dedica al culti-
vo intelectual; sin embargo, el punto a meditar consiste
en reconocer que la nueva educaciéon debe estar en dialo-
go perenne en pos de reconocer, de querer escuchar lo



que cualquier “Jamil” tiene que decir y que s6lo él o ella
puede hacer.

La educacién como un proceso subjetivo, ense-
nando y aprendiendo a partir de nuestras subjetividades,
concebidas éstas no como la simple apreciacién de las co-
sas, la opinién o el punto de vista sobre las mismas, no es
la doxa, sino la epistéme, que es el conocimiento verdade-
ro de las ciencia, pero a partir de la subjetividad, como
esencia que tiene que ver con los estados profundos del
ser. Luego, educar es permitir al otro que diga “yo soy mi
mismo”; eso es objetividad, pues es reconocer que sé6lo esa
persona puede hablar, vivir, existencializar una tnica his-
toria y que nadie nunca podra vivir o asumir por ella. Au-
nado a ello, la forma en que la vive, en que la enfrenta, en
que la trasmite y en que se deja afectar y da una respues-
ta, siempre serd también tinica y eso la hace subjetiva, tan
Unica e irrepetible como el universo que es.

La verdadera educacién debe potenciar esa ob-
jetividad porque sabe que cada persona es una experien-
cia magnifica, perfecta; no obstante, al mismo tiempo
subjetiva porque entiende que s6lo la persona humana
puede dar una respuesta desde esa individualidad que es,
pero en esa respuesta habré intentado condensar todo lo
que la humanidad le ha dado, y todo ello reconociendo
que es en la dignidad propia de su ser, en su valor singu-
lar donde puede reconocerse.

Podemos descubrir ese valor en nosotros o po-
demos verlo en el otro, pero ni podemos concederlo ni es-
td en nuestra mano retirarselo a alguien, ya que es algo
que nos viene dado. Es anterior a nuestra voluntad y de-
manda de nosotros una actitud adecuada: reconocerlo y
aceptarlo como un valor supremo.

Educar en valores en un mundo relativo, donde
se hace necesario valorar lo objetivo de la subjetividad de
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la persona, es admitir que siendo lo mds valioso la perso-
na humana, toda propuesta educativa debe devolver a esa
persona el lugar y la dignidad que le son intrinsecos; por-
que antes de ensenar u ofrecer cualquier conocimiento, el
ser humano debe aprender a amarse, y la educacion debe
ser garante de ello, pues debe formar al ser humano de tal
manera que aprenda que una persona vale mas que todos
los universos posibles, luego podemos ensefar y aprender
todo lo demds.

Notas

1 He considerado importante hacer referencia a las definiciones de
este diccionario en especifico y no a uno de filosofia debido a que
con gran frecuencia las personas acuden al mismo, ddndole mayor
valia a sus definiciones.

2 Este filésofo y tedlogo vivié en Copenhague, Dinamarca, del 5 de
mayo de 1813 al 11 de noviembre de 1855. Su pensamiento fue en
su época, y sigue atn siéndolo en la nuestra, extremadamente mal
interpretado debido especialmente a que su método se basaba en
-como dijo alguien- “despertar en principio el interés y el asenti-
miento del lector para conducirlo después a descubrir que aquel
punto de vista que habia aceptado acriticamente resultaba insoste-
nible, y hacerle vislumbrar que la verdad habia puesto en tela de
juicio su opinién inicial”. Aunque gracias a su apasionada vida y
obra los logros de este ‘divino burlador’ fueron muchos, destaca-
remos de entre todos ellos el hecho de que llegaria a ser considera-
do por muchos como el padre de una de las corrientes filos6ficas
mds importante de nuestros tiempos: el existencialismo.

3 Cfr. REALE, Giovanni y ANTISERI, Dario. Historia del Pensamien-
to Filosdfico y Cientifico, Barcelona: Tomo III, Herder, 1995.

4  Cfr. Centro de Estudios Filos6ficos de Gallarate. Diccionario de Fi-
lésofos, Madrid: Rioduero, 1986.

5 Karol Wojtyla naci6 en Wadowice (Polonia) en 1920. Es un im-
portante fildsofo personalista del siglo XX. Formado en el tomis-
mo, tomo6 contacto con la fenomenologia a través del estudio de
Max Scheler. La intuicién que guia toda su obra es que el pensa-
miento antropoldgico contemporaneo —y particularmente el cris-
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tiano- solo puede avanzar y superar los retos a los que se enfren-
ta a través de una sintesis entre tomismo y fenomenologia estruc-
turada en torno al concepto de persona. Su tarea filos6fica ha
consistido en poner las bases de esa sintesis desarrollando una
ética y antropologia personalista con muchos elementos origina-
les: la norma personalista, la autoteleologia, la libertad como sin-
tesis de eleccion y autodeterminacién, la experiencia moral como
fundamento epistemologico de la ética, la familia como comu-
nion de personas, etcétera.

Para ampliar la informacién sobre este filosofo de la educacién se
recomienda visitar su sitio oficial http://www.edgarmorin.com/.
Una brillante exposicién y desarrollo sobre este tema se encuentra
en la obra del Dr. Alejandro Saavedra.

Ideas desarrolladas por el Dr. Alejandro Saavedra en sus Clases de
Etica UPS., 27 de noviembre de 2008.

Cfr. VIDAL, Marciano: Moral Fundamental, Madrid: Covarrubias,
1990, p. 516.

Para ampliar la informacién se puede visitar el sitio http://www.
mandalebase.net/peliculas/slumdog-millionaire-%C2%BFquien-
quiere-ser-millonario-ganadora-oscar-2009-subespanol/.
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