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PRESENTACION

Vivimos en una sociedad en constante progreso
en la que es necesario cuestionar modelos de desarrollo
prediseniados por politicas hegemonicas y abrir el abanico
de complejidades para vislumbrar otros caminos.

Complejidad de procesos contradictorios. Por
un lado, fronteras abiertas, estimuladas por redes tecnol6-
gicas y sociales; procesos de globalizacion, politicas eco-
némicas con repercusion mundial; por otro, fronteras
relativas desafiadas por procesos migratorios trabados,
guerras étnico-religiosas, xenofobias y genocidios...

Ante la incertidumbre aparece el discurso de la
tolerancia, ante la complejidad se predica la necesidad de
aprender a convivir juntos!, el reconocimiento del otro y la
diversidad.

Sociedad compleja que demanda ser compren-
dida. No puede haber comprensién sin conocimiento
profundo y sin compromiso ético. La comprensién no
puede ser reducida a un elemental manejo de la informa-
cién y a una simple tolerancia moral. La elemental convi-
vencia en un mundo complejo parece quedar corta y ago-
tarse; las afirmaciones de la existencia del otro, y las ase-
veraciones de realidades multiples y diversas no implican
necesariamente intervinculaciones que lleven a la com-
prensiéon. No es sélo cuestion de aceptar que el otro exis-
te ya que es posible convivir con indiferencia (aun sabien-
do que el otro estd), asi como convivir tolerantemente en
nuestros propios mundos. La cuestién podria ser cémo
pensar un mundo donde las complejidades se crucen en




discusion; donde las ciencias —pero también las experien-
cias y las utopias politicas, econdmicas, socioculturales,
educativas, espirituales- se escuchen en sus procesos, se
acepten en sus errores y avizoren nuevos caminos.
Dindmica entre la autonomia y el contexto, entre el pen-
samiento propio y el pensar-nos juntos.

Parece que el término inclusién hoy estd de
moda. Es para celebrarlo, pero previniendo que no es
cuestion de cambio de palabras, de exclusion por inclu-
sién y el resto se construye por si solo. Hay que pregun-
tarse como se hara para que las complejidades sean real-
mente incluidas y no amontonadas, no superpuestas, no
acalladas por las voces mas fuertes y por los dominadores
de siempre (aunque cambien sus mascaras). ;Como pen-
sar soluciones creativas, genuinas y posibles en un mundo
complejo? ;Qué rol puede tener la filosofia? ;Qué pro-
puestas educativas pueden posibilitar esos procesos? Estas
y otras cuestiones son una invitacién para que el lector
pueda reflexionar a partir de las contribuciones de este
octavo tomo de Sophia que relacionan cuestiones de la
complejidad social desde un marco filoséfico y educativo.

Iniciamos la reflexiéon con el aporte de Robert
Bolaiios quien plantea el tema del encuentro para la con-
vivencia social a partir de la filosofia dial6gica de Buber.

Holger Diaz nos habla de la pedagdgica de la
liberacion para los pueblos de América Latina es revalori-
zada por el trabajo como un desafio ontoldgico, histérico
y metafisico.

El articulo de Darwin Reyes afronta el tema de la
complejidad desde la violencia en la educacién vivida por
los sectores campesinos e indigenas del pais.

La profesora Lola Vizquez hace un recorrido
histérico sobre la complejidad de las identidades juveniles
y las relaciones con el Estado en la generacién de la iden-
tidad nacional.



Por su parte, Patricio Guerrero traza una mirada
desafiante a la colonialidad del poder, del saber y del ser,
por medio de una politica insurgente que interrelaciona la
afectividad y la razén.

Floralba Aguilar plantea la necesidad de confi-
gurar comunidades de aprendizaje que piensen y formu-
len nuevas estrategias pra optimizar el pensamiento y la
accion de los seres humanos como un mecanismo para la
gestion de la complejidad en el contexto educativo latino-
americano.

La colaboracién de la estudiante Leticia Correa
aborda una tentativa de respuesta al mejoramiento de la
educacién Latinoamericana, basada en los presupuestos
teoricos de la complejidad.

Consideramos que el contenido que aqui pre-
sentamos ofrece una vision critica de produccién desde
América Latina. Deseamos que su lectura genere debate
en el dmbito universitario y estimule reflexiones e ideas
propositivas que hagan pensar en los procesos de comple-
jidad social.

Maria Verénica Di Caudo
Editora Sophia
Docente Universidad Politécnica Salesiana

Nota

1 Saber dispuesto por la UNESCO junto a saber, saber hacer y sabe
UNESCO (1998). La Educacién Encierra un tesoro.







ELEMENTOS DE
AITERIDAD Y
CONVIVENCIA SOCIAL
A PARTIR DE LA
FILOSOFIA DIALOGICA
DE MARTIN BUBER

Robert Fernando Bolajios'

Introduccion

Educar para el encuentro: este deberfa ser uno
de los objetivos de cuantos trabajamos en el ambito filo-
sofico y pedagdgico. Sin embargo, en nuestros dias son
frecuentes las frustraciones en las relaciones con los
demds; esto debido a los conflictos sociales y a la descon-
fianza para con el otro. A menudo, en nuestras sociedades
tan conflictivas e inseguras, el otro es visto como una
auténtica amenaza. Constantemente, en el trato interper-
sonal ordinario, estamos a la defensiva; el miedo y la des-
confianza impiden que nos acerquemos al otro con aper-
tura y naturalidad.

*  Licenciado en Filosofia Sistemédtica en la Pontificia Universidad
Gregoriana de Roma. Docente de la Universidad Politécnica
Salesiana.




El hombre del siglo XXI, no sélo tiene dificultad
para encontrarse consigo mismo, sino, su mayor problema
es el encuentro con los demds. Quizd esto se debe a una
inadecuada concepcién del otro, del ‘préjimo’; pero tam-
bién a la ausencia de dindmicas interpersonales y sociales,
las que se han hecho mds complicadas y frenéticas.

Estamos en una sociedad altamente técnica y
tecnificada, en la que la objetividad, la aplicabilidad préc-
tica y la eficiencia determinan el valor del conocimiento
(Sédnchez Meca, 1984: 11). En este contexto de ‘alto rendi-
miento’ da la impresién de que ‘el otro como otro’ esté
siendo relegado, objetivizado y hasta estigmatizado.

La educacién debe formar al hombre, no sélo
para vivir ‘el uno al lado del otro sino que debe preparar
ciudadanos capaces de vivir el ‘encuentro’ y el didlogo
abierto, respetuosos de la dignidad y peculiaridad de
quien estd al frente. Las herramientas humanas del pensa-
miento, el lenguaje y las acciones con significados de alte-
ridad, deben tener como objetivo facilitar el encuentro y
el didlogo auténtico que permita construir sociedades mas
tolerantes de la diversidad y de los aportes insospechados
que el otro (el ‘t@’) puede hacer al ‘yo.

Por ello nos parece urgente revitalizar el suges-
tivo mundo del existir-con-los-otros y creemos que la
obra filosé6fica de Martin Buber, con su peculiar acentua-
cién de la relacién interpersonal del yo—tii ayudaria a
construir un pensamiento que haga de mediador en la
formacion de seres humanos mas abiertos y dialdgicos; un
pensamiento que contribuya a recuperar el valor de la
dimensién interpersonal y comunitaria.

Ofreceremos una sintesis de la filosofia del dia-
logo o de la relaciéon de Martin Buber (primera parte),
con una original descripcién tedrica de la estructura on-
toldgica dialogal del ser humano (segunda parte) y con-
cluiremos presentando algunas intuiciones y actitudes



que pueden construir relaciones positivas entre las perso-
nas y entre grupos sociales, sobre todo en el ambito del
pensamiento y del quehacer educativo (tercera parte).
Precisamente, esto es lo que necesita nuestra sociedad
contemporédnea. Esperamos que el presente articulo sea
una modesta contribucién para lograr este ambicioso
objetivo.

Primera parte

1. Conceptos fundamentales de la filosofia
dialdgica

1.1 El hombre con el hombre: la relacién

Sabemos que a lo largo de la historia del pensa-
miento, la reflexion sobre el hombre ha ocupado un lugar
importante. Martin Buber no es indiferente a esto en su
obra ;Qué es el hombre?; la misma que puede ser conside-
rada un esbozo de Antropologia filoséfica, porque en ella, la
aproximacién antropoldgica es una constante y el ser
humano “es el objeto mds digno de estudio” (Buber, 1995:
11). Se puede afirmar que el problema antropolégico
constituye “el efectivo punto de partida de la filosofia
buberiana” (Cicchese, 1999: 184; Poma, 1974: 35). Pero
Buber anhela y se esfuerza por hacer una antropologia
filosofica, no s6lo general y abstracta, sino mds bien con-
creta y existencial, que abarque al hombre en su integri-
dad y totalidad. Asi escribe Buber comentando a
Feuerbach:

Por consiguiente (Feuerbach) tratara de conver-
tir en punto de arranque del filosofar no ya, como Kant,
el conocer humano, sino el hombre concreto. La filosofia




nueva [...] convierte al hombre [...] en el Gnico, univer-
sal [...] de la filosofia, es decir, convierte a la antropolo-
gia...en ciencia universal” (Buber, 1995: 56-57).

En este sentido, segin Buber, se ha llevado a
cabo una reduccién antropoldgica que consiste en “la re-
duccién del ser a la existencia humana”l. Pero, en Buber,
esta antropologia es caracterizada por la capacidad rela-
cional del ser humano; en efecto, hablando del objeto de
esta ciencia, Buber (1995: 150), asegura que:

Su objeto central, no lo constituye ni el indivi-
duo ni la colectividad, sino el ‘hombre con el hombre’.
Unicamente en la relacién viva podremos reconocer
inmediatamente la esencia peculiar del hombre [...]. La
ciencia filoséfica del hombre, que abarca la antropologia
y la sociologia, tiene que partir de la consideracién de este
objeto: el hombre con el hombre.

En definitiva, ‘el hombre con el hombre’; es
decir, el hombre en relacién, como su caracteristica mds
peculiar, constituye el telén de fondo de la reflexién bube-
riana; en efecto para Buber “el ‘yo’ y el ‘td’ sélo se dan en
nuestro mundo y, mds aun, el ‘yo’ existe sélo mediante la
relacién con el ‘td”” (Buber, 1998: 18). No es errado afir-
mar que la relacién en Buber es el problema antropoldgi-
co fundamental, porque ésta constituye, como ya lo habi-
an afirmado los griegos con los diversos matices, una ‘cate-
goria del ser’; es decir, una categoria ontoldgica: “Al
comienzo estd la relaciéon como categoria del ser, como dis-
ponibilidad, forma incipiente, modelo animico: el a priori
de la relacién, el Tii innato” (ibid.: 30; Cicchese, 1999: 185).
Se podia decir que para Buber el yo, por si solo, no es un
dato originario; mds aun, ni siquiera es un dato porque el
yo nunca existe solo. El verdadero dato originario, para
nuestro autor es la relaciéon yo-ta (Poma, 1974: 45).



1.2 El primado del didlogo en la relacion

La célebre obra Yo y T1i (1923), inagura el pensa-
miento propiamente dial6gico de Buber. La idea clave del
fildsofo del didlogo estd en la conviccion de que la dindmica
relacional, para cumplirse en modo auténtico y eficaz, debe
someterse al ‘principio dialdgico’ (Millan, 2000: 31). La
relacién, para nuestro autor, tiene como presupuesto el
didlogo entre personas; es decir, supone la presencia de un
partner: “Dos hombres que estan dialégicamente vincula-
dos tienen que estar abiertamente dirigidos uno a otro,
haberse dirigido, por tanto, uno a otro — no importa en que
medida de actividad o de conciencia de actividad” (Buber,
1997: 26). Pero el didlogo-relacién, para que sea un evento
comunicativo profundo, no necesariamente debe consistir
en un intercambio de palabras, porque lo dial6gico no se
limita al trasiego de los hombres entre si;

...pues —afirma Buber —donde ha imperado la
franqueza interhumana, aunque fuese sin palabras, alli ha
acontecido, sacramentalmente, la palabra dialdgica. Por el
contrario, a la propia esencia del didlogo parece pertene-
cer un elemento —por muy interior que fuese— de comu-
nicacién. Sin embargo —contintia Buber— en sus momen-
tos superiores el didlogo también va mads alla de estos
limites (ibid.: 21).

Sin embargo, no puede haber ni didlogo autén-
tico, ni comunicacion verdadera, si no hay disponibilidad
del ser para entrar en la relacién comunicativa; en otras
palabras, para el verdadero didlogo, no es necesaria la
comunicacion, sino la comunion; esto porque lo dialégico
“es un comportamiento de hombre a hombre que en su
trasiego tan sélo se expone, segin ello, la reciprocidad de
la accién anterior parece pertenecer indisolublemente al
estado minimo de lo dialégico, por més que se lo despro-
vea de discurso y de comunicacién” (ibid.: 26).




Si es verdad que no podemos vivir sin relacién y
que la esencia del hombre reside [...] en la posibilidad de la
relacion con la alteridad (Coen, 1991: 69), no obstante,
constata nuestro autor que, de frente a una persona, se
pueden tomar las diversas actitudes; Buber distingue tres:
El observador, quien simplemente anota y graba lo obser-
vado, ‘registra y dibuja’ los rasgos y gestos expresivos de
una persona; el que contempla (el artista) libre de prejui-
cios, ‘no apunta-hacia, sino que se deja ir’, reteniendo s6lo
aquello digno de retener, no da importancia a los rasgos
por considerarlos fuente de equivocos. Finalmente, el que
comprende o intuye se da cuenta que la presencia de una
persona le dice algo nuevo: inscribe algo en mi propia vida
[...] relativo a tal hombre o también algo sobre mi (Buber,
1997: 26-28). La actitud del que comprende, para Buber,
es diversa a los otros dos porque aqui el ser humano no es
para mi un objeto, sino que he de habérmelas con él; es
decir, le debo responder (ibid: 28). Por consiguiente, la
actitud del didlogo implica que yo me haga responsable del
otro. Con esto Buber inaugura su importante reflexion
antropoldgica y ontoldgica sobre la responsabilidad que
retomaremos mads adelante.

El didlogo implica una llamada con su respues-
ta; una llamada que consiste en dirigir una palabra perso-
nal y una respuesta que consiste en responsabilizarse de la
palabra que ha sido pronunciada y dirigida hacia... Este
tipo de didlogo se da en el mundo, pero también en la
relaciéon del hombre con Dios porque, para nuestro autor,
“el hombre estd colocado frente a Dios, de manera que el
hombre toma parte con plena libertad y espontaneidad en
el didlogo entre ambos que consiste la esencia de la exis-
tencia” (Buber, 1993: 140); mds aun, para el fil6sofo del
didlogo, la relacién con los hombres no es completa si no
se ‘habla’ con Dios: “Arriba y abajo estdn vinculados entre



si. Sin hablar con Dios no se completa la voz de quien
quiere hablar con los hombres; conduce al error la palabra
de quien quiere hablar con Dios sin hablar con los hom-
bres (Buber, 1997: 34). Aqui se nota claramente que Buber
se aleja de aquella mistica religiosa que impide una rela-
cién propiamente dialdgica entre Dios y el hombre, por-
que para Buber la actitud religiosa consiste en la vida dia-
légica, entendida como el movimiento fundamental de
dirigirse u orientarse a alguien o a algo. A este movimien-
to fundamental de la orientacién se opone lo que Buber
denomina el replegarse sobre si mismo; es decir, un movi-
miento monolégico (ibid.: 44-46; Poma, 1974: 73-74).
Mencionamos los tres tipos de didlogo senala-
dos por nuestro autor: el didlogo auténtico, en el cual “cada
uno de los participantes consideran al Otro o a los Otros
en su ser y ser-asi y se dirige a ellos con la atencion de que
se funde una reciprocidad vital”; el didlogo técnico realiza-
do s6lo “por la necesidad de entendimiento objetivo”;
pero también se puede dar, como hemos visto antes, el
mondlogo disfrazado de didlogo en el que, esencialmente,
los hombres hablan consigo mismos ignorando la presen-
cia del otro como un verdadero ‘td’ (Buber, 1997: 41-42).

1.3 Las relaciones ‘Yo-Tu’; ‘Yo-Ello’: el hombre

como relacion

Como ya lo habiamos anotado, también en esta
reflexién sobre las relaciones yo-ta; yo-ello, Buber hace
del hombre el protagonista principal: “Para el ser humano
el mundo es doble, segin su propia doble actitud ante él.
La actitud del ser humano es doble segtin la duplicidad de
las palabras bésicas que él puede pronunciar” (Buber,
1998: 11). Esta duplicidad del mundo sélo existe porque
el hombre existe. Depende que actitud asuma el hombre
frente a la realidad. En este sentido se puede afirmar que




es la actitud del hombre frente al mundo lo que da con-
sistencia a la mencionada duplicidad. Esta duplicidad es
expresada por Buber en los pares de ‘palabras bésicas’ que
constituyen dos formas de relacion: “Las palabras basicas
no son palabras aisladas, sino pares de palabras. Una pala-
bra bdsica es el par yo-tu. La otra palabra bdasica es el par
yo-ello” (ibid.: 11). Buber no sélo hace una mera distin-
cién gramatical, sino que quien pronuncia estas palabras,
dependiendo como las pronuncie, constituye ontoldgica-
mente el ser que estd en frente. En otras palabras, como
escribe Andrea Poma (1974: 40) “la importancia ontol6-
gica de las palabras fundamentales es de verdad grande,
porque implica radicalmente al yo que las pronuncia: las
palabras bdsicas fundan un modo de existencia. Las pala-
bras bésicas se pronuncian desde el ser. Cuando se dice Tt
se dice el Yo del par de palabras yo-ti. Cuando se dice ello
se dice el yo del par de palabras yo-ello” (Buber, 1998.:
11).

En definitiva, lo que hace del otro un ‘t@’ o un
‘ello’, no depende tanto de su ser hombre o cosa, sino mds
bien de la actitud con la que el yo se pone en frente
(Millan, 2000: 34). Es decir, que depende mas de la actitud
del sujeto y no tanto de la realidad objetiva en si. En este
sentido, también una persona puede ser reducida a un
objeto y ser tratada como tal (como un ‘ello’) o, viceversa,
también un animal o una cosa pueden ser incluidos en la
relacién y adquirir las prerrogativas de un ser superior, de
un ‘t4’ (ibid.: 34).

Para Buber (1998: 13), la diferencia esencial
entre las dos palabras basicas estd en que, “la palabra basi-
ca yo-td funda el mundo de la relacién”, mientras que la
palabra basica yo-ello indica el mundo en cuanto expe-
riencia.



Segunda parte

2. Estructura dialogal del ser humano

2.1 La metafisica u ontologia de la alteridad

Segin Buber citado en Spagnolos (1977: 37), la
presencia del otro se convierte en conocimiento del ser y
a través de la interrelacionalidad dialégica (de la aparicién
del t) la verdad se hace historia y la historia se hace el
campo de la esperanza del hombre y teatro de la identidad
metafisica. El ser se manifiesta en la presencia del otro
frente a mi. Se trata de una presencia originaria que hace
posible la elaboracién del discurso ontolégico y metafisi-
co. Para Buber, la realidad alude al otro, pero el otro es
siempre real en el yo, es el ti del yo y, mas precisamente,
“es aquel ta sin el cual el yo no puede pronunciar ni
siquiera si mismo”. Es asi que, en nuestro pensador, la
estructura del discurso metafisico es articulado mediante
el recurso al concepto de pareja (yo—tii) que cualifica la
bipolaridad constitutiva de la conciencia humana.

Martin Buber (1998: 11) habla de que, ademas
de las relaciones ‘yo—tu) especificas del ambito humano,
hay también las relaciones ‘yo-ello’ con los seres del
mundo. Estas relaciones indican la duplice manera de ser
del hombre: respecto al hombre y respecto al mundo: “No
existe ningdn ‘yo en sf, sino sélo el ‘yo’ de la palabra basi-
ca ‘yo-td’ y el ‘yo’ de la palabra bdsica ‘yo-ello”. Entonces
cuando Buber e refiere a la condicién metafisica del hom-
bre en el mundo, entiende sostener que dentro de la rela-
cion ‘yo-td’ se realiza también la otra forma parcial de la
relacion, el otro rostro del hombre: aquel dirigido al ello.
Pero Buber subraya que la relacién ‘yo-td’ es capaz de




expresar la totalidad del ser. En definitiva, el autor mani-
fiesta que son tres las palabras que sostienen la estructura
ontolégica del existente: ‘yo) ‘td} ‘ello’ (Spagnolos, 1977:
38).

Si ‘yo llego a ser yo en el td) intrinsecamente se
encuentra ya mencionada la nocién de ‘presencia’; es
decir, la fundamental percepcién del otro por parte del yo
como algo extra-ordinario. Este aspecto ya ha sido eviden-
ciado por Aristételes cuando el estagirita habla de ‘la pre-
sencia de los amigos’ como algo que produce un efecto,
una reacciéon?. Esto para cimentar el hecho de que, en
Buber, el estatuto ontoldégico del acto de conocimiento
metafisico es personal, o sea, se realiza en el 4mbito de lo
interpersonal y requiere un movimiento de ‘presentifica-
cién’ del otro a mi y de mi al otro:

Comprender a un hombre significa [...] perci-
bir el medio dindmico que imprime a todas sus exteriori-
zaciones, acciones y actitudes un comprensible signo de
exclusividad. Pero tal comprender es imposible si y, en
tanto, el Otro resulta ser el desligado objeto de mi refle-
xién u observacién [...]; ello es posible, ante todo, si
encuentro al Otro elementalmente en relacién, si me es
presente (Buber, 1997: 81).

Todo intento de formalizacion teérica del cono-
cimiento metafisico a partir de la presencia del otro, ha de
hacerse bajo el riesgo de perder lo originario, lo inmedia-
to, lo auténtico. Es por este motivo que Buber insiste
mucho en la radical interpresencialidad como ‘lugar’
exclusivo donde se manifiesta el ser en su originariedad y
sin ninguna mediacién (Sdnchez Meca, 1984: 147). De
aqui que nuestro pensador propone partir del principio
ontoldgico de la relacién: “al principio estd la relaciéon
como categoria del ser, como disponibilidad, forma inci-
piente, modelo animico (Buber, 1998: 30). Sin embargo,



es verdad que la categoria de la relacién también es una
categoria abstracta, pero es una abstraccon ‘buena’ que no
se queda sdlo en puro pensamiento, sino que mds bien
trata de comprender la realidad sin construcciones a prio-
ri, ya que el principio de la relacién no dice nada del ser,
sino que sélo indica al pensamiento que camino tomar
para encontrar al ser y no s6lo una abstraccion sin conte-
nido alguno (Sdnchez Meca, 1984: 148).

2.2 La categoria ontoldgica del ‘entre’ (zwischen):
la interrelacion

a) El ‘entre’ como fundamento primordial de la existencia

Buber elabora la categoria ontoldgica del ‘entre’
o de la interrelacién, A través de esta categoria da razén
suficiente de la relacién ‘yo-tu, es decir del ‘nosotros’ dia-
l6gico (Cicchese 1999: 187). Buber entiende por zwischen
“el lugar y soporte reales de las ocurrencias interhuma-
nas”; es decir, es el fundamento de las relaciones posibles
al hombre. El concepto de ‘entre’ se lo puede intuir cuan-
do miramos ese ‘no se qué, que ocurre entre dos personas:
“Lo que singulariza al mundo humano es, por encima de
todo, que en él ocurre entre ser y ser algo que no encuen-
tra par en ningun otro rincén de la naturaleza” (Buber,
1995: 146).

Buber distingue entre lenguaje y palabra. El
lenguaje, es un momento posterior, porque lo fundamen-
tal es lo que sucede entre las personas: “el lenguaje no es
mds que su signo y su medio, toda obra espiritual ha sido
provocada por ese algo” (Buber, 1995: 146-147). La pala-
bra, es el primer acto del espiritu, es el espiritu convertido
en palabra (Buber, 1998: 111). Entonces el entre es el lugar
de la palabra.




La esfera del entre, o de la interrelacién es una
categoria primordial de la existencia humana; es un con-
cepto fundamental de la antropologia que atin no ha esta-
do suficientemente aprovechado en toda su riqueza con-
ceptual. Dejemos que el mismo Buber describa la catego-
ria ontoldgica del entre:

Es lo que hace del hombre un hombre [...]. Sus
raices se hallan en que un ser busca a otro ser, como este
otro ser concreto, para comunicar con él en una esfera
comun a los dos pero que sobrepasa el campo propio de
cada uno. Esta esfera, que ya estd plantada con la existen-
cia del hombre como hombre, pero que todavia no ha
sido conceptualmente dibujada, la denomind la esfera del
‘entre’. Constituye una protocategoria de la realidad
humana, aunque es verdad que se realiza en grados muy
diferentes (Buber, 1995: 147).

Nos parece que el intento de Buber, con su cate-
goria ontoldgica del entre, es revalorizar y autentificar el
encuentro dialdgico y todas las posibles relaciones huma-
nas. En efecto, la relacion dialdgica es algo peculiar en el
ser humano, pero no sé6lo constituye un instrumento que
sirve s6lo para comunicarse, sino que en la interrelacion
entre dos personas sucede ‘algo’ particular que supera la
dimensién simplemente utilitaria y convencional:

Una conversacién de verdad (esto es, una con-
versacion cuyas partes no han sido concertadas de ante-
mano sino que es del todo esponténea, pues cada uno se
dirige directamente a su interlocutor y provoca en él una
respuesta imprevista), una verdadera leccidon, un abrazo
verdadero y no de pura formalidad, un duelo de verdad y
no de simulacién; en todos estos casos, lo esencial no ocu-
rre en uno y otro de los participantes ni tampoco en un
mundo neutral que abarca a los dos y a todas las demas
cosas, sino, en el sentido mds preciso, ‘entre’ los dos, como



si dijéramos, en una dimensién a la que sélo los dos tie-
nen acceso. ‘Algo me pasa’, y cuando digo esto me refiero
a algo concreto, que puede distribuirse, exactamente,
entre el mundo y el alma, entre el proceso ‘exterior’ y la
impresion ‘interna’ [...] (ibid.: 148).

Si Cartesio hacia derivar la certeza del pensa-
miento a través de su famoso cogito ergo sum; Buber pien-
sa que no se puede reconocer la propia existencia sin el
otro (Cicchese, 1999: 188). La relaciéon dialégica, para
nuestro pensador, contribuye a la ‘humanizacién’ del
hombre: “El ser humano se torna yo en el tu. El interlocu-
tor viene y desaparece; los acontecimientos relacionales se
condensan y disipan y, en este cambio, la conciencia que
permanece idéntica, la conciencia del yo, se ilumina y
crece cada vez mds” (Buber, 1995: 31). Entonces el ‘yo’ no
puede ser ‘yo’ sin la presencia del ‘t@’ El ‘yo’ debe recono-
cer y ser reconocido por los ‘otros. Esta es la condicién
indispensable para el encuentro que se realiza en una con-
versacion auténtica en la cual los dos interlocutores con-
tribuyen en el didlogo:

...el presupuesto principal para el surgimiento
de un verdadero didlogo es que cada uno se refiera a su
compaiero como a este hombre. Comprendo al otro, lo
suyo. Comprendo que es esencialmente de otro modo en
esta forma determinada, propia y exclusiva, y lo acepto de
tal modo que puedo dirigirle, justamente a él, y con toda
seriedad, mi palabra (Buber, 1997: 80).

El tentativo de Buber es el de superar la duali-
dad substancial sujeto-objeto, lo hace precisamente con-
centrando en la categoria ontoldgica del entre: “Mas alld
de lo subjetivo, mds acé de lo objetivo, en el ‘filo agudo’ en
que el ‘yo’ y en el ‘td’ se encuentran se halla el &mbito del
‘entre’.




No puede existir interrelacidn sin el partner de
la relacién, pero ésta existe anteriormente, siendo la
interrelaciéon la que constituye sus dos elementos; es
decir, el yo y el ta. Si desaparecieran estos dos compo-
nentes fundamentales de la relacion, aquello que perma-
nece, ese resto seria el entre ontolégico de Buber (Poma,
1974: 87-88):

‘Algo me pasa) y cuando digo esto me refiero a
algo concreto, que puede distribuirse, exactamente, entre
el mundo y el alma, pero cuando yo y otro [...] ‘nos pasa-
mos el uno al otro’ la cuenta no se liquida [...] queda un
resto, un como lugar donde las almas cesan y el mundo no
ha comenzado todavia, y este resto es lo esencial (Buber,
1995: 148).

Pareceria que Buber identifica al mismo ser
con su principio ontoldgico del entre. Este ser relacional
no es s6lo un sustantivo, sino un verbo que expresa
acciéon y movimiento: “El yo emerge como elemento sin-
gular de la descomposicion de las vivencias originarias,
de las vitales palabras originarias yo-acttio sobre tu y tu-
acttas sobre mi, después de la sustantivacion y la hipos-
tacion del participio presente*. En frases como esta se
intuye la importancia que da Buber al concepto de reci-
procidad; es decir, una simétrica que intrinsecamente
comporta accién y movimiento, evitando la mera teori-
zacion abstracta y formal de la interrelaciéon. En defini-
tiva, el mérito de Buber, consiste en el hecho de haber
llamado la atencidn filoséfica sobre el problema antro-
poldgico, afirmando que la relacién, entendida como
categoria antropolégica primordial de la realidad huma-
na, conlleva una importancia decisiva en la definicién
del hombre: el hombre es propiamente hombre-con-el-
hombre (Cicchese, 1999: 190).



Tercera parte

3. La perspectiva ética de la responsabilidad en
la relacion

Si bien es cierto que la responsabilidad incluye
necesariamente aspectos morales, no es justo reducir este
concepto s6lo a un cierto ‘moralismo’. Esto porque sélo
existe responsabilidad si hay libertad y, sobre todo, si se da
la instancia ante la que me responsabilizo (Buber, 1997:
37); es decir, hay una llamada que presupone la presencia
real de un ser, al cual debo responder:

Sé6lo hay auténtica responsabilidad alli donde
hay responder verdadero. ;Responder a qué? A lo que a
uno le sucede, a lo que se acoge para ver, escuchar, perci-
bir. Para quien presta atencién es lenguaje cada hora con-
creta, con su contenido de mundo y destino, que es con-
cedida a la persona. (ibid.: 35).

Se trata de una respuesta concreta y vivencial.
No sélo es una llamada a un deber por el deber, como
sucede en la ética ‘normativa’ kantiana que, en definitiva,
s6lo me perfeccionaria a mi mismo a través del cumpli-
miento y ‘respeto de la ley’ (Kant, 1970: 255). En cambio,
en la ética del didlogo se trata de una llamada a la ‘reden-
ci6n’ del mundo. Por consiguiente, podemos decir que se
trata de una responsabilidad ontolégica (Poma, 195: 54).
“Esta responsabilidad —afirma Clara Levi Coen— es
inmensa, porque de cada hombre depende el destino del
mundo. Cada evento de la vida, hasta el mds comun, [...]
exige de mi una respuesta consciente. Mi respuesta dejard
una huella en el mundo futuro y lo modelard” (Coen,
1991: 52).




3.1 Responsabilidad y amor como respuesta

Nos podemos dar cuenta que Buber identifica
amor y responsabilidad. En esta misma linea Karol
Wojtyla (1969: 117) escribe: “Hay en el amor una respon-
sabilidad, aquella asumida hacia una persona que se atrae
en la mds estrecha comunién de existencia y de accién”.
En definitiva, cuando Buber habla de responsabilidad y
amor, es ‘por’ y ‘delante a’ un ser concreto:

El amor es responsabilidad de un ‘Yo’ por un
‘T@’: en esto consiste la igualdad —y no en ningun tipo de
sentimiento— de todos los que se aman, desde el mds
pequenio hasta el més grande, y desde el animicamente
guarnecido, aquel cuya vida se halla incluida en la de un
ser amado, hasta el de por vida escarnecido en la cruz del
mundo, aquel que pide y aventura lo tremendo: amar a los
seres humanos (Buber, 1998: 21).

Al reflexionar sobre el amor, Buber, va mads alla
del aspecto meramente sentimental y psicoldgico asu-
miendo una realidad y un significado ontolégico:

Los sentimientos acompaiian al acto metafisico
y metapsiquico del amor, pero ellos no lo constituyen
[...]; pero el amor es uno. A los sentimientos se les ‘tiene’s;
el amor ocurre. Los sentimientos habitan en el ser huma-
no; pero el ser humano habita en su amor. Esto no es una
metéfora, sino la realidad: El amor no se adhiere al ‘yo’
como si tuviese al ‘td’ sélo como ‘contenido’, como objeto,
sino que esta entre (zwischen) el ‘t@’y el ‘yo’ (ibid.: 21).

El amor, con su significacién ontoldgica antes
mencionada, va mds alld del fenémeno meramente erdti-
co que puede ser monoldgico y egoista, en el sentido que
confunde el amar con el simple ‘usar’ a la persona®. En
efecto, el eros monoldgico, aunque contribuye en cierta
manera la interrelacionalidad, sin embargo sélo usa al
otro como instrumento de pasion egoistica (Poma, 1974:



86-87): “El amor —observa Buber— no se adhiere al ‘Yo’
como si tuviese al ‘T’ s6lo como ‘contenido’, como obje-
to, sino que estd entre el ‘td’ y el ‘yo”” (Buber, 1998: 21).
Este tipo de amor, como ya lo deciamos antes, no s6lo estd
‘en’ mi, sino que ocurre entre el ‘yo’y ‘el ta””. De aqui que,
para nuestro autor, el amor verdadero debe ser siempre
dialdgico:

El amor no se ha de nivelar con la dialdgica,
pero el amor sin dialdgica y, por tanto, sin salir-realmen-
te-hacia-otro, llegar a otro y demorarse-en otro, que es
amor permanente, se llama Lucifer (Buber, 1997: 43).

Martin Buber, siguiendo la distincién que hacen
los griegos, sobre todo Platdn y Aristételes, de los diversos
tipos de amor (‘eros’)®, constata que muchas veces se
llama amor al simple erético; es decir, al movimiento en el
cual el fin de todo no es precisamente el otro, que en rea-
lidad sélo es usado como medio o instrumento, convir-
tiéndose nada mds que en un monoélogo donde el ‘yo’ se
auto-proyecta ‘replegdndose’ sobre si mismo’; ‘en la
comodidad de un didlogo con si mismo.

Para Martin Buber el amor, ademds de ser res-
ponsabilidad, también es sinénimo de ‘palabra’. En efecto,
sin la existencia de una palabra que me es dirigida, no
puede iniciar ninguna relacion, ni tampoco puede existir
ningun tipo de respuesta: Resposabilidad —escribe Buber—
presupone un ser primario que me dirige la palabra desde
una region independiente de mi, a la cual yo debo dar cuen-
ta8, debo responder. Pero, para Buber, no es posible ‘res-
ponder al otro} sin asumir, concretamente y con esta deci-
sion, la responsabilidad efectiva por el otro al cual se res-
ponde:

El me habla de alguna cosa que me ha confiado
y me pide cuidarla. El me llama a partir de su confianza y
yo, en mi fidelidad, respondo o, en mi infidelidad, no res-




pondo [...]. Esta es la realidad de la responsabilidad: dar
cuenta de alguna cosa que nos ha sido confiada a un ser
que nos da confianza [...]. Quien no responde mds, ni
siquiera escucha la palabra (Buber, 1993: 234).

Conclusion

Martin Buber ha propuesto un nuevo estilo filo-
sofico, en el cual la persona -capaz de relacién- estd al cen-
tro. Renovacion que comienza ante la exterioridad y alte-
ridad irreductibles del otro, ante el ser singular e irrepeti-
ble de la otra persona; ante la presencia del ‘rostro’ del
otro que llama y espera una respuesta concreta. En defini-
tiva Buber ha contribuido a una mayor valoracién y res-
peto de la persona humana en si misma.

La reflexion de Buber sobre el ‘otro’ dial6gico ha
despertado y motivado al fil6sofo, pero también a la gente
sencilla, a ver en el ser humano, mas alld de su condicién
econdmica, social, racial o cultural, un ente que contiene
en si una riqueza insospechada capaz de estimular al pen-
samiento, pero también a la accién concreta.

Buber ha redescubierto categorias filoséfico-
antropoldgicas, como aquella del ‘entre’ (zwischen) de la
relaciéon intersubjetiva, que constituye una clara invita-
cién a profundizar las implicaciones del encuentro inter-
humano que vayan mas alla de la vanalidad, la descon-
fianza y superficialidad que, en muchas ocasiones, carac-
terizan las relaciones humanas; constituyendo sélidas
bases tedricas para entablar relaciones de alteridad dial6-
gica que podrdn ser nuevas posibilidades para mejorar las
relaciones entre los seres humanos.

Buber, junto a otros filésofos (como Levinas)
que, explorando aquellas dimensiones un tanto olvidadas
del ser humano, han inaugurado un esfuerzo para su reva-



lorizacién critica, que nos permita adin ‘sofiar realmente’
con un mundo ‘utépico’ en el que, quienes forman las
sociedades, con la ayuda de los filésofos, sean capaces de
decir al otro: ‘gracias por existir’!

Notas

1 Sobre el hecho de ‘la reduccion del ser a la existencia humana’ me
parece que en este mismo esfuerzo se ubica la obra de E. Lévinas,
cuyo titulo es ya bastante significativo: De otro modo de ser o mds
alld de la esencia, donde la ética —del uno-para-el-otro o la respon-
sabilidad hacia el otro— termina por asumir el puesto de la ontolo-
gia. (Cfr. G. MURA, Senso e valore dell’etica di Lévinas, in AA.VV., La
filosofia del didlogo, de Buber a Lévinas, op. cit., 181).

2 ARISTOTELE
1999. Etica Nicomachea, trad. it., introduzione e note di Carlo
Natali, Editori Laterza, Roma-Bari, IX, 11, 1171a 28 - 1171b 4, 397.

3 ‘La palabra’, para Buber, es una realidad ontoldgica, idéntica, en su
autenticidad, a la relacién. El lenguaje s6lo seria una expresion
fenomenoldgica de la palabra, ciertamente importante, pero no en
si esencial. (Cfr. M. BUBER, Il principio dialogico e altri saggi, op. cit.,
n. 4,62).

4 BUBER, Martin.

1998. Yo y Tt, op. cit., 26. Un poco antes Buber ha dicho: “De modo
que la relacién significa ser elegido y elegir, pasién y accién unita-
riamente”. (Cfr. BUBER, Martin, Yo y T4, op. cit., 18).

5 WOJTYLA, Karol.

1969. Amore e Responsabilita, op. cit., 19.

6 La palabra ‘eros’, en nuestro tiempo ha adquirido un significado,
casi exclusivamente relacionado con la sexualidad humana; en
cambio en los griegos predomina el sentido del eros como una
fuerza que mueve hacia...; es como un principio que, por su natu-
raleza, tiende ha manifestarse y, nosotros diremos, a relacionarse
con... (Cfr. PLATONE, Opere, Simposio, trad. it. di Piero Pucci, 199d
- 200ss., 693ss.; ARISTOTELES, Metafisica, op. cit., I, 4, 984b 25ss.,
46s.; BUBER Martin, Didlogo y otros escritos, op. cit., 52.).

7 BUBER, Martin.

1997. Didlogo y otros escritos, op.cit., p. 46; POMA, Andrea. 1974.
La filosofia dialogica di Martin Buber, op. cit., 75. Si ‘el movimien-
to fundamental del monélogo’ consiste en replegarse sobre si




mismo, ‘el movimiento fundamental dialégico’ consiste en la
‘Orientacién’ hacia el otro. (Cfr. BUBER, Didlogo y otros escritos, op.
cit., 45-46).

8 BUBER, Martin.
1993. II Principio Dialogico e altri saggi, trad. it. di A.M. Pastore,
con un saggio introduttivo, e apparato critico e commento di A.
Poma, Edizioni San Paolo, Milano, Milano, 234.
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DESAFIOS ACTUALES
DE LA PEDAGOGICA
DE LA LIBERACION:
UNA MIRADA DESDE
LA FILOSOFIA DE LA
EDUCACION EN
AMERICA LATINA

Holger Diaz Salazar

Introduccion

Siendo estudiante de Psicopedagogia en la uni-
versidad, siempre me impresiond criticamente la forma
en que me ofrecian los profesores la ‘citedra) en torno a
las disciplinas del curriculo universitario. Observaba tam-
bién que las relaciones entre profesores y alumnos eran
bastante jerarquicas y con un didlogo escaso. También cai
en cuenta que los enfoques disciplinares y la tradicién
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pedagdgica eran un tanto extrafios para mi y para mis
compafieros de aula. Muchos contenidos disciplinares,
por ejemplo, del drea filoséfica estaban anclados en la tra-
dicién greco-romana, latino-germdnica y la cristiandad
(presocraticos, socraticos, etcétera) y casi no se hablaba de
aquellos saberes propios de nuestra tierra. Me parecia que
habia un desgano por lo nuestro. Mas tarde comprendi
que habia una pedagdgica —no es igual a pedagogia—
que venia de Europa, se habia transmitido por tradicién a
lo largo del sistema educativo ecuatoriano vy, por cierto,
eso era lo que se debia aprender y reproducir inconscien-
temente porque parecia lo mds natural. Esa tal ‘naturali-
dad” —porque todo lo que estd mds alld de la naturaleza
fisica no es natural— hizo que sospechara y me pregunta-
ra por una pedagogica distinta, que no procediera de la
metrépoli sino desde lo que somos y estamos siendo los
latinoamericanos. Hoy soy consciente de que hay otra
posibilidad (poder ser) de comprender los saberes, la cien-
cia y la humanistica, en términos de préximo a préximo y
entre préximos, y, a la vez, de considerar que se trata de
un gran desafio para ecuatorianos y latinoamericanos.
Entre estas y otras posibilidades de mi propio pensar nace
la tematica de Los desafios actuales de la pedagdgica de la
liberacion en América Latina.

Desde una casuistica educativa planteo también
la experiencia actual que tengo en mis clases de realidad
nacional en la universidad. En una de éstas, en el ano
2006, época de elecciones nacionales, presenté a los estu-
diantes de Comunicacién Social el documental BONITA:
bananos feos; no era producto de la television ecuatoriana
ni de indole sensacionalista, mds bien mostraba la lace-
rante realidad social padecida por muchos ecuatorianos,
captada por camaras y vivida real y existencialmente por
una artista escosesa, Jan Nimmo, en la hacienda Los Ala-
mos de la provincia del Guayas. La propiedad bananera



era y sigue siendo de Alvaro Noboa Pontén, el mayor
magnate de la fruta en el pais.

Cuenta Jan Ninmo que detras de las haciendas y
el sistema bananero existe una amarga historia de colo-
nialismo, explotacién y violencia contra los trabajadores.
Escandaliza e indigna porque es un fenémeno cotidiano
en nuestros paises, entre quienes tienen poder econdémico
y generalmente politico —han llegado al gobierno —, y
los que no tienen ningtin poder econémico ni politico, ni
oportunidades justas de gobernar sus naciones.

El documental muestra una injusta e ignomi-
niosa realidad social e histérica entre el plutdcrata y las
oprimidas victimas; evidencia recurrente en otros sucesos
similares de las sociedades latinoamericanas durante
varios siglos de colonialismo y explotacién inmisericorde.

Los poderosos y los sacrificados de este mundo
representan dos visiones del mundo y de la vida distintas
entre si, y no obstante en juego; se trata de la eterna con-
tradiccion entre la oligocracia y la plebe. A priori nos refe-
riremos a los términos poderoso —que denominaremos
ego dominador— y victima —que denominaremos alter
dominado— como parte inherente a una dialéctica positi-
va y negativa, en las relaciones de contradicciéon ontolégi-
ca e histérica. Cuando nos remitimos a América Latina el
nexo dialéctico se expresa en la lid de relaciones de colo-
nialidad de poder etnocéntrico con los distintos pueblos
de la regidn, relaciones de poder asimétrico que deberan
ser negadas y superadas mediante nuevos paradigmas
conceptuales teéricos y metodoldgicos, a partir de nues-
tras auténticas realidades, desde lo que somos y estamos
siendo. Las ciencias sociales y filoséficas son la piedra
angular a la hora de negar el colonialismo eurocéntrico y
norteamericano; en otras palabras, se trata de dar un giro
descolonizador a las relaciones del saber racista y superar
las categorias dicotomicas de superior e inferior.




La dialéctica positiva, propia del ego dominador,
ha asumido para si una pedagégica de la dominacion,
entendida como la relacién jerdrquica, falocratica,
machista y sidica del padre! hacia el hijo que termina en
el filicidio generacional por las gerontocracias del poder
etnocéntrico. En la pedagdgica de la dominacidn, la falo-
cracia erética (el Estado) por medio del filicidio pedagé-
gico (la cultura) termina en el fratricidio politico (el ser
humano). En cambio, en la dialéctica negativa el alter
dominado debe asumir para si y éticamente una pedago-
gica de la liberacion, entendida como la relacién cara a
cara, padre-hijo, y en su extensién, maestro-discipulo,
politico-ciudadano, etcétera, para la superaciéon ontolégi-
ca de una larga historia pedagégica europea y norteame-
ricana. La pedagdgica de la liberacion es, entonces, una
antipedagodgica del sistema, la superacion falica del Estado
como padre y del hijo, la cultura, como maldicién. En
otras palabras, la pedagdgica de la liberacion es la metafi-
sica del cara a cara, como siempre anterior al Otro; el hijo
heredero de la tradicién vy, a la vez, exterioridad de la
misma, que evoluciona y re-voluciona; que transita de
exterioridad en exterioridad y de totalidad a alteridad, y
no meramente ex-volutiva y dialéctica, sino sobre todo
analéctica y dis-volutiva.

La pedagdgica de la liberacién implica una
opcidn trascendental (metafisica) del cara a cara o mejor
dicho del padre-hijo, maestro-discipulo, médico-enfer-
mo, entre otras modalidades de relacién amorosa inter-
subjetivas. Siendo asi, la pedagégica de la liberacion se
plantea para los pueblos de América Latina como un
desafio ontoldgico, histérico y metafisico fundado en un
proceso permanente de: 1. Ruptura critica de las relacio-
nes de colonialidad del poder etnocéntrico; 2. Recono-
cimiento ontolégico, histérico y metafisico de lo que



somos y estamos siendo; y 3. Praxis continua del método
dialégico como estrategia de liberacion.

Lo anteriormente enunciado permite pregun-
tarse: ;Cudles son los desafios que nos plantea la pedagé-
gica de la liberaciéon latinoamericana en la actualidad?
Especificamente queremos indagar: ;Cudles son los ele-
mentos paradigmdticos de ruptura critica de las relacio-
nes de colonialidad del poder etnocéntrico?, ;qué signifi-
catividad filoséfica conlleva el reconocimiento ontoldgi-
co, histdrico y metafisico de lo que somos y estamos sien-
do? Y, finalmente, ;por qué el método dialdgico es una
estrategia de liberacién humana en las condiciones geo-
politicas, histéricas, antropoldgicas y educativas de
América Latina?

De forma general, el estudio permite contribuir
al fortalecimiento de la conciencia critica-histdrica de los
sujetos sociales y educativos comprometidos con la praxis
de la filosofia de la educacién latinoamericana. De mane-
ra especifica el estudio trata de:

1. Identificar los componentes paradigmaticos de
ruptura critica de las relaciones de colonialidad del
poder etnocéntrico.

2. Comprehender el significado filosé6fico del recono-
cimiento ontoldgico, histérico y metafisico de lo
que somos y estamos siendo.

3. Explicar el método dialdgico como una estrategia
de liberacién humana en las condiciones geopoliti-
cas, histdricas, antropolédgicas y educativas de
América Latina.

La importancia del tema radica en que se debe
(deber-ser) superar hoy mds que nunca las relaciones de
colonialidad eurocéntricas y norteamericanas impuestas
en América Latina, dadas por un lado a través del ‘saber




cientifico’ y, de otro lado, mediante relaciones falocraticas
(Estado) que culminan en el filicidio (muerte del hijo, la
cultura) generacional por las aristocracias en el poder. En
este sentido, es un compromiso histérico el que se pro-
mueva, tanto desde la filosofia de la educacién latinoame-
ricana como desde los sujetos implicados en los sistemas
educativos, una pedagdgica que se ancle en la concepcion
de la pedagogia problematizadora y de la pregunta.

Este estudio aborda, por un lado, la ruptura cri-
tica de las relaciones de colonialidad del poder etnocén-
trico; por otro lado, el reconocimiento ontoldgico, hist6-
rico y metafisico de lo que somos y estamos siendo en
América Latina, y finalmente, la praxis del método dial6-
gico como estrategia de liberacion.

Ruptura critica de las relaciones de colonialidad
del poder etnocéntrico; dos visiones del mundo
y de la vida

Como nunca antes en la historia de la humani-
dad, se tiene mucho mas conciencia de la relacion dialéc-
tica entre el poderoso y la victima. El poderoso se define
por la riqueza, poder y prestigio. No asi la victima que esta
condicionada por la pobreza, el no-poder y el no-presti-
gio; conceptos que se expresan a través de la desvalidez,
miseria, explotacion, esclavitud, servidumbre, minusvalia
e inhumanidad. Son situaciones reales y condicionantes
del ser humano y social.

Los unos, con ventaja, se encuentran con los
otros, con desventaja, pero estan presentes en una u otra
situacion y condicién. La situacion es estar en un contex-
to y, por tanto, estar siendo. De tal modo la situaciéon no es
s6lo apariencia fisica o fenomenoldgica sino también
ontoldgica y metafisica.



La condicidn es circunstancial o accidental a si
misma, pero no menos irrelevante que la situacionalidad
del ser humano. La condicién es innatural, artificial y, por
ende, modificable.

Tanto el poderoso como la victima se hallan ubi-
cados e interpretados en una situacién y en una condi-
cién. Con Zubiri2 podriamos afirmar que nos hallamos en
un ‘campo de realidad’ consistente en la apertura respecti-
va de cada cosa real a otras, o de cada objeto del campo a
los otros; ambos campos de realidad se entrelazan unos
con otros y, en consecuencia, determinan una posicion
que nos ofrecen una primera version de la realidad.

A priori podriamos representar el poderoso
como ’ego‘ y la victima como ’alter’

El ego es la encarnacion de la mismidad y el alter
la encarnacién de la otredad. Compréndase la mismidad
como la idea que apela a la unicidad del ser, a la dimen-
sion estructural del ser, es decir, a lo que se mantiene a
pesar del tiempo; la mismidad es aquello que no se detie-
ne en el proceso que va. En términos platénicos, la mis-
midad es el eterno retorno de lo mismo, es la circularidad
del tiempo y del espacio; interpretando hoy a Moreano
(2002: 259) dirfamos que es el catoblepas3, esto es, la
‘interminable tautogolia de Lo Mismo. De hecho, es la
pedagdgica de la dominacién. Contrariamente a dicha
ontologia, la no repeticién de lo Mismo es la Otredad, es
decir, el Otro como otro (Levinas, 1977: 60): “el enemigo,
el Otro’ (Moreano, 2002: 258) que ‘ya no estaba’ [estd]
dentro sino fuera, en otra cultura, en otra historia, en otro
hemisferio” (ibid.).

La colonialidad del poder etnocéntrico

Enunciar la ruptura es poner de manifiesto la
superacion de las relaciones de colonialidad y moderni-




dad etnocéntricos iniciadas con el mal denominado
‘Descubrimiento de América’ o por lo que Dussel* llama
“nacimiento de la modernidad” europea. Se trata de la
confrontacién de Europa con el Otro desconocido, lldme-
se indias orientales, Africa 0 América. De todas formas, el
Otro no fue descubierto como Otro sino encubierto como
lo Mismo. De alli que el afio 1492 serd el nacimiento de la
modernidad y por tanto el origen del mito “de la violen-
cia sacrifical y el proceso de ’en-cubrimiento® de lo no
europeo” (ibid.). Se impone el Mismo como lo mismo en
las Américas a través de un proceso racial, primero biol6-
gico y hoy cultural, sostendrdan Hard y Negri (2002: 173-
176).

Sera la categoria de raza a lo largo de la moder-
nidad y la posmodernidad europea una categoria mental
que definira las relaciones de colonialidad etnocéntricas,
porque la raza se establece como instrumento de estratifi-
cacion social fundamental de la poblacién; segin Quijano
(Quijano, 20002: 20) “es el modo basico de clasificacion
social universal de la poblacién mundial”. La colonialidad
entonces se funda sobre la concepcién racial que es, a su
vez, uno de los elementos centrales justificativos del capi-
talismo moderno.

Con la configuracién de América, en el mismo
instante y en el mismo movimiento histérico, el capitalis-
mo se vuelve mundial y establece relaciones hegemonicas
de colonialidad y modernidad; ambas asociadas instalan
un patrén de poder dominante. En esas relaciones se fue-
ron creando nuevas formas de designar al Otro, bajo la
denominacidn de: “indios, negros, aceitunados, amarillos,
blancos, mestizos, y las geoculturales del colonialismo,
como América, Africa, Lejano Oriente, Cercano Oriente
(las dos ultimas llamadas, mds tarde, Asia), Occidente o
Europa (Europa Occidental después)”>. La modernidad
natulariza el racismo como si fuera bioldgico y por siem-



pre; es decir, ontologiza el racismo como un estado de
naturaleza a través del cual se establecen naturalmente
razas superiores e inferiores; aquellas como civilizadas y
éstas como incivilizadas o salvajes, transmitido por el dis-
curso académico y educativo como primitivos-bédrbaros
vs. civilizados. Mito y falacia a la vez. Concepciones que se
levantan a priori sobre las categorias de “Evolucionismo y
dualismo” (Quijano, 2000: 220).

Del mito de la raza superior como fundamento
de la civilidad europea nace la perspectiva evolucionista
tipicamente unilineal y unidireccional de la historia
humana. A la versiéon evolucionista se adjunta el mito
dualistico de la separacién del cuerpo y del alma, muy
bien utilizado por la teologia europea para la conquista de
América; tanto en Europa como en América se trata de
una larga historia “de la primacia del alma sobre el cuer-
po”; en verdad, el alma es el objeto por excelencia de la
salvacion teolodgica y el cuerpo el “resurrecto, como cul-
minacion de la salvacién” (ibid.: 223-224), en la sociedad
de hoy profundamente monetarizada.

En fin, la modernidad funda la imagen irreal de
un ser con respecto a un no-ser (ser y no-ser). El ser es
alguien y el no-ser, don nadie (el Otro), por ende es una
relacién etnocéntrica basada en el idea de las razas infe-
riores. De hecho éstas estin condenadas a la barbarie, la
dominacién y la explotacién ‘por no ser sujetos raciona-
les’ (ibid.: 225).

Desde hace mucho tiempo sentimos vocacion
por el pensamiento latinoamericano que viene instituyen-
do una postura critica ante los conocimientos y saberes
etnocéntricos; la critica va relacionada a la indole colonial
y eurocéntrica ‘de los saberes sociales’ en la region, al sis-
tema de segregacion que estdn detrds o sirven de base, y al
mismo mito de la modernidad como paradigma civiliza-
torio mundial.




Segin Montero (Lander, s/a: 27-28, doc. en pdf)
en América Latina estamos en la posibilidad de ver de
otro modo el mundo, de interpretarlo y actuar sobre el
mismo. Este sistema tripartito es en realidad una episteme,
otra modalidad de conocimiento que nos permite ejercer
la “capacidad de ver y hacer desde una perspectiva Otra,
colocada al fin en el lugar de Nosotros”. La episteme se
define por las ideas de relacién, liberacién, redefinicién de
la mision del investigador social, del ‘caracter histérico’ y
‘relativo del conocimiento’ y la ‘pluralidad epistémica), del
enfoque de dependencia y resistencia y del sometimiento
de los métodos a revision.

Reconocimiento ontologico, historico y metafi-
sico de lo que somos y estamos siendo

La pedagégica de liberacion latinoamericana
conlleva la negacién de la negacion de las relaciones de
colonialidad de poder etnocéntrico en la fase de reconoci-
miento de la Otredad como categoria metafisica e histori-
ca, es decir, en la concepcién de ‘el Otro’ como otro dis-
tinto y no como diferente.

La Otredad

Es calidad de ‘el Otro} la alteridad por excelen-
cia. En el discurso filoséfico de Levinas (1977: 57-63), el
Otro es metafisicamente deseado y tiende hacia lo total-
mente otro, al Otro absoluto; el deseo es de lo absoluta-
mente Otro y lo absolutamente Otro, es el Otro como tal.
De tal modo, la metafisica del Otro precede a la ontologia;
ésta es totalidad y aquella trascendencia. La totalidad per-
tenece a lo Mismo como lo mismo y la trascendencia al
Otro como otro que es la exterioridad por si misma.



En el pensamiento filos6fico de Dussel (1973b:
119), el Otro es momento metafisico que estd mas alld de
lo ontoldgico, esto es, “como lo mds alld, siempre exterior
de lo Mismo”. En la dialéctica monoldgica de occidente, el
Otro es diferente de lo Mismo, mientras que en la analéc-
tica® dialégica lo otro como Otro es metafisicamente dis-
tinto.

El Otro como diferencia es inherente a la mis-
midad moderna. En Descartes, lo Otro queda encerrado
en la mismidad del yo pienso (ego cogito), el cuerpo y el
alma son dos realidades diferentes y separadas una de
otra; incluso Platén inaugura la dicotomia cuerpo y alma,
introyectada por siglos mds alld del Atlantico, no supera-
da por la modernidad, peor atin por la posmodernidad; la
mismidad cartesiana es un solipsismo a ultranza que trata
de encontrar el Otro pero sin éxito. Hay una involucién
dialéctica.

En Kant, el Otro no estd presente en el horizon-
te del saber y conocer; el Otro es un postulado de fe y
orden moral; exclusivamente queda restringido a una
mera fe racional. Si se trata del ser humano, éste queda
reducido a un simple ente fisico-bioldgico y nada mas.

Fichte con su Yo trascendental integra en su pen-
sar la dialéctica de lo mismo y lo otro: “Lo Mismo origi-
nario es el Yo absoluto” en que “todo debe ser dado al Yo
por el Yo mismo” (ibid.: 110). Sélo en la conciencia tnica
se da la diferencia; el no-yo (lo otro) se opone al yo (ser).
El yo como opuesto al no-yo es producto del Yo absoluto
y en consecuencia es base de la diferencia.

Quien introyecta mucho mas perfectamente la
idea de ‘lo otro’ en la mismidad del Yo es Schelling. En el
autor, el sujeto y el objeto del pensar como autoconcien-
cia son uno; la autoconciencia es un acto y el Yo procede
del acto de autoconciencia, fuera de ésta no existe nada, el




Yo es nada; en cambio, ‘Lo otro’ es el fruto de una dife-
rencia interna a ‘Lo Mismo’ (ibid.).

Llegamos a Hegel, al autor de la dialéctica de ‘lo
mismo’ y ‘lo otro’ en términos de ‘Senor-esclavo’ que ten-
drd un gran impacto posterior en el analisis marxista. En
Hegel podemos identificar dos momentos de su sistema
de pensamiento: por un lado, la conciencia como el apa-
recimiento del espiritu, y la autoconciencia como region
ignorada y duplicada en otra autoconciencia. Siendo asi:
““El Otro’ no es sino la mediacién que hace que la auto-
conciencia se reconozca y se supere desde si para si” (ibid.:
114).

Posteriormente, ni el mismo Marx podra supe-
rar la dialéctica hegeliana a pesar de haber formulado la
extincion del Estado burgués a través de la dictadura del
proletariado para pasar a la sociedad sin clases. Es que la
concepcidn de ‘lo otro’ como ‘el Otro’ se expresa metafisi-
camente como distinto y no como diferente. Marx, a pesar
de su discurso progresista, queda atrapado en el viejo
paradigma de lo Mismo. El Otro como otro distinto
queda sometido a lo Mismo europeo’.

Lo otro como Otro es metafisicamente distinto
porque no es totalidad sino intotalidad y estd mas alld de
lo ontoldgico. Se trata del ‘cara a cara’ en el sentido de lo
inmediato, lo préximo y lo que estd frente a frente. En esta
relaciéon no hay mediacion sino apertura y experiencia
primera: “es el mds alla de la totalidad mundana, previa a
ella misma y originaria” (Dussel, 1973b: 120). Es la aper-
tura de persona a persona y no de objeto a objeto, por
tanto, es una relacion irrespectiva de justicia, amor, amis-
tad, benevolencia y didlogo. Mds alld de la comprension
del rostro del otro se vislumbra la exterioridad del Otro
como alter con su libertad y expresividad inviolable.
Tomando los términos de la teorfa politica diriamos que
es la soberania de la persona como otro distinto al otro.



En la tradicién hebreo-judia el Otro como otro es Yo soy
el que soy y mi préximo, el préjimo, conmigo y otros.

El cara a cara es una verdad primera y un miste-
rio incomprensible a mi mundo. Es la relacién entre un yo
y un ta (Otro), porque es proximidad e intimidad. El ente
siempre serd una mediacién del cual se hablara, se inter-
pretard y se organizara a partir de una alteridad. Dicha
alteridad es la madre primigenia, luego estara el padre.
Por extensidn, la alteridad se extiende no sélo hacia la
madre y el padre sino también hacia el maestro, el profe-
sor, los hermanos, etcétera, quienes nos introduciran en el
mundo de los entes, en nuestro propio mundo (contex-
tual) y en un mundo de sentido.

Alteridad y analéctica

En la alteridad existe relacién irrespectiva,
encuentro y didlogo entre libertades. El didlogo es entre ‘el
Mismo’y ‘el Otro’ y es un didlogo histérico que no termi-
na nunca sino que se extiende ad infinitum. Dussel (127)
piensa que el ser humano desde la concepcién intrauteri-
na es un punto de libertad distinto y exterioridad por si
misma, que exigird justicia porque tiene derechos. En
otras palabras es un ser ético y metafisico, por ende dis-
tinto y fundamentalmente ‘alterativo’ (ibid.: 128).

La analéctica de la alteridad se concreta en el
vinculo estrecho de varén-mujer (erética), padres-hijos
(pedagdgica) y hermano-hermana (politica). En la peda-
gogica la relacion es padres-hijos mediados por el didlogo
que es respeto mutuo, del yo con el Otro: es relacién de
sujeto a sujeto y no de sujeto a objeto o de objeto a sujeto
o de objeto a objeto. En otras palabras, es el vinculo estre-
cho entre ser y ser.




El cara a cara (el Otro) como fuente de la peda-
gogica de la liberacion

El cara a cara es el rostro frente al rostro del
otro, es la persona frente a frente, es lo inmediato, la inti-
midad primera y el encuentro mismo de El Uno con el
Otro (unicidad y otredad).

En el pensamiento de Dussel (ibid.: 132) encon-
tramos tres diversos grados de encuentro con el Otro,
sean estos: varén-mujer, padres-hijo y hermano-herma-
no. El grado de encuentro entre varén mujer es maximo,
el de padres-hijo es medio y el de hermano-hermano es
minimo. Al grado de alteridad después del encuentro
varén-mujer le corresponde la erética, al de padres-hijo le
corresponde la pedagégica y al de hermano-hermano le
corresponde la politica. Lo que interesa por ahora es la
relacién de encuentro padres-hijo, propia de la pedagdgi-
ca. Desde la mirada filoséfica, la pedagdgica es parte de
ésta y le interesa la relacion cara a cara del padre-hijo, del
maestro-discipulo, del filsofo-no filésofo, etcétera. No
hay que confundirla con la pedagogia. Asi también la
pedagbgica converge con la erdtica y la politica.

Veamos el siguiente esquema tomado de Dussel:

Erotica germinal Politica germinal
1 3
Erdtica terminal Politica terminal

Fuente: Dussel 1977: 82 (mecanografiado).



Expliquemos el esquema antes indicado. Un
hijo o una hija nacen en el seno de la familia (I: erética
germinal), luego se educan para ser padre o madre en
algin momento de la vida (2: erética terminal), sin duda
se volverdn adultos y ciudadanos (4: politica terminal); y
como ninos formaran parte de alguna institucion educa-
tiva (3: politica germinal) que los disciplinard para ser
parte responsable de la ciudad (4: politica terminal) y ter-
minaran siendo adultos y padre o madre (2: erdtica ter-
minal).

El cara a cara de la pedagdgica es la metafisica
de la exterioridad representada en el hijo o hija que ter-
mina de nacer, el maestro y el discipulo o el filésofo y no-
filosofo, etcétera. La pedagdgica es analéctica por el Otro
(hijo, discipulo, no filésofo). A este punto lo que nos inte-
resa es el Otro como distinto, es decir, el discipulo que
tiene un nuevo proyecto, real e histérico.

El maestro no deposita conocimientos en el
educando al estilo bancario ni ensefia conocimientos
desde si mismo sino que ayuda al discipulo a inventarse a
si mismo, aprende con el discipulo y “aprende concomi-
tantemente el pro-yecto del discipulo” (ibid.: 141). En este
sentido la palabra del maestro es profética y subversiva, en
el sentido de que todo lo subvierte para bien.

El estar-siendo como categoria ontologica,
historica y metafisica del Otro como otro

En una de las conferencias sobre desarrollo
posible para América Latina, José de Souza® decia que se
ha vuelto imperativo categérico descolonizar la dicotomia
superior e inferior y ultrapasar “de lo universal, mecdnico
y neutral a lo contextual, interactivo y ético”. Esta herme-
néutica pone sobre la mesa que el ser humano es un ser




situado en el mundo-con otros-junto a otros; en otras
palabras, esta situado en el aqui y el ahora, por lo que se
trata de una espacialidad y temporalidad propias de su
condiciéon existencial. El ser humano esta siendo junto
con otros.

;Qué significa estar siendo? Para Kusch? el estar
es una ‘estructura existencial’ previa a todo conocimiento
predicativo; asi también, es un ‘principio vital’ que se fun-
damenta en la permanencia del impulso de la ‘resistencia’
y del ‘saber habérsela’ subsumida en lo escabroso de la
existencia. El estar resiste o sobrevive de cualquier forma
entre la coseidad y la misma naturaleza. El estar implica
‘vivir con la muerte arrojados al riesgo’ En cambio, siendo
es un gerundio que indica el proceso activo del ser, inhe-
rente de lo que ya estd dado y de la posibilidad de ser, en
el horizonte del ‘todavia no’, o de lo que Dussel (1973: 52)
denomina poder-ser futuro que a su vez tiene la modali-
dad de proyecto.

Kusch!0 sostiene que el ser define, mientras el
estar denota. Desde otro punto de vista, el ser se refiere a
la esencia (sub-stancia), al ente, mientras que el estar hace
referencia a la ubicacién del ente (situado en).

En América, el ser pasa por el reconocimiento
legitimo y autolegitimo de lo que sé es, lo que estd dado
y lo que estd siendo como parte fundante de su realidad
ontolégica; no por el reconocimiento de lo que pueda
hacer la modernidad occidental sino por su volcamiento
hacia adentro de nosotros mismos, para desentrafiarnos
en nuestra propia autenticidad. Al respecto la propuesta
de Kusch (ibid.: 116) consiste en pensar que nuestra
autenticidad radica en “desenvolver la estructura inversa
a dicha autenticidad [se refiere a la occidental] en la
forma del estar siendo” como unica posibilidad. El ser de
América es otra modalidad de esencializacién, dado a



partir de un horizonte identitario auténtico y apegado a
su primigenia realidad ontogenética, ontoldgica y meta-
fisica.

Otro aspecto relevante del planteamiento supra
indicado hace relacién al ser humano como el estar sien-
do junto con otros, me refiero fundamentalmente a la
nostridad. De alguna manera, hasta aqui, hemos mencio-
nado la yoidad y la otredad como modalidades definito-
rias del ser yo y ser td, pero no hemos expresado para
nada la categoria epistémica de la nostridad como supera-
cion a la categoria de la alteridad.

La nostridad tiene su antecedente previo en la
sociabilidad como capacidad inherente de todo ser huma-
no. De hecho, no existe ser humano en si, ni por si mismo
sin la relacién con otros. Requerimos de los otros para ser
lo que somos y estaremos siendo. La finitud dntica del ser
humano es compensada por la intervencién humanitaria
de los otros, a través de la ayuda mutua, solidaria y de jus-
ticia. La nostridad equilibra dialécticamente la tendencia
al yo (egoidad) y la alteridad (otredad). El nos-otros con-
figura en cierto modo un cuerpo social (denominese
familia, clan, estado, entre otros) que equilibra los intere-
ses de los individuos entre si y con los otros. De acuerdo
con Manzanerall: “La egoidad y la nostridad se oponen al
egoismo individual y al egotismo colectivo (nostrismo)”.
Desde otra perspectiva dirfamos que la nostridad conjuga
los ideales éticos de justicia, amistad y misericordia; tres
valores interligados por si mismos y como fuente de la
ética y del derecho. Estos principios a su vez son fuente de
la filosofia de la nostridad social publica (politicidad), de
la ‘universidalidad’ y ‘teologalidad’. La primera relaciona-
da con la polis, es decir, la sociedad civico-politica, la
segunda con el principio de universalidad humana (todos
somos iguales en dignidad por naturaleza) y la tercera, la




infinitud humana teniendo como fuente suprema al
Verbo —al inicio era el Verbo y el Verbo era Dios.

El nos-otros contiene el cara a cara de la amis-
tad y del amor (agapé) que en la unidad se conjuga en la
comun-unidad, en el pueblo. La comunidad corresponde
a todos como personas, en su singularidad como en su
colectividad; la comunidad es de seres libres porque sélo
alli se realiza plenamente la individualidad, en la real y
suma comunicacién comunitaria; Dussel (1986: 19) sos-
tendrd que “La comunidad es el sujeto real y motor de la
historia; en ella estamos ’en casa’, en seguridad, en
comun”. S6lo en la comunidad somos directamente con
otros y junto a otros, no es posible en la naturaleza ni por
ella misma.

Praxis permanente del método dialdgico como
estrategia de liberacion

Aclaremos los términos praxis, método y dial6-
gico. La praxis hace relacion a la pragmadtica, a los actos en
su forma terminada o, lo que es lo mismo, a la realidad de
los actos. Marx sostenia que el hombre muestra su verdad
en la realidad de sus actos: “Es en la préictica donde el
hombre debe demostrar la Verdad, es decir, la Realidad y
el Poder, la terrenalidad de su pensamiento” (Dusell, 2006:
502). La praxis se refleja tanto en los actos de habla de
cada persona, en las practicas discursivas, como en los
mismos actos historicos de colectivos y comunidades
humanas que se movilizan multitudinariamente en con-
tra de un adversario X para lograr fines y procesos demo-
créiticos propios de la polis. En relacién al método, del
latin meth_dus, término que indica visién, camino, proce-
dimiento, estrategia, con el objeto de lograr algo. En el
presente estudio se usara en calidad de estrategia. En cam-
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bio, con la dial6gica haremos mencién al didlogo como
praxis del verbo, comunicacién y liberacién humana.

Esquema dialogico

; Sujeto
Sujeto
Ja/ /b/

v v
\
|

En el cara a cara entre personas, en el encuentro
entre corporalidades humanas (relaciones del sujeto /a/ y
/bl del esquema), lo primero que aflora es la palabra
mediada por la boca como aparato de fonacién humana.
La palabra, digamos el verbo!2 es la mediacién relacional
que se establece entre sujetos /a/ y /b/, de /a/ con /b/ y de
/b/ con /a/, con el objeto de comprender la verdad que es
subjetiva, intersubjetiva y objetiva, tanto de si mismos
como de la realidad del mundo circundante. En ese
encuentro intersubjetivo, los sujetos establecen relaciones
de didlogo y comunicacién. El didlogo implica por lo

menos dos interlocutores que verbalizan cédigos linguis-
ticos convencionales o arbitrarios y cédigos extralingiiis-

F

palabra palabra




ticos, como las senales corporales que son decodificadas
para una mutua comprensién de si mismos o del mundo
que los rodea. La comprension dialdgica implica de quién
(humanidad) o de qué cosa (naturaleza) se habla; se trata
de la substancia del didlogo y el contexto mismo del que
se habla.

En esta primera aproximacion a la verdad del
didlogo podriamos asentir que el didlogo entonces es una
accion, una praxis. La praxis del didlogo entre sujetos se
da a través de la comunicacidn, entendida ésta como la
relacion estrecha entre sujetos que dicen algo sobre si mis-
mos y del mundo que los circunda. La comunicacién es de
ida y vuelta (tal como lo mostramos en el esquema
supra), codifica y decodifica, denota y connota. La comu-
nicacion estd mediada por el verbo en relaciones de igual-
dad de condiciones humanas (razén dialdgica). Freire
(1977: 99) sostendra que la ‘palabra’ misma ‘es el didlogo
mismo), pero la palabra es mucho mas que un medio por-
que se extenderd a otras dimensiones identificadas como
‘accion y reflexion’ para la transformacién del mundo. El
verbo que no es auténtico no puede modificar el mundo,
si se le quita la dimension activa, entonces el verbo se tras-
torna en verbalismo, por ende alienado y alienante. Un
claro ejemplo de verbalismos son los diferentes discursos
populistas ejercitados en América Latina por los politicos
para llegar al poder de los Estados y la dominacién de las
multitudes o pueblos!3. Contrariamente, la pura accién
desprovista de la reflexion deviene en activismo; como
puede verse, ambos extremos son incompatibles con el
verbo.

El didlogo viene a ser una demanda existencial
entre sujetos y un acto creador; como tal implica un pro-
fundo amor al mundo y a los seres humanos. El amor es
fundamento del didlogo y compromiso con los seres huma-



nos. Si el amor es substancialmente agapé, entonces, s6lo
entonces es compromiso con el otro, entendido como opri-
mido (victima), es decir, promesa por su causa que es razén
de su liberacién. El compromiso amoroso es dialdgico.

El didlogo conlleva una profunda fe por los seres
humanos, creencia en ellos, de lo que son y como son, por
su dignidad, incluso antes de encontrarse con aquellos;
sin la fe en los seres humanos, el didlogo no es mas que
una falacia que se expresa en una distorsién paternalista:

El hombre dialdgico tiene fe en los hombres
antes de encontrarse frente a frente con ellos. Esta, sin
embargo, no es una fe ingenua. El hombre dialégico que
es critico sabe que el poder de hacer, de crear, de transfor-
mar, es un poder de los hombres y sabe también que ellos
pueden, enajenados en una situacién concreta, tener ese
poder disminuido (Freire, 1977: 104).

Freire en su obra, la Educacién como prdctica de
la libertad asevera que el didlogo “es una relacién hori-
zontal de A mds B”y, por ende, comunica debido al amor,
a la esperanza y a la fe de unos con otros. Asi también, el
didlogo se expresa en un componente constante de accién
liberadora porque es verdadero, auténtico. No es auténti-
co si existe adulteramiento de la verdad. Jestis de Nazareth
decia que la verdad os hard libres; s6lo la verdad har4d seres
humanos libres. No es la libertad liberal —de mercado—.
Se trata de la libertad como practica de la justicia y el
derecho, esto es, la libertad como emancipacién de las
relaciones de maldad inherentes al ser humano y entre
seres humanos. Si bien es cierto, la maldad nace en el seno
de cada individuo, no obstante, el pecado es social y de
estructuras societales, de tal modo se infiere la existencia
real del pecado estructural en la sociedad y de las estruc-
turas de pecado social. Dussel (1986¢: 29) en su ya citada,
Etica comunitaria, sostendrd que en tdltimo término, la
maldad o pecado “siempre es en relacién con otros”.




En el campo de la educacidn, Freire partird de la
idea de que el pueblo latinoamericano vive y sobrevive en
relaciones de opresién producidas por fuerzas sociales
poderosas que no permiten su liberacidn. Las clases opre-
soras han generado un tipo de educacién propio de su
dominacién, anclada en la larga historia de occidente,
denominada por él como ‘educacién bancaria’ (Freire,
19772: 71 y ss.), que es propia de privilegiados. En cambio,
los oprimidos ante las fuerzas antagénicas de la opresion
deben tomar conciencia para enfrentar la dominacidn;
uno de los planteamientos freireanos es el de la educacién
problematizadora que se empena en la desmitificacién
por medio del didlogo con el fin de descubrir y compren-
der la realidad; a través del didlogo se arriba a la com-
prensiéon del mundo y de su realidad pero con amor
(agapé). Segun Freire (Ocampo Lépez, s/a: 10) el didlogo
requiere de la investigacién cientifica y pedagdgica por
medio de la cual se llega a la creatividad y la transforma-
cién. El didlogo y la investigacion son fundamentales y
trascendentales para la educacién liberadora de los opri-
midos, porque ésta libera a los seres humanos de la
dependencia y conciencia a los mismos para que conoz-
can su realidad y busquen las transformaciones necesarias
para su desarrollo relevante. De tal modo, los oprimidos
logrardn su liberacién cuando hayan tomado conciencia
de su situacién socio-histdrica-cultural. La liberacion lle-
gard cuando sea una praxis de liberacién o “accion refle-
xiva de los oprimidos sobre las estructuras opresoras para
transformarlas” (ibid.: 11). En este marco, no cabe duda
que la educacion sea concebida como préctica de la liber-
tad, es decir, de la verdad que nos hard libres.



Conclusiones

La pedagodgica de la liberaciéon se opone a una
larga tradicion pedagdgica mondrquica, aristocratica y de
burguesia imperial que tiene como fondo la pedagdgica
de la autoridad greco-romana, medieval y moderna, en
general asumida para si por la cristiandad greco-latina-
germanica occidental (como ego dominador). La cristian-
dad occidental mediante la Santa Sede organiz6 en su
matriz religiosa la estructura politico-burocrética y edu-
cativa muy eficiente que se extendi6 al inicio de la moder-
nidad temprana en las Américas o hispano lusitano (1492
en adelante) con Ginés de Sepulveda, Francisco Sudrez, y
otros posteriores. A la vez, desde Bartolomé de las Casas,
Vitoria y otros, quienes se opondrén a la conquista de las
tierras que estdn mds alld del Atldntico, se dard principio
a una larga trayectoria de oposicidn critica y de liberacion
de las Américas, que contintia hasta ahora. En este senti-
do la pedagégica de la liberaciéon no es mds que la conti-
nuidad del pensamiento filoséfico del cara a cara, indica-
do antes, que reflexiona en torno a la relacién padre-hijo,
maestro-discipulo, politico-ciudadano, etcétera.

El reconocimiento ontolégico, histérico y meta-
fisico de lo que somos y estamos siendo en las Américas
implica otra modalidad de hermenettica situacional,
contextual y existencial del ser latinoamericano. La moda-
lidad radica en la opcién politica fundamental por la libe-
racion de las relaciones estructurales de pecado e injusti-
cia societal con el Otro, pensado como victima del sistema
vigente. El Otro es injusticiado, la victima es producto de
injusticia y el empobrecido no es mas que la revelacién de
dicha injusticia, por ende, no cabe la opcién preferencial
por los pobres sino la opcion por las victimas por si y para
si mismas.




Por ultimo, hemos hecho referencia al método
dialégico como praxis que se inscribe en el método criti-
co para una reconstrucciéon histérica de lo que somos y
estamos siendo. El método critico se ubica en el mundo de
la vida de las victimas [inteligidas como negras, indigenas,
mestizas, pueblos explotados, entre otros], que es la gran
mayoria del pueblo latinoamericano y otredades del
mundo; el método como lugar epistemoldgico nos permi-
te deconstruir las patologias, paranoias y esquizofrenias
del Estado moderno v, a la vez, plantear como tnica sali-
da la dialégica [incluye el polilogo] como mecanismo de
liberacién humana.

A manera de provocacién interlocutiva hemos
querido plantear los desafios de la pedagdgica de la libe-
racién sabiendo que es expresamente el inicio de la com-
prehension ontoldgica ya emprendida por muchos auto-
res en América Latina e impeler el camino trazado por el
pensamiento divergente de la region.

Finalmente, en el limite de lo que hemos traza-
do como desafios indicados a lo largo de la presente expo-
sicién, nos queda por proseguir en la resignificaciéon de
los ‘saberes’ y ‘disciplinas cientificas’ a partir de nuestro
lugar hermenettico. Asi también en el horizonte del
deber-ser (proyecto) debemos deconstruir y revisar la
praxis de la disciplina pedagégica, para pasar de una
pedagogia de la dominacién a una pedagogia de la libera-
cién. Evidentemente, como todo proyecto de liberacién
debemos profundizar la comunicacién como parte del
método dialdgico praxico.

Notas

1  En América Latina, el padre machista estd representado en el
Estado, primero imperial y luego colonial, y se opone a la madre
como cultura, violentada por el Estado.
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LA COMPLLEJIDAD EN
LAS ESTRUCTURAS DE
LA VIOLENCIA: UNA
MIRADA DESDE EL
PROCESO EDUCATIVO

Darwin Reyes Solis

Introduccion

El texto planteado para reflexién es un trabajo
inacabado, es el inicio de un camino de investigacién!. No
se trata de un ensayo con resultados y conclusiones, sino
del recuento de una hipdtesis, una cartografia de lo que
queremos investigar.

El tema de estudio es ‘la violencia’ y su interés es
hacer las conexiones de ésta con la educacién vivida en los
sectores campesinos, periféricos de las urbes e indigenas
de nuestro pais. La motivacién para realizar este docu-
mento surge de una larga trayectoria de trabajo con
docentes y futuros docentes de los sectores nombrados,
con quienes hemos debatido el tema de la violencia vy,
generalmente, terminamos referidos a nosotros mismos, a
nuestros pasados, a nuestras experiencias educativas. El

*  Docente de la Universidad Politécnica Salesiana. Licenciado en
Filosoffa y Master en Educacién.




recuerdo del pasado es un hecho recurrente para mostrar
la violencia en la educacion.

La pregunta que enmarca el trabajo de investi-
gacion es si la educacion exige procesos violentos en si
misma. Violentar para poder incidir en quienes aprenden.
sEs posible educar sin violencia? Esta interrogante nos
interpela desde hace tiempo, en el trabajo con la educa-
cién popular, especialmente con la educacién en los sec-
tores rural e indigena. Y no porque éstos sean violentos,
sino porque la realidad concreta en escuelas y colegios nos
ha mostrado un camino de agresién que hemos recorrido
en el proceso educativo.

Esa condicién de agredidos, violentados, per-
manece en la memoria educativa y se reproduce como un
sistema complejo que vive casi independiente de la volun-
tad de las personas. Es una violencia institucionalizada.
Una violencia que tiene cuerpo propio y que se desplaza
por las experiencias de los estudiantes y docentes de los
sectores rurales.

1. La violencia entendida como
un método para ensefiar

Partimos de un hecho concreto. Vivimos en una
sociedad marcada por sistemas violentos. Uno de los
temas mds amplios y complejos de tratar en sociedades
contempordneas es la seguridad de las personas, y ello
porque los individuos tienen referencias de violencia que
le intimidan, le producen miedo y angustia. No sélo se
trata de la violencia en las calles, sino que tenemos vio-
lencia dentro de casa, dentro del aula y, muchas veces,
dentro de nuestros propios cuerpos.

La violencia es una constante que la enfrenta-
mos a lo largo de la vida. En este acapite analizaremos las
experiencias de violencia y agresion vividas en el sistema



de educacién formal. Para nuestros planteamientos toma-
remos una muestra de historias de vida de docentes de
sectores campesinos e indigenas. Historias de vida que
relatan sus experiencias violentas en la escuela y colegio.

La base de datos con la que hemos trabajado en
estos anos contiene mas de 700 historias de vida, en las
cuales se repiten los sistemas de violencia y agresién den-
tro de la educacion formal y no formal.

Al parecer, hemos ‘aprendido’ que la educacién
es invasion violenta al mundo de la subjetividad del otro;
ese presupuesto —que a mi entender es colonial— estd muy
marcado en los sistemas educativos, en los curriculos
ocultos, en las précticas cotidianas de los centros educati-
vos. Nos atrevemos a decir que es una memoria histérica
compleja, ‘cultural’ un sistema de grabaciones colectivas
dificiles de desmontar.

A continuacién exponemos los testimonios de
docentes campesinos, indigenas o de periferias urbanas
recogidos en los anos 2007-2010, en Cotopaxi, Chimbo-
razo, Pichincha, Imbabura y Tungurahua, que cuentan sus
historias de vida de cuando ellos/as eran educandos:

El primer grado, me hacia feo, estar enserada en el aula
sin conocer a nadie ni siquiera a la sefiorita que tenia al
frente mi6 en primer grado la sefiorita era mala nos gri-
taba si no entendiamos nos pegaba, o nos dejaba sin
recreo diciendo que asi tal vez aprenderdn a ser obe-
dientes e inteligentes.

También cuando nosotros los estudiantes no cumplia-
mos con los deberes y a los nifios que eran mas molestos
les tenia de rodillas frente al pizarrén hasta la hora de
salir a recreo, si era después del recreo les tenia de rodi-
llas hasta la hora de salir a la casa.

En segundo grado entre los nifios del grado ya nos cono-
ciamos y éramos amigos pero teniamos un profesor que
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era bien estricto, no le gustaba el desorden, siempre a la
hora de entrada nos revisaba el uniforme completo a el
que no estaba bien uniformado le mandaba diciendo,
volverdan cuando tengas el uniforme completo, cuando
no cumpliamos con los deberes no pegaba con la regla
en la cabeza o en las manos.

En tercer grado teniamos una profesora que le gustaba
gritar y no le gustaba repetir, cuando sorprendia a algin
nifio que no le estaba poniendo atencién desde adelante
le lanzaba el borrador a la cara y decia yo no soy payaso
de nadie si no quiere estar en mi clase puede salir afue-
ra. Esta profesora cuando nos hacia pasar al pizarrén a
resolver los ejercicios de matemdticas y no podiamos nos
cogia de los cabellos y nos daba contra el pizarrén, nos
tenfa parados hasta que termine de hacer el ejercicio y
después de castigo nos mandaba a escribir cien veces
tengo que poner atencién a la clase.

En cuarto grado teniamos una profesora, ella era buena,
le gustaba la puntualidad, que los nifios seamos cumpli-
dos con todos los deberes y obligaciones como estudian-
tes que estemos bien uniformados y que no llegemos
atrasados cuando no hacfamos los deberes nos mandaba
regresando a la casa y que al otro dia vengamos con
nuestro representante. En quinto grado estudiamos con
la misma profesora.

En sexto grado tenfamos una profesora que era irres-
ponsable, la seforita llegaba de dfa y solamente le gusta-
ba dictar?.

Historia de profesora (B.E.). Ayora, 2009

Las experiencias educativas que se han recogido
tienen conexiones directas con sistemas violentos y méto-
dos de ensenianza ligados al miedo para que los nifios y
jovenes aprendan. En los testimonios recolectados entre
los docentes, el tema de la violencia ha marcado a tal



punto su vida, que los recuerdos de su educacién, muy
especialmente, de la primaria, hacen referencia a estructu-
ras de dolor, agresion, gritos y golpes hacia los nifios y
ninas. No es casual que hagan referencia a sus profesores
como personas ‘estrictas’ que violentaban permanente-
mente a los educandos. Eso si, lo hacfan para el bien de
ellos (los educandos), porque les ensefiaban cosas buenas.

Cuando yo ingresé al primer grado fue un maestro loja-
no y era el mas bueno de todos no tuve ni ningtin pro-
blema.

Cuando yo pase a segundo grado me cambiaron de pro-
fesor y fue bien malo y egoista porque nos maltrataba
mucho Verbalmente cuando no hasiamos las tareas nos
ortigaban nos llevaba a meter en el rio, si llegamos atra-
sados nos mandaba a la casa a traer al representante.

La parte de eso nos asia pegar con los padres nos deja-
ban sin el recreo parado en la esquina del aula hasta la
hora de irse a la casa. Al siguiente dia nos hasian pasar al
pizarrén ponian ejercicios muy dificiles. Cuando no
podiamos nos tiraban con el borrador en la cara o en
cualquier parte del cuerpo o también nos hasian gritar
con todos los companeros en voz bien alta y decia para
que aprendamos y nos hacia bajar la moral.

Un dia el profesor vino bien enojado y nos puso una
tarea bien dificil y era que casi todos no podiamos por-
que era dificil y nos dio 20 minutos para que termine-
mos, recogi6 todos los cuadernos y nos rompi6 todas
las tareas que estaban mal y nos asian pasar por nom-
bre que recoja el cuaderno a cada uno nos alaba del
cabello y nos mandaba patiando contra el pizarrén y es
asi que yo pude terminar mi primaria con muchos mal-
tratos y desmoralizacién no fui solo sino que eramos
entre diez compafieros que nos tenfan vistitos en todo
lo mas dificil.
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Este es mi triste historia que les puedo contar que fue
muy triste y doloroza. Cuando me pongo analizar no se
como pude soportar tantos maltratos.

Historia tomada de una profesora (LG). Chimborazo, 2009

En los sistemas educativos rurales indigenas, se
manejaban sistemas conductistas béasicos, en donde el esti-
mulo era la violencia y el resultado esperado era el apren-
dizaje. Es decir, se generaban procesos de violencia y miedo,
para lograr aprendizajes o conocimientos especificos.

La relacién entre aprendizaje y elementos de
imposicién psiquico o corporal es evidente. Al parecer es
una herencia colonial. Esta afirmacidn es hipotética, pero
encontramos elementos educativos en los que claramen-
te podemos ver que los aprendizajes se logran al impartir
‘respeto’ a partir del miedo y aprendizajes que se graban
gracias a factores de agresion corporal. Ademads, existe el
elemento recurrente del ‘insulto) la ‘inferiorizacién) la
‘anulacion del sujeto), anhelando con esto dejar huella
para motivar el aprendizaje y la necesidad de que los edu-
candos entiendan que la educacion es el camino de su
‘salvacion’; el tnico camino que les queda para ser suje-
tos sociales.

El recuerdo escolar siempre lleva a sufrimiento
grabado en la memoria. Mds que contenidos, al parecer,
grabamos dolor.

Una materia que aparece como modelo de agre-
sién es la matematica. Aunque en poblaciones indigenas
también estd presente el estudio del lenguaje castellano,
pues eran kichwa hablantes.

Voy a contar, durante mi infancia educativa durante la
escuela. A los 6 anos de edad me he ingresado a la escue-
la de la parroquia en esa época no era necesario el requi-
sito de haber cursado el jardin por lo tanto yo no sabia
ni una sola letra.



En mi primer ano de escuela era muy timido y no domi-
naba bién lo que es el idioma espafiol yo solo hablaba
kichwa y la profesora me maltrataba mal y yo no enten-
dia lo que me ensefiaba.

Termind el primer afio y yo me jale y no pasé de grado
al 2do pero el siguiente ano mis padres me matricula-
ron de nuevo y yo ya sabia lo que me ivan a ensenar y
sali bien hasta que estuve en tercer grado mi padre se
fallecié y quedamos huérfanos solo con mi madre. Y
me cambié de escuela hacia la comunidad y culminé
mi primaria.

En esos tres afos de escuela en la comunidad era un
buen estudiante porque pase dos afos de escolta y el
dltimo afo sali abanderado del pabell6n de la bandera.

Historia de un profesor (T. F.). Cangahua, 2007

La maestra que tuvimos era super mala les pegaba a
mis compafieros que vivian en el sector rural, les decia
que apestaban a indios, los bafiaba en las duchas de
agua fria que habia en la escuela, todos le teniamos un
pavor inmenso, pero los indiecitos no entendian lo
que decia.

Historia de una profesora (M.B.E.). Cayambe, 2007

Ahora bien, todo este sistema ha construido una
memoria. ;Serd colectiva? Memoria que se reproduce en
elementos cotidianos y vitales. No solamente se reprodu-
cen en sistemas educativos, sino en entornos familiares y
sociales. Hasta el momento no logramos salir de esta
manera de entender las relaciones con ninos y jévenes; no
logramos abandonar la idea de que la educacién es inva-
sion violenta al mundo de la subjetividad del otro.
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Toda vivencia implica horizontes anteriores y posterio-
res, v se funde en tdltima instancia con el continuum de
las vivencias presentes, de antes y después, en la unidad
de la corriente vivencial (Gadamer, 2000: 308).

Nos preguntamos cémo operan esos recuerdos;
esas experiencias violentas vividas en su proceso educati-
Vo, experiencias que estin marcadas en su memoria y pro-
ducen dolor en sus vidas; ;son faciles de superar o proce-
sar?, ;serd que las experiencias violentas repiten los siste-
mas educativos violentos? Recordemos que las repeticio-
nes podemos hacerlas consciente o inconscientemente.

Ademas, cabe anotar que cuando los actuales
profesores cuentan los maltratos y ejercicios agresivos
realizados por sus maestros, los justifican diciendo que lo
hacian ‘para ensefar, ‘porque eran estrictos,
‘para que aprendan’, ‘por mi bien’, ‘me ha servido’. Es decir,
aceptan esa realidad como algo que ayudé en el proceso
educativo.

Los tres dltimos anos: recuerdo que hubo cambio de
maestros los cuales eran muy estrictos y para mi parecer
tenian un cardcter muy fuerte.

El sistema de educacién cambio ya no éramos tratados
con amabilidad sino con una cultura de rigidez en las
cosas que haciamos, los deberes ya no eran cortos sino
muy largos y con una letra muy clara y legible y quien no
cumplia con estos procedimientos se exponia a ser pega-
do de maneras muy crueles como era el de que el com-
pafero mas alto carge a quien no habia echo los deberes
y el profesor con una banda de eldstica de la puerta de un
carro procedia a pegarle quedando mis compaferos con
mucho dolor y hasta en ciertas ocasiones por la fuerza
del impacto se les reventaba la piel y con mucha cruel-
dad se les ponia sal o mertiolate para que la herida deja-



ra de sangrar mientras los demds companeros estaban
mirando con mucho miedo y asombro sobre lo que
habia pasado.

Sin duda estos tres ultimos afios fueron de mucho
aprendizaje pero también de mucho dolor y miedo hacia
a los maestros.

Historia de un profesor (J.T.). Cayambe, 2007

La violencia es un sistema muy complejo, pues
participan profesores, padres, familia, iglesia, comparie-
ros, ‘patrones’ y el azar de la vida. Al parecer son estruc-
turas montadas desde la institucionalidad de un pueblo
o cultura.

Y el cuarto, quinto, sexto aflo nos cambiaron con otros
profesores y el profesor de dibujo era muy malo que asta
no querfiamos entrar en la clase de el, porque nos pega-
ba y nos jalaba del pelo por que no podiamos, también
tuve una profesora de sociales que no era tan buena ni
mala era regular y asi terminé y el afio. No dentre al cole-
gio porque mi madre no tuvo dinero, me pase en la casa
tres afos, a los catorce afios me fui a trabajar en otavalo
cuidando a una nina y mis patrones eran buenos asi que
quise estudiar pero mis patrones no me dejaron porque
ellos no tenidn tiempo y no habia quien se quede con la
nina entonces me quede asta un afio y luego me sali. [...]
al quinto ahi pas6 algo que no esperaba se enfermé mi
madre a los quince dias de estar enfermo se fallecié mi
madre, a mi me afecté muchisimo por ser la primera hija
y luego ya no pensaba estudiar y ya no fui a la clase [...].

Historia de una profesora (G.Ch.). Cayambe, 2007

El primero, el segundo y el tercer aio nunca puse empe-
fio a estudiar, pero cuarto, quinto y sexto me gustaba
estudiar nos cambiarén de profesor y terminamos con
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una profesora muy diferente para mi era muy buena,
pero en estos afios tenia mas trabajo porque tenia que
llegar a tiempo a mi casa mi mama me pegaba cuando
no llegaba breve.

Cuando yo llegaba a mi casa me mandaba aser algtn tra-
bajo en la casa, luego me mandaba hacer los deberes casi
nunca tenia tiempo para jugar con mi vecina siempre me
tenfa ocupada en alguna cosa o estudiando, era lo mejor
para mi decia mi mama.

Asi termine la escuela, luego por bajos de recursos eco-
némicos no pude ir al colegio [...].

Historia de una profesora (M.F.). Cayambe, 2007

Podemos terminar este acdpite con la hipétesis
de que dichos sistemas educativos violentos se reprodu-
cen, cambian, pero, mantienen patrones de reproduccién
social y escolar. La violencia estd con nosotros y debemos
estudiarla, trabajarla. No solamente sentir pena o ldstima
de los violentados, sino que hemos de asumir una posi-
cién tedrica, politica y social para ‘manejar’ esta realidad
que siempre estd con la humanidad, pero que en nuestros
sectores campesino-indigenas ha marcado una forma de
entender los sistemas educativos y disciplinares de los
nifnos y jovenes.

2. La violencia como estructura social compleja

Pasemos ahora a un andlisis mds conceptual de
la violencia, con la intencién de acercarnos a su realidad,
a su existir junto a nosotros.

La violencia como fenémeno humano presenta
un mundo interno desde sistemas complejos e interrela-
cionados con otros fendmenos dificiles de develar. La ten-



tacién primeriza nos lleva a pensar que para iniciar una
descomplejizacién de dichos fendémenos debemos definir
el término para asi tenerlo claro y trabajar desde alli. Pero,
esa dimension sélo revela ingenuidad al pensar que defi-
niendo el término abarcamos la realidad, como si la defi-
nicién fuese una ontologia del ser. Esa es una nocién bas-
tante superada en nuestros tiempos. Definir no resuelve
nada, sélo consuela al inocente. Definir sélo tranquiliza la
saciedad de una mente ingenua. No vamos a definir nada,
s6lo vamos a enunciar ciertos elementos del debate, cier-
tos caminos tortuosos para repensar la violencia desde
otros horizontes.

Superada la primera tentacion vienen otras mas
finas, més elegantes, mds ‘modernas’: 1. Pensar unos fun-
damentos y explicar que la violencia es un objeto de estu-
dio y definir ese objeto de estudio; 2. La idea de querer
encontrar la verdad sobre la violencia, lo que ella ‘es’ como
si ese ‘es’ fuese una verdad esencial palpable que se puede
encontrar; 3. La vieja tendencia a solucionar el problema,
antes de siquiera explicarlo o mostrarlo en sus dimensio-
nes complejas, esa forma de querer llegar a soluciones
rapidas, esa idea de que investigamos para solucionar pro-
blemas y, por lo tanto, debemos solucionar la violencia o
la investigacién misma no tendria sentido.

Al parecer no existe tal verdad en este mundo de
complejidades e interrelaciones llamado violencia, no hay
un objeto de estudio, sino que existen elementos inciertos,
fronteras inestables, derivas vitales, conceptos inacabados.
Esa es la complejidad de un mundo, dentro de otros mun-
dos. Lo cual hace de la violencia un no lugar.

Para nuestro trabajo vamos a partir de algo con-
creto: las estructuras de la ‘violencia’ son un hecho real, exis-
te. Es tan real que nos asusta, nos intimida, nos incomoda.
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Pero como toda estructura compleja la violencia
no es homogénea ni lineal, sino que tiene varios rostros.
Podemos decir que hay violencias, formas de ser diferen-
tes de un mismo fendémeno. La violencia es multiplicidad
de formas. Realicemos un acercamiento a esas formas,
dejando claro que no es posible abarcar esta clasificacidn,
sino que se trata de un acercamiento a su complejidad,
para vislumbrar caminos a seguir en su comprension.

La violencia es tan humana que puede ser en-
tendida tanto desde dimensiones bioldgicas como desde
estructuras culturales. Tratemos al inicio de la ‘violencia
fundamental’, como el hecho concreto de que la vida se
presenta en una lucha para si misma y que se manifiesta
desde una dimensioén de defensa, de querer sostenerse y
eso exige ‘enfrentarse’ al mundo y reproducirse en el
mundo. Se trata de una ‘base bioldgica’ que se manifiesta
en defensa de la vida y que se expresa como rupturas y
choques frente a la alteridad y frente a la naturaleza, para
asi poder ‘sacar la cabeza’ y existir como sujeto.

La violencia fundamental, segin Bergeret Jean, tendria
que ver no con la agresividad, y menos atin con un sadis-
mo de cualquier tipo, sino con el instinto de superviven-
cia [...]. Es la expresion de la persona que vive en peli-
gro existencial, en peligro de muerte. Esta violencia da la
imagen de sujeto bruto; surge porque la persona singu-
lar, atin antes de pretender construirse, debe existir, pro-
teger su ser fisico, su cuerpo, ‘salvar su pellejo’ y preser-
var asi su posibilidad de convertirse ulteriormente en
actor de su propia existencia rechazando el aplastamien-
to o la negacién que se perfila (Wieviorka, 2006: 83).

Un hermoso ejemplo de esta violencia funda-
mental es el nacimiento de un nuevo sujeto que rompe el
ritmo normal para existir como individuo. La violencia
fundamental presenta rostros multiples, por un lado se



muestra creadora, dadora de vida, constructora de nuevas
formas de ser. Por otro, es destruccion y enfrentamiento,
es conflicto frente al mundo.

Podemos ver que la ‘violencia fundamental’ es
parte de la vida misma, es tan humana como cualquier
otra caracteristica de nuestra existencia. No es buena, no
es mala, simplemente existe con nosotros, es nuestra en el
sentido existencial.

La violencia fundamental tiene rostros diversos.
Por ejemplo, tenemos su rostro creador: la violencia crea-
dora. Aquella que permite construir mundos, liberarnos
de sistemas opresores, recrear lo humano con dignidad o
construir un nuevo sujeto individual independiente de
sus progenitores.

Fanon recuperaba este tipo de violencia para el
proceso de descolonizacidn, cuando analizaba las colonias
americanas, sus sistemas esclavistas y las luchas ‘violentas’
de estos pueblos por construir su dignidad con horizontes
propios. La misma dignidad que dirige a jovenes como
actores de un nuevo orden que con violencia permite que
el viejo orden se desestructure y se destroce.

Pero, no solamente tenemos la violencia funda-
mental, sino que, como todo lo humano, la base biolégica
coexiste con las construcciones culturales e histdricas.
Pasemos entonces, a la construccién social de la violencia,
aquellas formas de hacer violencia desde sujetos sociales
frente al otro o frente a si mismos. No se trata ya de la vio-
lencia fundamental, sino de una construccién cultural en
las relaciones que realizo conmigo mismo y con el otro.
Esa alteridad entendida no solamente como el ‘alter suje-
to, sino también como el ‘alter naturaleza’; la violencia se
da con estas dos dimensiones de la alteridad.

Esta violencia social tiene conexiones con la
fundamental, pero no es lo mismo. Puede darse por: 1.
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Carencia de sentido; 2. Una sobreexplotacién del sentido
hasta llegar a la destruccién por un suefo en el ‘mas alld’;
3. Por la presencia de un no-sujeto que logra vivir la des-
truccién del otro por obediencia; 4. Por crueldad o sadis-
mo que logran hacer de la violencia un fin en si mismo.
Esta clasificacion es utilizada por Wieviorka Michel en su
texto La violencia y el sujeto. Tratemos de explicar cada
una de ellas:

La violencia por carencia de sentido hace refe-
rencia a aquellas situaciones humanas en las que la
accion misma pierde sentido, no se le puede dar un
horizonte y entonces aparece la violencia como una
forma de enfrentar ese sin sentido, eso que nos desbor-
da y que nos hace perder el estado de ubicacién. Por
ejemplo, cuando grupos enfrentan violentamente al
orden por agotamiento de las relaciones sociales y por-
que ya no ven sentido en las relaciones establecidas para
el didlogo social.

En cambio, la violencia por sobreexplotacién de
sentido, refiere a aquellas situaciones humanas en las que
el sentido se vuelve una totalidad absoluta y el sujeto y su
voluntad desaparecen frente a esa totalidad. Haciendo que
el sujeto sea capaz de aniquilarse o aniquilar en funcién
de un sentido absoluto religioso, cultural o politico.
Como ejemplo de esta situacion podemos ver los radica-
les politicos en autoatentados.

En la tercera dimensién de la violencia tenemos
por la presencia de un no-sujeto, digamos que es lo con-
trario al sujeto, una construccién individual que obedece
y por ello genera la destruccién del otro.

En esta perspectiva de la obediencia y de la sumisién a la
autoridad, el verdugo no es ni sujeto, ni mucho menos,
estd atrapado en una ldgica de la hipersubjetivizacion.
Est4 definido por la pasividad, la indiferencia a sus pro-



pios gestos; se reduce a ser el ejecutante de consignas
burocraticas. Con ¢l estamos frente a un ser desubjetivi-
zado, que constituye un eslab6én en un dispositivo que
hace pensar en un sistema sin actores por fuera del o de
los lideres (ibid.: 78).

En una cuarta dimensién la violencia es pura
busqueda de placer, una forma de disfrute en la destruc-
cién del otro, de la victima. Aqui la violencia toma la
constante de crueldad o sadismo.

En este texto no queremos analizar las dimen-
siones que toman la violencia o sus diferentes rostros, sino
solamente los enunciamos para mostrar su multi y pluri
dimensionalidad.

Volvamos a lo que nos compete, la violencia en
relacién a los procesos educativos. En el siguiente acépite
vamos a ver las relaciones del castigo educativo para for-
mar la imagen del cuerpo, de lo educado, de lo sano.

3. Cuerpo, educacion y violencia

Nos preguntamos ;Do6nde depositamos toda
esa violencia social? ;Podemos dejarla fuera de nuestros
cuerpos? ;Es posible evitar que interfiera en nuestra
Unica materialidad que poseemos como si mismos: el
cuerpo?

Por un lado, la violencia no solamente la expre-
samos en nuestras relaciones con el ‘alter’, sino que tam-
bién la ejercemos en la construccion de nosotros mismos,
en nuestro proceso individual, como sujetos, como cuer-
pos. Hay una fuerte costumbre de violentarnos a nosotros
mismos, de depositar en nosotros la violencia. Un atenta-
do consciente o inconsciente a nosotros mismos: una
forma de ejercer la violencia, pero no hacia afuera, sino
hacia dentro.




En muchas experiencias de vida recogidas tene-
mos el relato de manejos corporales maltratantes: atentamos
a nuestro cuerpo por formas de vivir que hemos aprendido
y repetimos: maltratarnos y victimizarnos corporalmente.

Por otra parte, en los sistemas educativos, se
hace referencia a los cuidados del cuerpo entendidos
desde el control. Se trata de un control moral del cuerpo
basado en politicas del miedo: la idea es que las personas
teman el cuerpo, su uso y placeres para evitar la ‘mala
educacion, la ‘perdicion; el ‘salvajismo’ y su proliferacién
en el cuerpo social.

La paradoja que se construye es: la educacion
construye la subjetividad desde la violencia corporal y psi-
quica, a eso denominamos ‘educado-sano’. En cambio, si
no ‘disciplinamos’ perdemos el sujeto y se hace ‘mal edu-
cado-enfermo’

Pero el cuidado del cuerpo implica mas que lo
biolégico, se ve afectado por influencias sociales y cultu-
rales. Existe una marcada influencia de aspectos socio-
culturales, discursivos, en lo que tomamos como ‘educa-
do-sano’ y en consecuencia lo que consideramos como
cuerpo. Giddens toma la postura de Foucault sobre las
llamadas tecnologias sociales para dar cuenta de esos
aspectos de contaminacién social sobre los cuerpos,
donde las tecnologias son modalidades de intervencién
regular sobre el funcionamiento de los cuerpos; lo social
determina aquello que es el cuerpo por medio de las sig-
nificaciones discursivas, a su vez, dota al cuerpo de senti-
dos y es desde alli la topica corporal del manejo y cuida-
do de si.

En consecuencia, si es el cuidado del cuerpo
humano una cuestion ligada al discurso, pues se trata de
una decisién sobre el cuerpo la que tomamos en cada acto
sobre él. Lo ‘educado-sano’ es cuestiéon de decidir sobre



nuestro cuerpo, es la decisiéon sobre las acciones, sobre la
alimentacion, la ansiedad, el ejercicio (fisico y mental) en
busca de un bienestar. El bien-estar se referird a una con-
cepcién moral del juego del bien y el mal y, por lo tanto,
de una decisién ética sobre nuestra vida como posibilidad
de expansion —bienestar- en contra de la muerte como
posibilidad de extincién —malestar-.

Si es el cuerpo donde se enfocan nuestras posi-
bilidades de ‘educado-sano’ es hacia esa topica donde nos
dirigimos con nuestra propuesta, no de un control del
cuerpo por el miedo, sino, como una posiciéon de optar-
decidir por el cuidado del cuerpo como un acto educati-
vo valedero y humanizante.

4. La necesidad de trabajar las relaciones entre
educacion y violencia

Luego de un largo recorrido colaborando y com-
partiendo en educacién popular, rural, e intercultural nos
queda la sensacién de una necesidad profunda de explicar,
comprender y trabajar el problema de la violencia.

Las experiencias en nuestro recorrido educativo
marcan una realidad de exagerado contenido violento. Al
parecer, en algin momento, la violencia se inserté en el
proceso educativo: el grito, la amenaza, la agresion fisica y
psicoldgica, la prepotencia, se constituyeron en elementos
de ensefianza aprendizaje. Nuestra hipétesis es que el ori-
gen de este fendmeno es eminentemente humano, pero se
tornd en sistema educativo en la colonia. Desde alli se
irradia una forma de hacer educacién, una manera de
generar aprendizajes desde la sumision del cuerpo, desde
la generaciéon del miedo y desde la memoria de sufri-
miento y dolor que hasta el momento se repiten y se
recrean de diversas maneras.
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De las madltiples experiencias, ademds, podemos
ver que existe una estrecha relacién (también esto lo plan-
teamos como hipotesis de trabajo) entre simbolos religio-
sos y formas de aprender. La idea de ‘sufrir, de ‘dolor’ para
ser ‘buenos’; y, si la educacion es para ser ‘buenos; entonces
se genera un lazo interior en la memoria colectiva entre lo
bueno y el sufrir. Ademas, estd presente este concepto recu-
rrente en los sectores campesinos indigenas de que ‘nada se
puede conseguir sin sufrir, que ‘todo es dificil en la vida’;
por lo tanto, esfuerzo y sufrimiento son lo mismo y a ello si
afnadimos que la educacién es —-mucho mds para estos sec-
tores- un gran esfuerzo... ya podemos vislumbrar interre-
laciones ideoldgicas y conceptuales. Dentro de esta misma
hipétesis hemos encontrado simbolos religiosos que nos
llevan a preguntarnos el sentido educativo y su historicidad
dentro de los imaginarios sociales de los sectores populares.
Por ejemplo: La Dolorosa del Colegio, madre de los estu-
diantes. Se trata de la Virgen llorando, con siete cuchillos en
el corazoén, los clavos con los que mataron a su hijo en la
mano. Ella es la madre de los estudiantes.

Independiente de los simbolos religiosos tene-
mos una realidad que se repite: las relaciones entre siste-
mas de aprendizaje y metodologias violentas para lograrlo.
Hasta el momento la respuesta ha sido prohibir toda vio-
lencia, considerarla mala y fea. Todo discurso educativo
niega la violencia en sus construcciones conceptuales, pero
las reproduce en sus précticas. La violencia produce horror
en las escuelas, pero sirve como sistema de aprendizaje. Al
parecer se trata de una contradiccion, pero no, solamente
es una duplicacion de lo real en un elemento lingiiistico.

Nuestra dltima hip6tesis es que debemos acep-
tar que la violencia es parte nuestra y desde alli debemos
trabajar para ‘manejarla’ La negacién lo unico que hace es
fortalecerla, darle vida en el mundo de lo oscuro, de lo



negado, de lo que estd en el patio trasero. Pero ello no hace
que desaparezca o que deje de actuar. Nuestro sistema
educativo ha negado la violencia y asi le ha dado mas fuer-
za para actuar, porque nadie la puede pronunciar, porque
vive independiente de lo que debemos hacer.

La violencia debe ser trabajada en la escuela
como una dimensién humana de multiples facetas.
Consideramos que es muy similar al asunto de la sexuali-
dad: al negarla, no la eliminamos, sino que la enviamos al
lado oscuro, y desde alli los problemas son mayores.
Vivimos una Era Victoriana en las instituciones educati-
vas en el tema de la violencia.

Asi llegamos a una paradoja insalvable: hemos
dicho que la violencia es humana y que tienen infinidad de
rostros. Hemos dicho también que el sistema colonial gene-
ré violencia para formar sujetos basandose en la agresion y
asi generd un sistema de repeticion hasta nuestra época. Lo
mads sano —desde nuestra manera de comprender— es asu-
mir la violencia y generar procesos educativos para vivirla
de maneras dignas, sabiendo que su rostro destructivo esta-
ra siempre presente.

La propuesta es un nuevo lenguaje sobre la vio-
lencia. La actitud que especifica la dimensién de lo huma-
no es el lenguaje; el lenguaje es didlogo, el lenguaje se con-
vierte en médium de la realidad humana, es la imagen que
construye el sentido de la realidad que el humano posee.
Ese lenguaje mediador es el que debe liderar el ‘enfrentar’
la violencia como una realidad nuestra y darle nuevos
horizontes de sentido.
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Notas

1 Reyes, Darwin: Violencia en la educacién de sectores campesi-
nos e indigenas andinos; Fundacion Kawsay, no publicado.

2 Los testimonios de los profesores y aprendices fueron toma-
dos de manera estricta. En este articulo hemos transcrito
respetando los documentos originales.
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JOVENES
Y DIVERSIDADES
IDENTITARIAS:

Lola Vizquez Sempérteguz*

Presentacion

Reflexionar sobre el tema de la nacién y la iden-
tidad —en particular la identidad juvenil— puede pare-
cer, a simple vista, algo anacrénico. Este tema, que en
décadas anteriores tuvo significativa vigencia, hoy es reto-
mado por las nuevas corrientes ideoldgicas y politicas de
América Latina, en las que el Estado-nacién es uno de sus
ejes fundamentales. La vigencia del Estado tiene su razén
de ser, en este momento en el que se estd superando la fase
mads oscura del neoliberalismo, en tanto actor fundamen-
tal de las nuevas propuestas politicas.

sEs posible sostener los Estados-nacién sin que
se den procesos de recuperacion de las antiguas identida-
des y la construccién de nuevas? No. Por ello, estas nuevas
propuestas giran en torno a este eje. ;De qué otra manera
se podria entender la revalidacion de las miticas figuras de
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Alfaro y Bolivar que ha emprendido el presidente Rafael
Correa, o la creacién de nuevos simbolos e iconos que
intentan reemplazar a los anteriores como es el caso, por
ejemplo, de la cancién Patria tierra sagrada, que estd
haciéndose mds ‘popular’ que el Himno Nacional?

Si bien este articulo hace un recorrido histérico
sobre las propuestas de construcciéon del Estado-nacién
ecuatorianos, el objetivo central de éste es pensar las dis-
tintas formas en que la juventud construye sus procesos
de identidad particular, en los cuales el Estado es un refe-
rente y la identidad nacional deriva en nacionalismo.

Ante procesos de globalizacion/homogeneiza-
cioén, diversidad/heterogeneidad, la realidad juvenil ha
sido vista, en lo académico o lo politico, fundamental-
mente desde dos posiciones: la una como una memoria
del ‘ser joven’ de décadas anteriores y, por lo tanto, ideali-
zada; y, la otra, como una lectura postestructuralista en la
que lo juvenil es analizado desde un relativismo posmo-
derno.

En este articulo se examinan los alcances de
estas dos posiciones y se muestran los limites de cada una
de ellas, para llegar a la conclusién de que temas como el
Estado-nacién, combinados con nuevos referentes como
el mercado, el consumo, las nuevas tecnologias, son para-
metros de identidad importantes a la hora de mover emo-
ciones nacionales y construir identidades particulares en
nuestra juventud.

;Es posible que la juventud viva y sienta lo na-
cional como un elemento constitutivo de su ser, o son
solamente los elementos y las expresiones de la cultura
material actual, su tnico referente identitario? Una pre-
gunta dificil de ser respondida tanto por su complejidad
como por el espacio del que disponemos; aqui Gnicamen-
te avanzaremos ciertas lineas de reflexion y analisis.



El tema de la identidad

Garcfa Canclini ha expuesto los fundamentos a
partir de los cuales se estd deconstruyendo el concepto de
identidad, teniendo en cuenta que ésta no se constituye
s6lo en relacién con un territorio sino también en su
conexion con redes internacionales de mensajes y bienes
(léase globalizacion). Por ello, el autor sostiene el cardcter
histéricamente constituido y, por tanto, no sustancialista
de las identidades; y el papel que desempefian los compo-
nentes imaginarios en la constitucién de las identidades
étnicas y nacionales, asi cdmo caracterizan éstas las dife-
rencias con otras etnias y naciones.

Asi, la identidad no seria la expresiéon ‘natural’
de las relaciones que se viven en un territorio, sino la
manera en que se imaginan que se viven; la composicion
multicultural e hibrida de las identidades particulares de
cada nacién...2.

Vista de esta manera, la identidad nacional es
un proceso que se constituye en el campo de las relaciones
sociales y politicas. Las identidades no existen en forma
independiente, se construyen dentro y no fuera del dis-
curso, en ambitos histdricos, instituciones especificas;
surgen dentro de modalidades concretas de poder, hay un
proceso histérico de constitucion de identidades y no una
pérdida de identidades; esto seria posible solamente si la
vemos como algo esencialista, ontoldgica e inmutable.

La identidad nacional

Anderson define a la nacién como ‘comunidad
imaginada) si se ubica este concepto en un contexto his-
térico, la categoria de ‘imaginada’ se modificard de acuer-
do a cada situacién socio-histérica concreta. Por lo tanto,
“las ‘comunidades imaginadas’ tienen que especificar




quién imagina la comunidad y cémo lo hace, y qué dife-
rencias se suscitan en las comunidades como consecuen-
cia de ello (...) La creacidn y encarnacién de identidades
nacionales es, por lo tanto, problemética en el punto de
creaciéon [y en] el punto de recepcion” (Radcliffe y
Westwood, 1999: 50).

De alli que la forma en que se ha imaginado la
nacion ecuatoriana y quienes la han imaginado han pro-
ducido imaginarios, referentes y construcciones diferen-
tes, también con implicaciones sociales y politicas.

El Ecuador como Estado-nacién ha recorrido
un largo camino, y éste se puede analizar a través de sus
diversos proyectos. En sus inicios la nacion ecuatoriana se
inscribe, al igual que el resto de América Latina, en un
proyecto de nacién dada por la visién y los intereses de los
criollos, cuyas formas de imaginarlo han obedecido a
intereses especificos y excluyentes, o como dice Vintimilla:
“la aristocracia no constituye una clase nacional, la filia-
cién colonial de sus origenes, la conservaciéon de sus pri-
vilegios de casta, y una ideologia patriarcal y racista la lle-
van a elaborar un concepto de nacion elitista y excluyente
[...] la aristocracia es la esencia y la encarnacién material
de la nacion” (Vintimilla, 1988: 20).

Un segundo momento de formacién de la
nacién ecuatoriana es el que se inicia con la consolidacién
de una nueva clase social: la oligarquia costena vinculada
a la exportacién cacaotera, que rompe con la visién
homogénea de nacidn ecuatoriana creada por los terrate-
nientes serranos; esta nueva clase social origina entonces,
seguin esta autora, un nuevo concepto de nacioén: una clase
social con capacidad de formular un programa politico
que movilizard otras clases; es decir, otra propuesta de
dimension nacional (ibid.: 23).

Este proyecto hegemoénico nacional, a mediados
de los setenta del siglo XX, adquiere nuevas formas con



los procesos de globalizaciéon y neoliberalismo, serdn los
sectores vinculados al capital financiero los que intenten
imponer su idea del Ecuador como Estado ‘moderno,
mediante un discurso que obedece a la 16gica del merca-
do y en contra de aquellos aspectos que segtn ellos retra-
san el desarrollo del Ecuador, como los requerimientos
del pueblo indio o el rol benefactor del Estado. Pero este
tipo de Estado-nacién, con el tiempo, empieza a ser cues-
tionado por los nuevos actores sociales que reivindican la
descentralizacion, el respeto a la diversidad y la inclusién
social.

Pero estos referentes de constituciéon de la na-
cién no han sido de una sola vertiente, Vintimilla sostiene
que junto al concepto de la nacién emblemadtica, que es
igual al interés de una clase convertido en interés nacio-
nal, existe la idea del pueblo-nacién que tiene un proceso
diferenciado del anterior, en tanto este tltimo se configu-
rarfa en procesos histéricos marcados por las formas que
asume la lucha de clases, y que se desenvuelven sobre el
fondo de las diversidades étnicas y culturales que revelan
la existencia de diversas nacionalidades y rompen la idea
de una nacién ‘monolitica.

Este andlisis tiene una limitacion en la medida
en que se mira la construccién del Estado ecuatoriano
s6lo desde el poder y las elites y como algo estatico; pero
son construcciones sociales que si bien tienen una direc-
cionalidad hegemonica no por ello dejan de participar en
ellas otros sectores de la sociedad. En el caso de Ecuador,
la creacién de la nacién ha tenido dos vertientes de cons-
tituciéon: desde un proyecto de los grupos dominantes y
desde diversas propuestas de los sectores populares que, a
través de procesos de reproduccion, resignificacion y cre-
acion, en un contexto de tensién y conflicto, han partici-
pado de una u otra forma en la constituciéon de la nacién
y de la identidad nacional ecuatoriana. En este proceso ha
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tenido también una participacién importante la juventud.
Las movilizaciones estudiantiles tanto en contra de las
dictaduras y su lucha por el retorno constitucional como,
mds tarde, en su participacién activa en la caida de
Bucaram, Mahuad o Gutiérrez, son algunos ejemplos de
ello.

La identidad juvenil

En este contexto de globalizacion, de construc-
cién del Estado nacional ecuatoriano, ;cémo construye la
juventud sus formas de identidad?

Existen multiples versiones sobre la forma en
que los jovenes estarfan construyendo su identidad en esta
nueva época. Para algunos autores (Lyotard, Maffessoli,)
estamos ante una nueva época cultural llamada, en térmi-
nos genéricos, posmoderna; otros (Giddens, por ejemplo)
plantean que estamos mds bien en una fase de radicaliza-
ci6n de la modernidad. De cualquier forma, el hecho es
que se vive un cambio cultural profundo, ya no sélo a
nivel local sino a escala mundial, que estaria produciendo
modificaciones en las formas de conocer, de percibir el
mundo; formas de institucionalidad y de normatividad
que estan influyendo decisivamente en las concepciones y
précticas de la juventud de hoy.

El concepto de juventud (que en este trabajo
tiene una connotacién urbana) es relativamente simple si
éste se refiere a un cierto periodo de edad, generalmente
entre 14 y 30 afios (segun la Ley de la Juventud aprobada
en el Ecuador). Sin embargo, la definicién se vuelve
mucho mas compleja si se incorporan elementos cultura-
les a la misma, ya que muchas de las caracteristicas que se
atribuyen a la juventud corresponden a determinaciones
culturales; por lo que se trataria de rasgos que se refieren
a ciertas sociedades, épocas o visiones mds particulares y



que no necesariamente se reproducirian en los jévenes en
forma absoluta.

Desde diferentes posiciones se ha impuesto un
modelo de aquello que los jovenes deberian ser: idealistas,
renovadores, comprometidos con el cambio social; como
no siempre sus pricticas estdn dentro de esos referentes,
entonces se los enjuicia y se los sentencia. Juzgamiento
que nace al no entender a la juventud como resultado de
procesos socio-histéricos especificos, y al medir a la gene-
racion actual con los mismos pardmetros de generaciones
anteriores. En los espacios tanto publicos como privados
hay una tendencia a estigmatizar a la generacién actual
basados en valores civicos, éticos y morales de generacio-
nes pasadas.

De alli la necesidad de acudir a los referentes
histdricos para llevar adelante procesos sociales diferentes
que se acerquen con otra mirada a la juventud de hoy. Es
necesario analizar esta generaciéon con los valores, patro-
nes conceptuales y analiticos de este periodo. Solamente
caracterizando la época actual es que se podria analizar a
la juventud de este tiempo y entender cuéles son sus per-
cepciones sobre los diversos aspectos que atafien a su vida.

Marcelo Urresti (2000: 177) sefiala que la com-
paracion de las generaciones de los afios sesenta y setenta
con las de los ochenta y noventa (y no se diga con la de
2010) funciona como una suerte de rasero, en donde el
punto de comparacién es lo que le sobra o le falta a la
generacion actual en relacién a la anterior. Pero lo que
interesa ubicar es que se trata de épocas histéricas que
definen los temas y la manera de ser de forma diferente,
por lo que la vivencia y la experiencia social también son
diferentes.

Asi, es comun en la literatura y en los andlisis
sobre la juventud atribuir a la generacién de los sesena y
setenta —en el contexto de su época— un compromiso
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social y politico, mientras se atribuye a la actual precisa-
mente lo opuesto, poca sensibilidad social. “Para decirlo
con una frase ilustrativa, no es que los jévenes de hoy son
consumistas y los de los afios sesenta politizados. En los
afios sesenta era tan improbable tener afinidades alejadas
de la politica como hoy su contrario, y esto no tiene que
ver sblo con los jévenes” (Ibid., 178). Es ante todo un
hecho que tiene que ver con el conjunto de la sociedad.
Por lo tanto, entender a los jovenes de hoy pasa por com-
prender el contexto de la época y la generacion que les ha
tocado vivir.

La generacion de los afos sesenta y setenta vivié
en un contexto social, tecnoldgico, econdémico y cultural
totalmente diferente al actual; por ello, sus comporta-
mientos, compromisos y expectativas eran notablemente
distintos respecto a los de ahora; vivieron una época his-
torica que hablaba de otra forma de ser y estar en el mun-
do, de vivir sus dimensiones, en relacion con cddigos,
estructuras del sentir y de pensar distintas.

Las sociedades funcionaban con un modelo
econdémico que, aunque injusto, tenia una concepcién
social mds integradora. La actividad productiva tenia
como objetivo fundamental la rentabilidad sustentada en
la produccién en masa, para la que ocupaba abundante
materia prima y mano de obra, lo que generaba estabili-
dad laboral y mayores certezas de futuro en la juventud,
como la de conseguir un empleo y mantenerlo, ya que
generalmente era de por vida.

El Estado cumplia funciones diferentes a las de
los afios ochenta y noventa; su papel era decisivo en el
manejo de las economfias: intervenia, orientaba, controla-
ba los procesos productivos, generaba fuentes de trabajo;
lo que provocé el aumento de la burocracia y de la clase
media. La escuela y la educacién cumplian un papel
importante en los procesos de socializacién, de ascenso



social, de mejores oportunidades. Las industrias cultura-
les también tenfan un perfil que, directa o indirectamen-
te, apoyaba esta dindmica. La television no tenia el impac-
to de hoy: ... “cimentaba cierta idea del ‘nosotros nacién’
por detrds de su funcionamiento” (ibid., 183). Cumplia,
entonces, una funcién congregante y uniformizadora.

Los afos sesenta son aquellos en los que se
difunde y consolida por primera vez un conjunto de
expresiones culturales (que por accién de las industrias se
generalizarian como consumos masivos), como el rock,
que se manifestaban en estilos de vida, lenguajes, y que
tenian como objetivo marcar una frontera con el mundo
adulto.

Era una época de profunda politizacion, el con-
flicto entre comunismo y capitalismo determinard el
comportamiento de los Estados y los ciudadanos, pero
también el de la juventud. Se generaba un imaginario de
los jovenes como ‘rebeldes’, ‘luchadores’, ‘revolucionarios,
que tenfa su sustento en la activa participacién en proce-
sos revolucionarios y de resistencia en todo el mundo,
como en Vietnam, Angola, Cuba, en los movimientos
estudiantiles y juveniles de Tlatelolco, el Cordobazo y el
Mayo francés. En conclusion, era una época de ascenso y
participacién politica de las sociedades, que ‘contamina-
ban’ también a los jévenes —aunque no a todos—,
haciendo socialmente visibles las formas de participacién
politica.

La idea de nacién estaba representada por los
suenos de constitucion de la Gran patria latinoamericana
y la oposicién a la nacion-imperio. La denuncia del impe-
rialismo y del proceso de dependencia, desarrollada desde
la CEPAL, entre otros sectores, levant6 toda una consigna
antiimperialista. La juventud se aline6 en estas posiciones
a lo largo de América Latina y, en ella, Ecuador.
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Estos procesos se convirtieron en una corriente
cultural decisiva en la conformacién de identidades socia-
les de la generacion de los sesenta y setenta. El referente
estudiante tenia una connotacion politica que generaba
patrones politicos y culturales para los jovenes y el con-
junto de la sociedad. Era una generaciéon que se miraba a
si misma y era mirada por otros sectores de la sociedad
como portadora de ideas de transformacion social y poli-
tica. Los anos sesenta y setenta fueron los anos de los
grandes movimientos estudiantiles.

Esta situaciéon empez6 a cambiar durante los
anos ochenta. La crisis de la deuda externa que impacté a
América Latina y Ecuador gener6 una situacion de crisis,
en la que la percepcion de ‘seguridad’ econémica dejé6 de
ser tal y dio paso a una época de inestabilidad econémica,
social y politica. En el pais fue el inicio del neoliberalismo,
modelo que modificard sustancialmente las formas eco-
némicas y los roles y funciones de las instituciones politi-
cas y sociales.

Muchas de las ideas de transformacién social no
lograron concretarse en las generaciones de los ochenta y
noventa. Los movimientos estudiantiles comenzaron a
despolitizarse y a predominar intereses ajenos a los dis-
cursos politicos; las condiciones sociales sufrieron fuertes
cambios en las formas de participacion y asociacion, los
jovenes empezaron a luchar por su supervivencia. El para-
digma tradicional a través del cual se configuraba el
mundo juvenil estaba practicamente determinado por lo
politico, y se torné inoperante el momento de abordar
una nueva realidad juvenil caracterizada por su heteroge-
neidad.

Este proceso se radicaliz6 en las dos dltimas
décadas y fue inscrito entre las grandes transformaciones
mundiales. Un gran desarrollo de la tecnologia, en espe-



cial de la informadtica y las comunicaciones, reorden¢ la
vida social y la cotidianidad, la realidad se fragment6 y se
complejizo, en especial en cuanto a las dindmicas econé-
micas, a las de participacién y organizacién, que rompid
con formas y dindmicas anteriores.

A nivel de la produccién los cambios fueron
sustanciales, de un modelo de produccién en masa que
primé en décadas anteriores se pasé a procesos producti-
vos reprogramables que limitan la produccién en serie,
volviendo las mercancias mas ‘individuales’

Los Estados, convertidos en el centro de los ata-
ques del neoliberalismo, tuvieron que reorientar su fun-
cién y comenzar un proceso de subasta de sus recursos a
través de la privatizacidn, se redujeron las inversiones en
areas consideradas estratégicas (salud, educacion), dismi-
nuy6 la oferta de empleo desde el Estado. Es asi como
estos fueron focalizando sus intervenciones, desenten-
diéndose de la gestion de la vida de la poblacién, llegan-
do, finalmente, a limitarse a arbitrar conflictos entre par-
tes, contribuyendo, cuando lo hizo de manera deficiente,
a extender el clima de desigualdad social que, progresiva-
mente, se radicalizo.

El empleo fue cambiando: de ser un derecho
pasé a convertirse en un privilegio, lo que generé cambios
en las percepciones de los jovenes: quienes ya no parten
de ‘seguridades’ viven un proceso de incertidumbre ante
el futuro. Es una situaciéon completamente distinta a las
décadas anteriores; hoy estamos frente a procesos de
desestructuraciéon social, fragmentacién econémica y
politica.

Existe una gran expansion de la industria cultu-
ral y las comunicaciones, que traspasa las fronteras nacio-
nales provocando procesos de homogeneizacion cultural
a nivel mundial; sin embargo, esta homogeneidad no es




masiva, este proceso se da en sectores de las sociedades
que tienen acceso a esta industria cultural. Aunque hay
produccién cultural masiva de un lado, del otro se da una
segmentacion del mercado creando consumidores exclu-
sivos para ciertos productos. Como dice Urresti: “Los con-
sumos de tiempo libre y las tecnologias disponibles para
facilitarlo tienen inscripta la doble légica de la privatiza-
cién y la especificacién. Ante todo, son tecnologias audio-
visuales las que précticamente monopolizan el tiempo
libre de la mayoria de la poblacién. Esto nos habla de un
profundo cambio en la cultura” (ibid.: 192).

Es decir, los medios masivos de produccién de
cultura modifican la realidad; asi, por ejemplo, la televi-
sién ya no refleja las realidades locales y nacionales como
en décadas pasadas, sino que se pasa de la idea de comu-
nidad-nacién a una idea de comunidad global. Regiones y
paises del mundo, antes aislados y desconocidos, se acer-
can gracias a la tecnologia, que modifica los ritmos y los
tiempos locales para rearticularse a ritmos y tiempos glo-
bales. “La ruptura de los tiempos histéricos implica, entre
otras cosas, la rearticulacién de la memoria colectiva y de
los relatos personales, es decir, de las formas culturales
dentro de las que se construye la identidad y se reconoce
a los semejantes. Esto contribuye a la obsolescencia y alte-
racién de formas simbdlicas de la vida social” (ibid.: 194).

Este periodo caracterizado por la crisis y la rece-
sién, por las politicas de ajuste neoliberal, por fenémenos
trans-territoriales masivos y por una produccién cultural
global, va acompanado de la pérdida de la credibilidad de
las instituciones tradicionales como el Estado, la familia,
los partidos politicos, y la participacidon politica va per-
diendo referencialidad.

En este contexto, nuevas figuras juveniles con
nuevos referentes, fundamentados sobre todo en la musi-
ca, cobran fuerza y visibilizacién social. La juventud se ha



alejado de los metarrelatos y empieza a identificarse mds
con micro-discursos, con identidades particulares.
Muchas de éstas han sido recogidas en el andlisis social
como las ‘tribus urbanas’ de Maffesoli (1990), que se arti-
culan en torno a intereses mas particulares y especificos
como grupos musicales, deportivos. O como ‘culturas
juveniles), segin Carles Feixa, para quien éstas “se refieren
a la manera en que las experiencias sociales de los jovenes
son expresadas colectivamente mediante la construccién
de estilos de vida distintivos, localizados en el tiempo
libre, 0 en espacios intersticiales de la vida institucional”
(Feixa, 1998: 84).

Es decir, la manera en que las experiencias
sociales de los jovenes son expresadas colectivamente
mediante la construccién de estilos de vida distintivos,
con grados significativos de autonomia respecto del
mundo adulto. Vale mencionar, no obstante, que si bien
una de las formas importantes de identidad son estas cul-
turas juveniles, éstas no son las tnicas ni toda la juventud
se adscribe a ellas.

Hay gran diversidad de formas de expresiéon de
las manifestaciones culturales juveniles, buena parte de
los estudios sobre el tema se refieren a aquellas que aso-
man como mads ‘espectaculares, como el rock, el punk, o
expresiones mas violentas como las ‘pandillas’, estudios
que en ocasiones se quedan en la forma y pierden de vista
la dimensién politica y de sentido de vida de las mismas.

La principal forma de expresion de los jovenes
actuales ya no esta dada por el discurso sino por la sim-
bologia, de alli que cobra gran importancia la estética, un
determinado estilo de vestir, o de adorno, que otorgan
sentido y dan pertenencia. Pero las culturas juveniles,
como expresiones culturales de los jévenes, son espacios
en donde también se manifiesta una postura de contra-
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diccién y oposicién de profundo contenido politico
(Véazquez, 2001: 82 y ss.). que se evidencia de multiples
formas, una de ellas es la ruptura con tipos de organiza-
ci6n mads rigidas y ‘salvadoras’ como las de décadas ante-
riores, representadas en grupos politicos partidistas y de
la Iglesia.

La globalizacién desestabiliza muchos de los
referentes materiales y simboélicos de las identidades
colectivas de épocas pasadas. A las clases sociales, basadas
en intereses econémicos, se sobrepone una multiplicidad
de intereses y representaciones de multiples actores socia-
les que reivindican su identidad desde la diferencia,
pasando de una identidad fundamentada en la razén, a
otra en torno a emociones, simbolos y gustos.

El panorama social ha cambiado y con él se ha
transformado también la identidad o la forma cémo se
perciben y definen los jévenes. Varios de los estudios pos-
modernos sobre el tema juvenil ubican al mercado, al
consumo y a la cultura de la imagen® como los nuevos
referentes de construccién de identidad.

Con respecto al mercado se dice que en esta
época es el principal regulador de las relaciones sociales,
en tanto integra simbdlicamente a los diferentes sectores
en el consumo. El consumo como comportamiento se
instala en las nuevas generaciones como dispositivo de
integracién. El consumo aparece como un elemento
importante en la formaciéon de las identidades juveniles.
Los jovenes saben que de acuerdo a los elementos que
consumen (ropa, tipo de musica) definen no sélo el nivel
socioecondémico al que estdn adscritos sino, también, a la
cultura juvenil con la que se identifican. Existiria, por lo
tanto, un fundamento cultural frente al comportamiento
consumista y estaria relacionado con el tema de la imagen
o0 la expresion a través del cuerpo, en gestos, movimientos,



tatuajes, que muestran a los demds todo lo que piensan y
sienten, sin mediaciones discursivas.

Pero esta visiéon no es absoluta ni homogénea,
los jovenes acceden al consumo desde una posiciéon de
confrontacién/negociacién. A simple vista parece que la
industria cultural homogeneiza los gustos, la moda y el
consumo y que no hay diferenciacion entre los jévenes;
muchos de los andlisis se inscriben en esta linea y ven a la
juventud como simple imitadora de pautas de consumo
masivo, no se toman en cuenta los procesos de resignifi-
caciéon que hacen, de acuerdo a su experiencia, de sus con-
cepciones de vida y situacién econdémica. La homogenei-
zaciéon se da més bien por arriba, es decir, en los sectores
ricos de la sociedad; pero habria que preguntarse:
;Cudntos jovenes se quedan por fuera de este circuito
comercial?, o ;de qué forma van accediendo, aunque sea
desde los mdrgenes, a esta cultura globalizada? Los j6ve-
nes de sectores medio altos y altos pueden satisfacer esos
patrones de consumo, pero para la juventud empobrecida
de nuestro continente es una realidad virtual y un mundo
madgico trasmitido por la televisién, que muestra una
sociedad de consumo que no compagina con su realidad
cotidiana (Vazquez, 2001: 82 y ss.).

Con estos referentes los jovenes de esta genera-
cién construyen su identidad alejados de las formas insti-
tucionales y de socializacién caracteristicas de la genera-
cién anterior: el Estado, la familia, la Iglesia; la construyen
desde otros espacios, desde otros referentes como los
medios de comunicacién, las industrias culturales, los
grupos de pares, que tienen a su vez otras expresiones
organizativas, ya no son los grupos politicos, deportivos o
religiosos los mas significativos, ahora lo constituyen la
jorga, la banda, el grupo de esquina. La causa, las ya sena-
ladas: la pérdida de referentes institucionales y la descon-




fianza en los partidos politicos, que copan la nocién de
politica divorciada de la vida cotidiana y que generan un
horizonte poco atractivo para la participacion de los jéve-
nes.

Retomando el tema del Estado-nacion
y la identidad nacional

Autores como Kellner (cit. por Jorge Larrain,
op. cit. 112), plantean que la identidad es un juego
mediante el cual las personas optamos por cualquiera de
ellas, la caracteristica de este tiempo seria precisamente la
mayor cantidad de opciones que la gente tiene para cam-
biar de identidad. Larrain cuestiona a Kellner diciendo
que es una exageracion, en tanto no existe la tan mentada
libertad para elegir y cambiar de identidad como quien se
cambia de ropa. Larrain dice: “El problema estd en que
Kellner parece entender por identidad la mera apariencia
externa (...) uno puede cultivar una imagen, pero esto no
siempre toca los aspectos mds bdsicos de la identidad”
(ibid.: 112-113). Este tema tiene que ver con uno de los
problemas de los estudiosos de lo juvenil, y que es preci-
samente sobredimensionar lo externo, la moda, para atri-
buir identidad y, de alli, que se les asigne a los jévenes una
serie de identidades atendiendo sélo a su forma de vestir
o al uso de accesorios.

Lo senalado permite concluir que no existe una
identidad juvenil, sino unas identidades juveniles diferen-
ciadas, que se moldean segin las experiencias individua-
les y sociales, por lo tanto, no se pueden hacer generaliza-
ciones; si bien existen pardmetros comunes: la pertenen-
cia a un pais, una historia comun, una lengua y hasta una
religion mas o menos homogénea; también hay una serie
de elementos que los diferencian: procedencia econémica
y social, adscripcién o no a una cultura juvenil.



Desde la primera década del siglo XXI, un viejo
referente de constitucién identitaria para la juventud, el
Estado-nacion, cobra nuevamente importancia. Se han
realizado propuestas de reconstitucién de los Estados en
América Latina y en particular en Ecuador. Esto significa
que se retoma el tema de la institucionalidad y lo publico
desde nuevos pardmetros. Quizd uno de los mds impor-
tantes el del Estado plurinacional, que significa como
pensar una nueva forma de construir un Estado mas
democratico e incluyente no solamente desde lo idigena,
sino lo mestizo, lo afro y lo montubio.

Este Estado va a ser fundamental a la hora de
construir identidades, la identidad mestiza como hege-
monica en el mundo juvenil urbano va a ser interpelada y
cuestionada desde los que, hasta ese entonces, constitufan
‘los otros’, los indigenas.

La propuesta del estado ecuatoriano no tiene
una definicién clara de las politicas sobre la juventud,
pero le ha dado formas de incorporacién institucionales y
ésta ha encontrado en el periodo nuevos mecanismos de
inclusién y participacién. Si bien no se cuenta con datos
que avalen la afirmacién de que el proceso de la
Revolucién Ciudadana cuenta con un contingente juvenil
importante, nos remitimos a la observacién; a través de
ella se ha constatado la presencia numerosa de jévenes en
los procesos de campana electoral, particularmente en
torno a la aprobacién de la Constitucién de 2008, partici-
pacién dada en el nivel de propuestas y de movilizacién
social; ha participado también en el debate y la accién
social en torno a diversos temas nacionales en los que la
juventud parecia no interesarse mas.

Todos estos elementos estdn configurando un
nuevo joven con identidad nacional, que no estd dada
solamente por la propuesta del gobierno, sino por otros




referentes como la solidaridad latinoamericana, la presen-
cia ecuatoriana en el deporte mundial, que dotan a los
jovenes de esta generacion de pardmetros de identidad
antiguos, pero resignificados por otros valores y otras
practicas.

Concluyendo

La juventud actual construye sus formas de
identidad juvenil, nacional, étnica, de género y etarea pro-
pias bajo condiciones nacionales y mundiales diferentes.
Los procesos de globalizacién, los grandes movimientos
migratorios, entre otros, generan nuevos imaginarios
simbdlicos, sociales y culturales. Por lo tanto, la juventud
resume en su ser e identidad las tensiones, conflictos y
paradojas que vive la sociedad actual y que estan modifi-
cando sus formas de conocer y de percibir el mundo.

Hoy los j6venes interpelan al mundo adulto
sobre la veracidad de su discurso sobre el Estado, la edu-
cacion, la familia, la religion, que no siempre coincide con
la practica.

Buscan espacios de participacion en el Estado y
sienten que pueden ser portadores de un proyecto de pre-
sente y de futuro. De tal forma que los jévenes comienzan
a mirarse a si mismos como portadores de otro tipo de
nacién.

La juventud es un grupo social presente, actual,
con todas sus potencialidades, que puede incorporarse en
las propuestas de construccién de las nuevas formas de
Estado y de nacién que surgen en América Latina; asi
como pueden participar con su voz en la Academia inter-
pelando con sus nuevas formas de ser y de aprender, e
interpelando a la Iglesia para que ésta se acerque a ellos y
no al revés.



Notas

1 Algunas ideas de este articulo fueron trabajadas en la Tesis La
nacion ecuatoriana desde los jévenes. Percepciones de los jévenes y las
jovenes de Quito sobre la nacién y la identidad nacional. Lola
Véazquez. Universidad Andina Simén Bolivar. Area de Estudios
Sociales y Globales. Programa de Maestria en Estudios
Latinoamericanos. Mencién en Estudios de la Cultura. 2002.

2 Garcia Canclini, citado en Nelly Arenas, Globalizacién, integracion
e identidad: Ameérica Latina en las nuevas perspectivas, Caracas,
Centro de Estudios para el Desarrollo (Cendes), s.f.

3 Revista Occidente N: 4, Jovenes: del mito vanguardista a una nueva
identidad juvenil, Aho LVI, enero-marzo 2002, versién electrdnica.
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EPISTEMOLOGIAS
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EXISTENCIA

.. .ot
Patricio Guerrero Arias

Corazonamientos iniciales

La celebracién rimbombante del Bicentenario
en nuestro continente, ha invisibilizado una realidad
sobre la cual muy poco se ha discutido, que si bien, los
procesos de independencia enfrentaron el colonialismo,
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posibilitaron la continuidad de la colonialidad, de una
matriz colonial-imperial de poder que opera para el con-
trol absoluto de la vida, de lo politico, de lo econémico,
de la naturaleza, de la espiritualidad, de la cultura; pero
sobre todo, para el control de los saberes, de las subjetivi-
dades, de los imaginarios y los cuerpos, asi como de las
afectividades.

La colonialidad del saber no s6lo impuso como
hegemoénico un epistemocentrismo que ha sido instru-
mental al poder, sino que negé la existencia de otras for-
mas de conocer, de otras sabidurias desde las cuales la
humanidad ha tejido la vida. Una de las formas mads per-
versas de la colonialidad del poder y del ser, ha sido la
negacion de la afectividad en el conocimiento, se frag-
menta en nombre de la razén cartesiana occidental hege-
monica la dimension de lo humano, mientras que para las
sabidurias shamdnicas, los seres humanos no somos sino,
“estrellas con corazén y con conciencia”

Lo que proponemos en el presente articulo, es
que ‘Corazonar’constituye una respuesta politica insur-
gente frente a la colonialidad del poder, del saber y del ser,
pues desplaza la hegemonia de la razén y muestra que
nuestra humanidad se constituye entre la interrelacion
entre afectividad y razén y que tiene como horizonte la
existencia, de ahi que Corazonar, desde las sabidurias
insurgentes el sentido de las epistemologias dominantes,
puede contribuir a la construccién no sélo de una distin-
ta propuesta académica y epistémica, sino sobre todo, de
sentidos otros de la existencia.

1. Colonialismo y colonialidad

Al siguiente dia del 10 de agosto de 1809, en el
que supuestamente habiamos logrado la ‘independencia’
en Quito, aparecié pintado en el muro de la casa de



gobierno, una profética frase que anunciaba la realidad
futura de los pueblos ‘independizados’ de nuestro conti-
nente: “Fin del despotismo, y primero de lo mismo”.

Esto evidenciaba, que si bien las luchas contra el
colonialismo espanol, lograron trastocar las formas admi-
nistrativas del orden colonial, no lograron transformar las
relaciones de poder sobre las que dicho orden se sustenta-
ba; por el contrario, los procesos de independencia, si bien
enfrentaron el ‘colonialismo’, posibilitaron la continuidad
de la ‘colonialidad’ de una matriz colonial-imperial de
poder que trasladd la hegemonia a las elites criollas loca-
les, pero mantuvo la misma situacién de dominacién y
subalternizacién de los pueblos indios y negros, a quienes
no soélo se les arrebat6 recursos materiales y simbdlicos,
sino su propia condicién de humanidad y cuya realidad
de discriminacién y subalternizacién se mantiene hasta
estos dias.

De ahi la necesidad de hacer una lectura critica
de lo que implica la celebracién del Bicentenario, y mas
todavia en una etapa marcada por la dominacién global y
la colonialidad del mercado. ;Tenemos alguna indepen-
dencia que celebrar? ;Se mantiene vigente la colonialidad
en todos los ambitos de la vida?

Es por ello que resulta, no sélo conceptual sino
politicamente necesario, hacer una clara distincién entre
lo que es el colonialismo y la colonialidad. El colonialismo
hace referencia a un momento histérico marcado por la
dominacién, la administracién politica, econdmica, cul-
tural, etcétera, de determinadas metrépolis sobre sus
colonias, pero que no adquirieron un caracter uni-versall,
y que, supuestamente, termind con la independencia.
Mientras que la colonialidad se refiere a un proceso de
dominacién que no ha concluido, que se inicia con la con-
quista y permanece vigente. Es una realidad de domina-
cién y dependencia a escala planetaria y uni-versal, que
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sobrepasd el periodo colonial, se mantuvo en el periodo
de surgimiento de los Estados nacionales y continta ope-
rando en la actualidad con el capitalismo global-imperial.

Esto plantea también la necesidad politica de
diferenciar que, asi como el colonialismo hizo necesarios
procesos de lucha por la descolonizacion; la vigencia de la
colonialidad hoy nos plantea la necesidad de la de-colo-
nialidad (Walsh, et. al., 2006), que busca transformar no
solo las dimensiones estructurales, materiales del poder y
de sus instituciones y aparatos de dominacién como bus-
caba la descolonizacidn; sino que la decolonialidad busca,
sobre todo, enfrentar la colonialidad del saber y del ser y
transformar radicalmente las subjetividades, los imagina-
rios, las sensibilidades, por eso hace de la existencia su
horizonte, la recuperacién de la humanidad y de la digni-
dad negadas por la colonialidad. La descolonialidad se
plantea la lucha por un horizonte otro de civilizacién y de
existencia.

2. La matriz colonial-imperial de poder

El descubrimiento de América hace posible la
planetarizacién de la dominacién, pues la colonialidad y
la modernidad que emergen de dicho proceso, y que se
sustentan en la implementacién de una matriz colonial-
imperial de poder, le posibilita a occidente, instaurar por
primera vez en la historia de la humanidad, un nuevo
patrén global, uni-versal de poder, para el control absolu-
to de la vida, de lo politico, de lo econémico, de lo social,
de la cultura, de la naturaleza, de los saberes, de las subje-
tividades, de los imaginarios, de los cuerpos y de las afec-
tividades. Matriz colonial-imperial de poder que se sus-
tenta en la violencia y el despojo, y que ha estado presen-
te como un continum histérico desde los iniciales proyec-
tos colonialistas de Col6n hasta los actuales proyectos



imperialistas globales de Obama. De ahi que la globaliza-
cién actual, no sea sino una nueva careta del viejo rostro
de la dominacion.

Como consecuencia de la colonialidad y de la
modernidad que son mutuamente constitutivas y consti-
tuyentes, Europa se autoconstituye como centro y cons-
truye a las otras culturas y pueblos como periferias, a las
que mirard desde entonces como primitivas e inciviliza-
das; se erige como horizonte ‘uni-versal’ civilizatorio,
como ideal, como norma, como espejo, del cual los otros
pueblos serdn siempre su pélido reflejo; autoasume el
monopolio de la enunciacién y se erige como voz, mien-
tras que las periferias serdn meros ecos condenados a
repetir sus discursos de verdad. Se legitima asi un orden
monocultural hegemonico, totalitario, que niega la rique-
za de la diversidad y la diferencia, la existencia de otras
formas de mirar el mundo y de tejer la vida.

Dos construcciones ideoldgico politico sociales
se vuelven claves para el ejercicio de la colonialidad: el
‘uni-versalismo’ y el racismo. Por un lado, el ‘uni-versalis-
mo’ naturaliza y legitima la superioridad de los domina-
dores; en su nombre, Europa legitima el derecho que se
atribuye a si misma, de ejercer la dominacién y justificar
su tarea civilizatoria sobre los ‘otros’ pueblos, sociedades
y culturas, a las que mira como salvajes, primitivas, sub-
desarrolladas o premodernas, para llevarnos e imponer-
nos desde entonces, su civilizaciéon, su desarrollo, su
modernidad.

Mientras que, por otro lado, el racismo naturali-
za y biologiza la inferioridad de los dominados; la raza y
el racismo se vuelven los ejes de las configuraciones geo-
politicas que determinan la produccién y reproduccion de
la diferenciacién colonial, que imponen la clasificacion,
jerarquizaciéon y subalternizacién de seres humanos,
sociedades, conocimientos y culturas.
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La diferenciacion colonial inaugura una dicoto-
mia que estard desde entonces vigente en toda nuestra
historia, por la cual ellos se asumen como civilizados,
desarrollados y modernos; mientras que a nosotros nos
mirardn, desde entonces, como primitivos, subdesarrolla-
dos y premodernos; pues mientras ellos estdn en la histo-
ria, nosotros en la pre-historia, ellos tienen cultura, noso-
tros sélo folklor; ellos ciencia, nosotros mitos; ellos arte,
nosotros artesania; ellos literatura, nosotros tradicién
oral; ellos religion, nosotros hechiceria; ellos tienen medi-
cina, nosotros magia.

La matriz colonial-imperial de poder impone la
colonialidad como forma de dominacién, para el control
absoluto de la vida, la misma que opera en tres niveles cla-
ves: colonialidad del poder, del saber y del ser.

3. La colonialidad del poder

Se refiere a los aspectos sistémicos, estructurales
de la dominacidn. A las dimensiones constitutivas y cons-
tituyentes, a las instituciones y sus aparatos de control,
que posibilitan la naturalizacién y uni-versalizacién de los
6rdenes dominantes, a fin de que dificilmente puedan ser
cuestionados.

La colonialidad del poder naturaliza y universa-
liza la dominacién en varios dmbitos de la vida:

* En lo politico: la democracia y el régimen liberal
aparecen como los tinicos modelos uni-versales de
construccion de lo politico. Se subalterniza y se
consideran atrasadas, otras formas de constitucion
y organizacion politica de las sociedades. La demo-
cracia que se reduce a ser meramente delegativa, ha
sido incapaz de transformar las relaciones de
poder, de disminuir los privilegios de las elites, y no



ha enfrentado las grandes asimetrias, desigualdades
e injusticias sociales producidas por la coloniali-
dad; sin embargo, opera como el mas eficiente
mito, que naturaliza un orden que se vuelve incues-
tionable, lo que le permite al poder hegemdnico su
continua y permanente reestructuracion, legitima-
cién y ejercicio.

En lo econémico: el capitalismo se muestra como el
unico modelo planetario de regulacién econémica;
como el camino a la felicidad y al desarrollo, el
mismo que se sustenta en una visién evolucionista
y unilineal de progreso; y que ha hecho de la uni-
versalizacion del desarrollo unilineal, el més efecti-
vo discurso civilizatorio, que se impone sobre otras
racionalidades y sabidurias de pueblos que no se
sustentan en la acumulacién del capital, sino en
formas de solidaridad, reciprocidad y redistribu-
cién.

La colonialidad de la naturaleza: es una consecuen-
cia de la visién capitalista, puesto que Occidente se
erige como una civilizacién que prioriza el capital
sobre la vida. Esta visién instrumental, falocéntrica
y desacralizada de occidente, rompe los lazos sagra-
dos y espirituales con la vida, lo que ha provocado
que la naturaleza sea transformada en mercancia,
en simple recurso, en objeto para generar plusvalia
y acumular ganancias. La actual crisis ambiental
que estamos enfrentando, es el mas claro reflejo de
la actual crisis civilizatoria, consecuencia de la 16gi-
ca ecocida? de occidente; que no es provocada por
los pueblos subdesarrollados o premodernos, sino
por las politicas de muerte neoliberales que buscan
imponer su perspectiva de modernidad y desarro-
llo y que estdn matando la vida.
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En lo religioso: el Cristianismo se instituye como
religién verdadera y uni-versal. Se subalterniza asi
otras religiosidades y espiritualidades a las que se
considera herejias, hechicerfa, para justificar su
persecucion y exterminio. La colonialidad provoca
la desacralizacion de la vida, que lleva a la ruptura
con la fuerza de la espiritualidad y lo sagrado, para
convertir la naturaleza, el mundo y la vida en obje-
tos a ser explotados.

En lo lingiiistico: las lenguas gringo-europeas se eri-
gen como las unicas lenguas de conocimiento y
para la produccion de los discursos de verdad de la
ciencia y la técnica. Las otras lenguas son exotiza-
das, se las ve como simples dialectos, e incapaces de
construir conocimiento, pues este s6lo se produce
en las lenguas hegemonicas. Una expresion de la
colonialidad lingiiistica, es que las propias universi-
dades priorizan el inglés y las lenguas europeas mas
que a las lenguas nativas.

En lo cultural: Occidente y Europa se establecen
como la expresion suprema de la civilizacién
humana y, por tanto, como centro uni-versal civili-
zatorio; los otros pueblos y culturas como perife-
rias atrasadas, condenadas a la dependencia, a
seguir inevitablemente el horizonte monocultural
civilizatorio que se nos impone. Una consecuencia
de esto es la internalizacién de una razén colonial
que se recrea continuamente, por la que se nos
enseno a bailar sobre nuestros muertos y a celebrar
las derrotas, pues ain seguimos festejando las
fechas de la conquista y a los conquistadores como
en la celebracion del 6 de Diciembre, dia de la fun-
dacién de Quito; donde se impone el dominio de lo
ajeno sobre lo propio, la fetichizacién de lo extran-
jero, lo que va minando la fortaleza de nuestras rai-



ces de identidad, para obligarnos a entrar en la glo-
balizacién del mercado sin rostro propio.

4. La colonialidad del saber

Con la conquista se construye un patréon de
conocimiento profundamente articulado al ejercicio del
poder, sustentado en una razén colonial que ha tenido las
caracteristicas de un espejo, que nos construyé imagenes
deformantes de la realidad, y que nos ha condenado a ser
un reflejo de otros procesos, de otras territorialidades y
experiencias histéricas; que nos usurpé la palabra, para
que seamos un simple eco de otras voces que autoasumie-
ron la hegemonia de la enunciacién, por ello heredamos
un saber ventrilocuo, que no habla por si mismo, ni con
sus propias palabras, ni desde sus propias territorialida-
des, realidades y lugares; sino que nos ha condenado a ser
simple eco, a una monofonia, que sélo escucha y repite el
discurso de verdad de la ciencia occidental, por ello he-
mos estado condenados a copiar siempre lo extrafio y
sujetados hasta hoy, al orden epistémico euro-gringo-cén-
trico dominante. Colonialidad del saber que nos ha impe-
dido visibilizar a actores, saberes, conocimientos, sabidu-
rias, practicas de existencia, que desde el mismo momen-
to en que se coloniza la vida, han estado en procesos de
lucha de re-existencia (Alban, 2006) y de insurgencia
material y simbolica, en perspectiva de la construccion de
horizontes distintos, ‘otros’ de existencia.

La colonialidad del saber impone una coloniali-
dad epistémica sustentada en la hegemonia y universali-
zacion de la razén y el imperio de la ciencia y la técnica
como unicos discursos de verdad para poder hablar sobre
el mundo y la vida. Se constituye como hegemonica la
epistemologia de la ciencia moderna, y asi se silencian e
invisibilizan otras culturas y sabidurfas que estdn fuera de
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la epistemologia dominante, y se considera que son inca-
paces de sentir, pensar, decir y hacer por si mismas, y peor
de poder construir conocimientos, sino apenas saberes
pre-cientificos que son vistos como curiosidades exéticas
a ser estudiadas. Y a los actores subalternizados se los ve
como simples objetos de conocimientos, como informan-
tes, y no como sujetos con capacidad de producir conoci-
mientos y desde entonces se construye una perversa dico-
tomia entre trabajo manual e intelectual.

Pero una de las consecuencias mas graves de la
colonialidad del saber, es la negacion de la afectividad en
el conocimiento, la ausencia de la ternura en la academia.

5. La colonialidad del ser

La colonialidad ya no sé6lo opera en lo estructu-
ral, desde la exterioridad y a través de sus instituciones y
sus aparatos represivos, sino que se instaura en lo mds
profundo de nuestras subjetividades, de los imaginarios,
la sexualidad y los cuerpos, para hacernos cémplices
conscientes o inconscientes de la dominacion. Para la
imposicién de la colonialiad del poder y del saber se tie-
nen instituciones y aparatos represores como el Estado,
los tribunales, los bancos, las ONG, la Iglesia, las escuelas,
las universidades, el ejército, la policia, los medios de des-
informacion, etcétera, que operan desde la externalidad;
pero para el ejercicio de la colonialidad del ser, el poder
instala el represor dentro de nosotros mismos, manipula
desde lo mas intimo de nuestras subjetividades y cuerpos,
y ahi radica la eficacia que tiene la colonialidad del ser,
pues asi se construyen subjetividades alienadas, sujetos
sujetados, se impone un ethos dtil a la dominacion, para la
imposicion de la razén colonial en las subjetividades, que
hace mads viable la colonialidad del poder y del saber.



Un ejemplo claro de la colonialidad del ser, es la
nocién de pecado y culpa, pilares de la religion judeo-cris-
tina de occidente, que nos ha conducido a la negacién del
cuerpo, del placer, a la vergiienza de ser felices, a la dese-
rotizacién del mundo y la vida, al deterioro de la autoes-
tima, al fomento de la mediocridad necesaria para repro-
ducir subjetividades dtiles al sistema; y que provoca tam-
bién, la negacion de la diferencia, la desvalorizacion de la
memoria colectiva, la construccién de subjetividades e
identidades negativas. Pero quizds una de las formas mas
perversas de la colonialidad del ser, es la colonialidad de la
afectividad, la colonialidad del corazén.

6. La colonialidad de la alteridad

Esta es una dimensién sobre la que no se discu-
te cuando se habla de la colonialidad. La colonialidad de
la alteridad se expresa en la radical ausencia del otro, este
no es visibilizado, no existe, se lo despoja de humanidad y
dignidad. La colonialidad construye dicotomias y polari-
dades, que fracturan la alteridad, puesto que todo lo que
estd fuera del centro hegemonico, es su ‘otro’; asi, toda
sociedad, pensamiento, conocimiento de los ‘otros) serdn
vistos como obstdculo, como carencia, como inferioridad,
cOmo amenaza, COmo enemigo.

De esta forma se construyeron dicotomias
excluyentes que estan plenamente vigentes, por las que se
ve a la naturaleza como ‘lo otro’y opuesto de la cultura; al
cuerpo del alma; a la afectividad y las emociones de la
razén; a lo femenino de lo masculino; a lo privado de lo
publico, a lo manual de lo intelectual.

La colonialidad del ser y la alteridad implica el
sujetamiento de los sujetos, por eso se nos aleja de noso-
tros mismos y de los otros. El poder fractura la alteridad,
pues si somos con los otros, hay que evitar ese encuentro.
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Se construye un imaginario de la alteridad como radical
exterioridad de la ‘otredad’ frente a la ‘mismidad’. Lo otro
es lo extrano, lo lejano, lo peligroso, lo que nos amenaza,
lo que debe ser controlado y dominado. Pero como ense-
na la sabiduria Nahual: Yo soy tii; tii eres yo; y juntos somos
Dios. De ahi que la alteridad no es sino el encuentro entre
la mismidad y la otredad, puesto que inevitablemente el
otro habita en nosotros, y nosotros habitamos inexorable-
mente en el otro, no podemos ser sin los otros. Es en el
encuentro afectivo, que la mismidad y la otredad se vuel-
ve un nosotros, asi podemos pensar y luchar por horizon-
tes compartidos de existencia.

Otra consecuencia de la colonialidad de la alte-
ridad es la visién antropocéntrica de la alteridad occi-
dental, que legitima el dominio masculino sobre la natu-
raleza, desde el poder de la razon, la ciencia y la técnica,
eje del modelo civilizatorio ecocida occidental, que prio-
riza el capital sobre la vida y que estd poniendo en ries-
go, las posibilidades de existencia de todo el planeta. La
colonialidad fractura una ‘alteridad césmica’ como la que
han sabido construir las sabidurias de los pueblos subal-
ternizados.

La de-colonizacién de la alteridad implica por
tanto, la radical insurgencia del otro, de la alteridad; vol-
ver al otro, hacer visible su presencia, y la de sus sabiduri-
as, de sus horizontes de existencia y empezar a dialogar y
a aprender de ellas. Es urgente una ‘alteridad césmica, bio-
céntrica’, que ponga como eje la vida sobre el capital, una
ética otra de la alteridad, una ética del amor, que mire a la
naturaleza como ese otro con el que estamos hermanados
en el milagro de la vida, pues frente a la actual crisis que
enfrenta el planeta como expresion de la razén ecocida de
occidente, y que esta poniendo en riesgo el orden c6smi-
Co, si queremos tener perspectivas presentes y futuras para
la existencia, necesitamos hacer un urgente pacto de ter-



nura con la vida, desde la sabiduria del corazdn, de ahi
que el Corazonar, sea una respuesta insurgente para la
decolonizacion de la vida.

7. Corazonar las epistemologias dominantes
como acto de insurgencia de-colonial

Si bien desde perspectivas de-colonizadoras hay
un innegable esfuerzo en la academia por hacer visible la
matriz colonial-imperial de poder; sin embargo, dichas
propuestas no han considerado suficientemente una
dimensién de la colonialidad, por la que no se ha intere-
sado la academia, ni el pensamiento critico de-colonial, la
‘colonialidad de la afectividad’, y lo que es mds, dicha afec-
tividad tiene una pélida presencia en sus reflexiones.

Una de las expresiones mds perversas de la colo-
nialidad del poder, del saber y del ser, ha sido erigir la
raz6én como el tinico ‘uni-verso’ no sélo de la explicacion
de la realidad, sino de la propia constitucién de la condi-
cién de lo humano, de ahi la definicién desde occidente
‘del hombre como ser racional’; en nombre de la astucia
de la razén (Walsh, 2005: 115-120), nos secuestraron el
corazdn y los afectos para hacer mds facil la dominacién
de nuestras subjetividades, de nuestros imaginarios, de
nuestros deseos y nuestros cuerpos, territorios donde se
construye la poética de la libertad y la existencia; la hege-
monia de la razén fragmenta la condicién de nuestra
humanidad, pues desconoce que no s6lo somos lo que
pensamos y peor que solo existimos por ello como sostie-
ne el fundamentalismo racionalista cartesiano; sino que
fundamentalmente, el sentido de lo humano estd en la
afectividad, no sélo somos seres racionales, sino que so-
mos también sensibilidades actuantes, o como nos ensefia
la sabiduria shamdnica: “somos estrellas con corazén y
con conciencia”
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Y asi como se colonizé, domind, silencid, invisi-
biliz, los conocimientos, saberes, pricticas y a seres
humanos, se colonizé también las sensibilidades, la afecti-
vidad, pues constituian la parte que negaba la hegemonia
de la razén y de un pensamiento e ideologia guerrerista
que era necesario para el ejercicio del poder, pues al estar
marcado por la ausencia de sensibilidad, lo otro, y los
otros, el mundo, la naturaleza, las sociedades, las culturas,
los seres humanos y la vida, se vuelven objetos de domi-
nio, cosas, recursos, cifras para obtener plusvalia, por eso
se hizo necesario legitimar la hegemonia de la razén, y
silenciar la voz del corazén; por tanto no podia haber
lugar en el conocimiento racional para la afectividad, para
la ternura; por eso se consider6 que los sentimientos per-
tenecian a la esfera de la animalidad, de lo instintivo, y por
tanto debian ser negados, marginalizados, reprimidos y
conducidos a espacios subterrdneos. Sentir era una forma
de negar el cardcter patriarcal, masculino, dominador,
irracional de la razén hegemonica, en consecuencia la
afectividad, serd excluida de la vida intelectual y de la esfe-
ra de lo publico.

Los sentimientos, las emociones, las sensibilida-
des, la ternura, no podian ser parte del mundo académi-
o, no serdn consideradas como otras fuentes de conoci-
miento; sentir, s6lo podia darse en aquellos sujetos que
estaban en esferas no racionales, como las mujeres, los
locos, los poetas, los artistas y los nifos, puesto que la
razon tiene lugar, pues era y sigue siendo euro-gringo-
céntrica; tiene color (ibid), pues la razén es blanca; y tiene
género pues es hegemoénicamente masculina; por lo
tanto, no podian poseerla las mujeres, los ninos, menos
aun las culturas y sociedades consideradas primitivas,
como los negros y los indios, a quienes se les negé la posi-
bilidad de pensar, de sentir, de ser, se les neg6 su condi-



cién de humanidad, como la forma mds perversa de la
colonialidad del ser.

Si un centro hegemdnico de la dominacién ha
sido siempre la razoén, se hace necesario empezar a consi-
derar la dimensién politica insurgente que han tenido las
afectividades en la lucha por los horizontes de existencia
de los pueblos sometidos a la colonialidad; y si un rasgo
de esa colonialidad del saber presente en la academia es
haber quedado presa de la matriz logocéntrica y episte-
mocéntrica, nos preguntamos si no es entonces impres-
cindible recuperar la afectividad y empezar a Corazonar
las epistemologias hegemonicas, como un acto de insur-
gencia (de)colonial...

Corazonar es una respuesta insurgente para
enfrentar las dicotomias excluyentes y dominadoras cons-
truidas por occidente, que separan el sentir del pensar, el
corazén de la razén; implica senti-pensar un modo de
romper la fragmentaciéon que de la condicién humana
hizo la colonialidad. En el razonar, la sola palabra conno-
ta la ausencia de lo afectivo, la razén es el centro, y en ella
la afectividad no aparece ni siquiera en la periferia.
Corazonar busca reintegrar la dimension de totalidad de
la condicién humana, pues nuestra humanidad descansa
tanto en las dimensiones de afectividad, como de razdn.
En el Corazonar no hay centro, por el contrario, lo que
busca es descentrar, desplazar, fracturar el centro hege-
moénico de la razén; el Corazonarlo que hace es poner pri-
mero algo que el poder siempre nego, el corazoén, y dar a
la razén afectividad; Corazon-ar, de ahi que el corazén no
excluye, no invisibiliza la razén, sino que por el contrario,
el Co-Razonar le nutre de afectividad, a fin de que de-
colonice el cardcter perverso, conquistador y colonial que
histéricamente ha tenido.
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8. Corazonar una sabiduria de los sentidos y las
emociones

Hoy sabemos que existimos, no sélo porque
pensamos, sino porque sentimos, porque tenemos capaci-
dad de amar; por ello, hoy se trata de recuperar la sensibi-
lidad, de abrir espacios para Corazonar desde la insurgen-
cia de la ternura, que permitan poner el corazén como
principio de lo humano, sin que eso signifique tener que
renunciar a la razén, pues de lo que se trata es de dar afec-
tividad a la inteligencia. Desde las sabidurias ancestrales
siempre se supo que nuestra humanidad no reside sélo en
la razén, sino que el ser humano desde lo mas ancestral
del tiempo, tejié la vida desde el corazén, desde la afecti-
vidad, desde los universos de sentido que hacen posibles
las emociones.

La actual consideracién por parte de la acade-
mia de la importancia que tienen las emociones, las sensi-
bilidades en la construccion del sentido de la existencia,
no ha sido el resultado de una sensibilizacién de las epis-
temologias, pues éstas, aun siguen manteniendo su senti-
do disciplinario y contintan siendo instrumentales al
poder, por ello contindan vaciadas de afectividad; sino
que ha sido resultado de las luchas de insurgencia mate-
rial y simbdlica de los pueblos subalternizados por el
poder; lo que les ha permitido dejar de ser objetos de
estudios de la academia, para constituirse hoy como suje-
tos sociales, politicos e histoéricos que han evidenciando
que histéricamente el horizonte vital de sus luchas, ha
sido siempre la existencia; lucha que ha sido posible fun-
damentalmente desde el poder de los afectos y las emo-
ciones. Asistimos a un tiempo en el cual, las emociones ya
no pueden seguir siendo ignoradas, por ello, como dice el
Pueblo Kitu Kara: “Este es el tiempo del Corazonar” y no
s6lo la academia, sino todas las dimensiones de la vida.



En este momento histérico, cuando la crisis
civilizatoria provocada por la voracidad de occidente no
posibilita perspectivas para la continuidad de la vida, es
cuando las sabidurias insurgentes, las sabidurias del cora-
z6n de pueblos a los que se les neg6 la vida, son mas nece-
sarias que nunca, puesto que ellas nos ofrecen horizontes
de esperanza para continuar tejiendo una forma distinta
de civilizacién y de existencia.

Si la cultura no es sino una respuesta que hace
posible la reafirmacién y transformacién de la vida, que
nos ofrece horizontes de sentido para el vivir, la cuestion
de las emociones no pueden seguir siendo ignoradas,
puesto que las emociones a las que se les ha visto como la
parte mds intima y secreta de los sujetos, que nada tienen
que ver con la cultura, no son sino construcciones de sen-
tido que estdn social, cultural e histéricamente situadas,
de ahi que es necesario y urgente que la academia se acer-
que a la comprensién de los cosmos de sentido que habi-
tan las emociones, no sélo como una cuestion epistémica,
sino, sobre todo, de vida.

Una comprension holistica del ser humano y de
las construcciones de sentido que teje a través de la cultu-
ra, no puede ignorar, que el ser humano tiene una condi-
cién tanto bioldgica como cultural, y que las emociones
habitan esos territorios, pues, si bien desde la condicién
bioldgica, todos estamos dotados de un cosmos emocio-
nal, la forma como éstas se expresardn van a ser moldea-
das por cada cultura de manera diferente.

No se puede separar esa dimension bioldgica y
cultural que constituye la humanidad, y en ellas la dimen-
sién emocional, y concretamente del amor cumple un rol
constitutivo y constituyente, de ahi que podriamos hablar
de que es una biologia del amor (Maturana, 2004), la base
sobre la que se construye la dimensién de humanidad que
une a la diferencia.
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Las emociones no son sélo expresiones natura-
les de la fisiologia o la psicologia humanas, sino que son
construcciones simbdlicas de sentido que se en-carnan en
cuerpos e individuos concretos, socialmente construidos,
que encuentran en dichas emociones las posibilidades
para la construccién de sus imaginarios, discursos y prac-
ticas que les permite sentir, pensar, hablar, actuar, y las
interacciones con el mundo y la vida y con los otros.

Es desde la fuerza cultural de las emociones, con
ellas y desde ellas, que se tejen los sentidos de la alteridad
y la existencia, el encuentro o desencuentro con los otros,
con la diversidad y la diferencia; de ahi que las emociones
no tienen un sentido uni-versal como ha buscado siempre
el pensamiento homogeneizante de occidente, sino que
las emociones sélo pueden ser entendidas desde la pluri-
diversalidad de las culturas.

Una mirada de los sentidos y las emociones,
desde perspectivas politicas, debe considerar la dimensién
constitutiva y constituyente de la alteridad en la condicién
humana, puesto que el otro, la otredad, es la base sobre la
que es posible la existencia social; hay una necesidad
antropoldgica que es parte de la constitucién de la propia
condiciéon humana, que no puede construirse sino sélo
sobre las huellas que los otros han dejado y dejan sobre
nuestros corazones y nuestros cuerpos, es la existencia del
otro, el origen de todo sentido del vivir, lo que nos salva
de la soledad y la muerte social, por eso el poder impuso
siempre, la colonialidad de la alteridad.

El sentido de la existencia, que construye el
pluri-multiverso de significados que hace posible nuestro
caminar por el mundo y la vida, sélo es posible por la pre-
sencia fundante en nuestras vidas de los otros; la vida es
una acto supremo de alteridad, puesto que nada somos
sin los otros, puesto que el otro habita inexorablemente



en nosotros y nosotros habitamos inevitablemente en los
otros, pero ese habitar s6lo es posible desde un universo
simbolico de sentido que se asienta en el emocionar, cuyas
huellas se inscriben en lo més profundo del corazén y el
cuerpo, a tal punto, que tejemos el vivir, en cuerpos, como
dijera Artaud3, que estan habitados por el mundo.

La consideracion de los cosmos de sentido de las
emociones, involucran también un posicionamiento poli-
tico, una forma de ir abriendo procesos para la de-coloni-
zacion del saber y del ser, pues plantea la necesidad de
rupturas radicales con miradas positivistas y epistemo-
céntricas, con metodologias instrumentales que han obje-
tivado a los otros y los han transformado en objetos de
estudio e informantes.

Desde el Corazonar, planteamos la necesidad de
la construccion de una ‘poética de la alteridad’ en la cual,
los otros y nosotros estamos presentes habitando los terri-
torios de la vida y es la fuerza del emocionar, la que hace
posible que nos encontremos como interlocutores que
buscan aprender de sus respectivos universos simbolicos
de sentido que han tejido en sus experiencias del vivir.

Superar la colonialidad del saber que ha hereda-
do la academia, implica la construccién de una academia
comprometida con la vida, la misma que no puede dejar
de lado la dimensién cultural y politica que juegan las
emociones, la afectividad. Las emociones, por lo tanto,
forman parte de una mirada distinta, nos preguntamos,
sserd posible llegar a comprender desde la epistemologia,
los cosmos de sentido de las afectividades que la misma
epistemologia, nego, invisibiliz6, marginaliz6, subalterni-
26?5 la epistemologia resulta insuficiente para poder com-
prenderlas, de ahi que sea necesario, no sélo una ‘episte-
mologia de los sentidos), sino una sabiduria de los senti-
dos y las emociones; por ello, hay que empezar a Cora-
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zonar desde las sabidurias insurgentes, el sentido de las
epistemologias dominantes, para poder construir senti-
dos otros de la existencia.

;Como explicar desde las epistemologias, las
teorfas y las metodologias de una academia que es funcio-
nal al poder, que estudia a los seres humanos como cosas,
los cosmos de sentido del dolor, de la soledad y de la
muerte? ;C6mo leer las cartografias del terror en zonas de
guerra, de desplazamientos forzosos, de sociedades mar-
cadas por el silencio y el silenciamiento, en donde la 16gi-
ca de la vida es tan impredecible?

Ahi, en escenarios donde se debe tejer la vida
enfrentando a la muerte, como una dura realidad cotidia-
na, los marcos teéricos, metodoldgicos, las epistemologias
poco ayudan, pues siempre, en investigaciones sobre rea-
lidades marcadas por el dolor, el terror y la muerte encon-
traremos ‘indecibles’ (Castillejo)4, que los epistemes no
pueden explicar; la objetividad cientifica y la fria distancia
que debemos tener frente a nuestros ‘objetos de estudio;,
que ensenan los manuales de metodologia, involucra la
negacion de nuestra subjetividad, de nuestra sensibilidad,
a fin de que nos volvamos cémplices del poder y su vio-
lencia; esos indecibles, marcados por el dolor, la violencia
y la muerte, de los que siempre ha estado alejada la aca-
demia, no podran ser comprendidos desde la frialdad de
los epistemes; sino s6lo desde el calor de la sabiduria de
los afectos.

Una mirada de-colonial de los cosmos de senti-
do, de la fuerza cultural de las emociones, nos plantea,
retos politicos, tedricos, metodoldgicos y éticos, para ir
construyendo propuestas que permitan de-colonizar los
instrumentos epistémicos, metodoldgicos y las practicas
de una ciencia instrumental al poder.

Desde el Corazonar, lo que buscamos es la cons-
truccién de propuestas tedricas, metodolédgicas y de mira-



das éticas y politicas que permitan una praxis que rompa
con la falsa neutralidad de la ciencia; desde la certeza que
la cultura es una respuesta creadora frente a la vida y para
hacer crecer y transformar la vida, y que hace de la exis-
tencia, el horizonte de su reflexion y de su praxis; por ello
es necesario ir construyendo una academia comprometi-
da con la vida.

9. El Corazonar como respuesta insurgente
desde nuestros propios territorios del vivir

Un acto de de-colonizacién, ;no seria empezar a
Corazonar las epistemologias hegemdnicas y que adn
estdn presentes en nuestras précticas académicas?, ;no
serd una forma de empezar a sentipensar con el corazén o
con todo nuestro cuerpo como expresion de otra forma
de corpolitica?; ;no serd otra forma de respuesta politica
desde nuestros propios territorios del vivir; desde la fuer-
za insurgente de la sabiduria del corazén y las emociones,
que a lo largo de la historia le ha permitido a la humani-
dad, continuar tejiendo la sagrada trama de la vida?

Corazonar puede vérselo, como una expresion
de pensamiento fronterizo, de una geopolitica del conoci-
miento y de la existencia, tejidos desde nuestros propios
territorios del vivir, que siente y piensa desde el dolor de
la herida colonial; puede evidenciar esfuerzos de senti-
pensamientos otros, presentes en América Latina, que
hacen evidente la existencia de formas otras de construir
conocimiento distintas a la razén (Kusch: 1998, t.1I), de la
construccion de comunidades sentipensantes (Comunida-
des afrocolombianas del Pacifico). Pero sobre todo porque
se evidencia que el sentir desde el cuerpo, la afectividad, el
hablar desde la sabiduria del corazén, tiene un caracter
politico insurgente que ha sido una practica continua en
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la Tucha por la existencia de los pueblos sometidos a la
colonialidad; como nos ensefia la sabiduria de las mujeres
Mayas, las que al concluir sus discursos dicen: esto es lo
que estd en mi corazén; o como desde la sabiduria Naza se
afirma que es en el corazén donde estd el poder para la
construccion de la memoria, pues recordar, es volver a pen-
sar desde el corazon; o como lo evidencian las précticas
politicas de los pueblos afroamericanos que ven la africa-
nidad como un sentimiento filoséfico y poético; y que estan
transformando con el cuerpo y los sentimientos, los funda-
mentos de la vida (Zapata Olivella, 1997). En el corazon,
nos ensefa la sabiduria Aymara, estd la posibilidad no
s6lo de empezar a ‘conocer’ de manera distinta la vida,
sino de empezar a ‘cosmoser’, es decir de construir un sen-
tipensamiento articulado a la totalidad del cosmos y la
existencia; o como desde la palabra sencilla, pero digna y
rebelde, de los indios zapatistas de la selva Lacandona que
nos ensefian, que es en el poder del corazén, en donde estd
la fuerza de la dignidad y la rebeldia, para la lucha por
otros mundos posibles; o como dice Magdalena Aranda,
sabia anciana de Pastaza-Ecuador: “El calor del corazén es
el calor del Inti no hay otro calor mds fuerte que el cora-
z6n humano, que ama, que siente, que vibra: quién ha
perdido el calor del corazdn, ha perdido ya la vida”.

Si la razén definia el ser (Dussel, 1994) y aque-
llo que lo negaba como la afectividad, estaba destinado al
no ser; una forma de combatir la colonialidad del ser y de
la afectividad y de recuperar la plenitud de la humanidad
negada, no serd recuperar ese ser, no desde la razén colo-
nial, sino desde donde hemos re-existido e insurgido fren-
te a la colonialidad del poder, del saber y del ser, desde la
sabiduria del corazén y la afectividad; de ahi que el pue-
blo Kitu Kara haga de la afectividad el centro de su pro-
puesta politica en su lucha por la existencia, cuando
dicen: “Estamos sintiendo, estamos haciendo, estamos



siendo”; una evidencia de ello es la convocatoria que rea-
liz6 el pueblo Kitu Kara a unas jornadas para ‘Corazonar
la vida, que se acaban de realizar desde 23 al 28 de marzo
de este ano, como expresion de una distinta dimension
espiritual de la lucha politica y de la dimensién politica de
la espiritualidad.

Las luchas por la existencia de los pueblos subal-
ternizados a lo largo de toda su historia, no se las han
hecho sélo desde la razén sino, fundamentalmente, desde
las sensibilidades y los afectos, desde el corazdn; esas lu-
chas, como nos ensefa el viejo Antonio®, s6lo podian
hacerse desde lo mas profundo del amor; amor a la huma-
nidad, amor a nuestra tierra, amor a nuestros muertos.

En la fuerza de la afectividad, se refleja la poéti-
ca de la existencia que ha sido, como lo muestra Zapata
Olivella, encontrada incluso en el dolor de la explotacién,
la miseria y la muerte; de ahi que resulta imposible encon-
trar una explicacién tedrica, epistémica a esa voluntad
irrenunciable de vida que hace que los pueblos subalter-
nizados por el poder, a pesar de las condiciones de mise-
ria, de dominacién y muerte, sigan celebrando la vida,
cantando desde la miseria, eso s6lo es posible hacerlo des-
de la sabiduria del corazén, ahi estd la fuerza que el poder
no ha podido fragmentar, y que ha sido la base de los pro-
cesos de resistencia, de re-existencia (Alban, 2006) y de
insurgencia material y simbdlica de todos los pueblos que
han sufrido y sufren la colonialidad en sus propios cuer-
pos y subjetividades.

Ha sido la fuerza insurgente de la ternura, la
esperanza, de los suenos, de la alegria, de mujeres, hom-
bres, ancianos, jovenes y nifos, no como recursos retori-
cos, ni re-tedricos, sino como fuerzas insurgentes insusti-
tuibles para transformar todas las dimensiones de la vida,
y que han sido tejidas desde sus propios territorios del
vivir; las que han permitido que esos pueblos subalterni-
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zados por el poder, a pesar de estar acorralados por la
muerte, no sélo que recuperen la palabra y puedan hablar
por si mismos, sino que sobre todo, luchen, bailen, sonri-
an y canten, que encuentren desde la profundidad de sus
dolores, formas para seguir amando, para seguir sonando
y creyendo, para burlar la muerte y para continuar tejien-
do la sagrada trama de la vida; es alli donde esta la fuerza
insurgente para enfrentar la fragmentacién de la totalidad
de la existencia, que en nombre del imperio de la razén ha
querido hacer el poder; pero a pesar de ello, como dice
Sabato en su obra La Resistencia : “El ser humano sabe
hacer de los obstdculos nuevos caminos, porque a la vida
le basta el espacio de una grieta para renacer. En esta tarea
lo primordial es negarse a asfixiar cuanto de vida poda-
mos alumbrar... El mundo nada puede contra un hom-
bre que canta en la miseria”.

10. Un horizonte de sentido civilizatorio y de
existencia ‘otro’, mas que de epistemologia,
requiere de sabiduria

Se hace necesario una radical accién ética y poli-
tica, para la desestructuracién y de-colonizacién del para-
digma de conocimiento occidental hegeménico; para
hacer posible que se expresen, con todo su potencial epis-
témico, ético, estético y politico, las sabidurias insurgentes
de otros sujetos y subjetividades, otras espacialidades y
temporalidades; otras précticas, saberes y horizontes de
existencia. Si bien las posturas de (re)pensamiento critico
(de)colonial reconocen la necesidad de dialogar con lo
que han llamado las ‘epistemologias otras) el didlogo con
esas otras epistemologias, sujetos y culturas, no se da sino
parcialmente y en forma muy timida y se reduce a la invi-
tacién de representantes de dichas culturas, generalmente



intelectuales organicos formados en el manejo del instru-
mental epistemoldgico occidental, lo que implica que son
las epistemologias euro-gringo-céntricas las que tienen
mayor peso en la actual construcciéon del conocimiento
académico.

A pesar del innegable esfuerzo que se realiza por
la descolonizacién del saber y el indisciplinamiento de las
ciencias sociales, todavia se sigue pensando que se trata
“de una visiéon distinta, que indaga las posibilidades de
descolonizar la produccién de conocimiento, de encon-
trar la manera cdmo el episteme moderno, puede ser enri-
quecido por los conocimientos subalternizados” (Walsh;
Schiwy y Castro-Gémez: 2002). Nos preguntamos, jse
podrd dar una real descolonizacién del saber, si sélo aspi-
ramos a enriquecer el episteme moderno, o al contrario,
no sera necesario una desestructuracién radical del
mismo?; ;no se reproduce asi otra forma de colonialidad
del saber, pues asi como el trabajo, el sudor y la sangre de
los pueblos subalternizados enriquecieron los imperios,
también sus conocimientos, deben enriquecer los episte-
mes del reino de la academia?

Si bien es positivo que se plantee: “poner en did-
logo los conocimientos occidentales con las discusiones y
proyectos de intelectuales indigenas” (Ibid., 2002), y
negros, esos didlogos s6lo han servido como material para
los textos monofdénicos de prestigiosos intelectuales, inne-
gablemente comprometidos con la descolonizaciéon del
saber, pero, aun no se hace visible en dichos textos la voz,
el pensamiento, los conocimientos subalternizados que se
dice descolonizar.

Sigue siendo un limite que en el espacio acadé-
mico, en donde se plantea reconocer a las ‘epistemologias
otras), s6lo se estudie textos de la ‘inteligencia’ occidental o
de académicos comprometidos con el proceso de descolo-
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nizacion epistémica; pero las ‘epistemologias otras’ siguen
aun esperando, no s6lo su reconocimiento discursivo,
sino que se reconozca su potencial como fuente de cono-
cimiento también para el saber académico; por ello cree-
mos que ya es hora de que sean incorporadas como mate-
rial de estudio, para que también podamos aprender de la
sabiduria del viejo Antonio, de taita Marcos, de José
Gualinga, de Joselino Ante, de Mama Transito Amaguana,
de Mama Dolores Cacuango, de Condori Mamani, de
Mama Santos, de don Juan Matus, de Juan Garcia, de
Karay Miry Poty, y de muchas mujeres y hombres sabios
mds, para que esas sabidurias dialoguen en equidad de
condiciones con Foucault, Bourdieu, Deleuze, etcétera, y
sobre todo, con quienes estin aportando al proceso
(de)colonial del saber.

Vale no olvidar, que el reconocimiento de las
‘epistemologias otras) no ha sido el resultado de un pro-
ceso de reflexion al interior de la academia o de los inte-
lectuales criticos; sino una consecuencia de la lucha por la
existencia de los pueblos sometidos a la colonialidad,
construidos como ‘objetos de estudio’ de las ciencias so-
ciales, y que hoy transformados en sujetos politicos e his-
toricos; le han impuesto a la academia y a la sociedad el
reconocimiento de sus saberes y de su existencia; sin em-
bargo, esas luchas por la vida no se han hecho de la mano
de la epistemologia, sino desde lo que desde su propia
palabra esos pueblos llaman ‘sabiduria’; por ello mas que
hablar de ‘epistemologias otras, nosotros preferimos
hablar de sabidurias insurgentes.

Hablar desde las sabidurias insurgentes no sig-
nifica una oposicién y negacion esencialista de occidente
o del conocimiento que este ha producido, ni la renuncia
al uso de sus categorias, puesto que esto seria absurdo. No
es una invitacién a prender una nueva hoguera para que-



mar textos de epistemologia o profesores; lo que se trata
es de desenmascarar su perversa articulacién con el poder,
combatir y de-colonizar aquellas categorias que siguen
siendo ttiles para su ejercicio; se trata de advertir sobre la
imposibilidad de de-colonizar el poder, el saber y peor el
ser, si aun seguimos siendo custodios de la razén y segui-
mos sin ver el potencial ético, estético y politico de la afec-
tividad y las emociones en la produccién de conocimien-
tos; no es posible transformar radicalmente el actual
modelo epistémico logocéntrico hegemonico, si seguimos
planteando una critica desde las mismas categorias, para-
digmas, instrumental teérico y metodoldgico, y desde la
misma perspectiva logocéntrica que decimos impugnar.

Se trata de empezar a Corazonar las epistemolo-
gias construidas por la academia, para nutrirlas de afecti-
vidad, para ponerlas a dialogar y a aprender de formas
otras de conocer, de pensar y, sobre todo, de sentir, de
decir y vivir la vida, ponerlas a dialogar con las sabidurias
insurgentes o sabidurias del corazén e incorporar tam-
bién al lenguaje académico lo que éstas pueden ensenar-
nos; eso ayudard a que las teorias y metodologias salgan
de la frialdad de sus fortalezas, a fin de que las epistemo-
logias reflejen la poética de la existencia, de la que estan
tan llenas las sabidurias. Se trata en definitiva, de la cons-
truccion de una ética y estética de la ciencia ‘otra), diferen-
te, lo que muy dificilmente serd posible, desde las episte-
mologias de occidente dado el caracter colonial del cono-
cimiento; sino desde el cardcter insurgente de las sabidu-
rias, que nos ofrecen referentes profundos de sentido, para
que podamos sentipensar qué horizontes civilizatorios y
de existencia otros son posibles.

Imaginar un horizonte de sentido ‘otro’ de la
existencia, implica por tanto, una radical interpelacion de
lo que hacemos, (Lander)® en términos éticos y politicos,
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pues nos lleva a cuestionar la forma cémo se ha estado
produciendo el conocimiento, dada la complicidad que
los saberes, las ciencias sociales, las humanidades y dentro
de ellas las epistemologias, han tenido con el ejercicio de
formas de colonialidad del saber y del ser, y que actual-
mente siguen cumpliendo para hacer funcional la matriz
imperial/neocolonial de poder. Se trata de entender que
no es posible senti-pensar la posibilidad de la vida pre-
sente y futura dentro de los universos conceptuales, epis-
temoldgicos o del conocimiento hegemoénico instrumen-
tal de la ciencia tal como ha sido concebida, pues este
conocimiento ya no nos salva, ya no nos ofrece posibili-
dades de sentido frente a la existencia, sino que por el con-
trario ha instrumentalizado la totalidad de la vida para
que sea util al capital y al mercado.

Una evidencia de que la ciencia no nos ofrece
referentes de sentido para el vivir, la podemos encontrar
en la sabiduria de este hermoso relato:

El cientifico y el barquero

En un hermoso lago que separaba dos pueblos vecinos,
un humilde barquero, habia trabajado toda su vida
transportando gente de una a otra orilla.

Cierto dia, cansado de tantas disquisiciones tedricas, un
cientifico fue al lago para dar un paseo y descansar un
poco, se acercd donde el barquero y le pidi6 que le trans-
portase al otro lado.

-Dime barquero —le dijo el cientifico todo arrogante,
mientras estaban navegando— ;conoces tu algo de los
misterios del universo, has estudiado acaso Astronomia,
has oido del Big Bang, sabes de qué estdn hechas las
estrellas, los planetas y las constelaciones, cudl es el
orden del cosmos y cudles son las leyes que mueven el



universo?

-No sefor, que también serd eso, yo sélo conozco el len-
guaje del agua —respondi6 el barquero con humildad.

-Que pena porque has perdido un cuarto de tu vida
—dijo el cientifico despectivamente-.

-Y dime, jsabes algo de los misterios de la vida, has estu-
diado Biologia, Anatomia?, ;qué sabes del genoma
humano?, ;sabes cudles son los secretos de la existencia,
conoces algo de genética? —siguid preguntandole el cien-
tifico.

-No sefor, yo sélo conozco el lenguaje de las plantas —le
respondié con tranquilidad el barquero.

-Que pena porque has perdido la mitad de tu vida —le
respondid el cientifico.

-Podrias decirme si conoces algo de las nuevas tecnolo-
gias virtuales, de las problematicas sociales, de las cues-
tiones filosoficas, econdmicas, politicas y culturales que
ahora se dan en un mundo globalizado, has estudiado
Filosoffa, Antropologia, Economia, Sociologia,
Comunicacién? —Pregunté nuevamente en forma arro-
gante el cientifico.

-No sefor, yo s6lo conozco el lenguaje de los animales
—respondié con humildad el barquero.

-Que terrible, qué es lo que has hecho todo este tiempo
que has estado tan alejado de la ciencia, no te das cuenta
que has perdido tres cuartos de tu vida —respondi6 rien-
do sarcasticamente el cientifico.

De pronto, cuando estaban en la mitad del lago, una
inesperada tormenta se desata con furia, y las aguas del
lago comienzan a agitarse violentamente, y ya cuando
estaban a punto de naufragar, con profunda humildad
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el barquero le pregunta al cientifico
-;Disculpe sefior cientifico, usted sabe nadar?
-No —responde aterrorizado el cientifico.

-Que pena —le responde el barquero— porque va a perder
la totalidad de su vida.

Asi sucede muchas veces con lo que aprende-
mos, se nos ofrece inicamente un montdén de informa-
cién que no es importante en los momentos mas decisi-
vos de la vida, que no nos ayuda a nadar como el barque-
ro, sino a ahogarnos, como le sucedi6 al cientifico a pesar
de todo su arrogante conocimiento, porque este se ha
convertido en un arma de poder, pero que no nos ha
hecho ni mejores seres humanos, ni tampoco més felices.

Para poder construir un verdadero sentido de la
existencia, el conocimiento tedrico, epistémico no basta,
puesto que este s6lo nos ofrecerd un sin fin de informa-
cién, que en los momentos mds importantes o mas tragi-
cos y criticos de nuestra existencia, no sirven de mucho,
sde qué sirve tanta teoria cuando somos desgraciados o
enfrentamos el dolor de la soledad o la carencia de amor?,
;0 cuando enfrentamos el terrible misterio de la muerte,
qué teoria, qué epistemologia nos alivia el sufrimiento
cuando los seres a quienes amamos se van a caminar por
las estrellas? ;Cuando la tristeza se instala en el corazén, y
el dolor del amor, el peso de la soledad no nos deja alzar
el vuelo?, de poco sirve todo el acumulado teérico, de
poco las metodologias y las tecnologias virtuales, nada
nos dice ahi Descartes, Hegel, Habermas o Lacan. Lo que
en realidad puede ayudarnos a dar luz a nuestro corazén
para tal vez encontrar el camino o una simple respuesta,
son historias sencillas como las de la sabiduria del bar-
quero, pues ellas encierran no la arrogancia de la infor-



macién y de un conocimiento frio y prepotente, sino la
profundidad y la luz de una ancestral sabiduria que siem-
pre ha estado iluminado los caminos, los suefios y el cora-
z6n de la humanidad a través del transitar del tiempo y
que ha sido construida desde sus propios territorios de
Vivir.

Si algo no ensena esta historia, es que debemos
tratar de avanzar hacia los senderos de la sabiduria, y no
tan sOlo de la mera acumulaciéon de informacién, de
datos. Creemos que ya es hora de que las universidades,
las escuelas y todo el sistema educativo en general empie-
cen a matricular la sabiduria y la ternura en sus aulas, y
entendamos que no la vamos a encontrar en los textos
tedricos o metodoldgicos, ni en los manuales sobre cien-
cia, técnica, administracién o marketing, pues la sabidu-
ria no estd en los libros, sino en la propia vida, ese es el
libro que nunca el sistema educativo nos ensef6 a leer, y
es urgente que lo hagamos; es hora de que la Escuela, la
Academia ofrezcan un saber para la vida, no sélo para el
‘hacer’ y el ‘tener), sino, fundamentalmente, para el ‘Ser’
Lo que debe el sistema educativo aportar al ser humano,
no es simplemente una profesién para ganarnos la vida,
sino ofrecernos un horizonte de sentido para aprender a
vivirla; ahora méds que nunca es imprescindible una edu-
cacion que nos ayude a entender que la verdadera sabidu-
ria no estd encerrada en las aulas ni en los textos, sino que
esta hablandonos desde la vida misma.

Por lo tanto, se hace necesario Corazonar no
s6lo la Academia sino sobre todo la vida; para ello, es
imprescindible derrumbar las fortalezas de la razén y de
la ciencia, para construir formas otras de saber, un cono-
cimiento, una sabiduria del corazén que permitan la rea-
propiacion y reconstrucciéon del mundo y tenga la vida y
la felicidad como horizontes; resulta imposible creer que
pueda surgir una alternativa para combatir la coloniali-
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dad del poder, del saber y del ser, desde esas mismas epis-
temologias que han sido su fundamento. No podemos
olvidar, que lo que ahora estd en juego, no es sélo la re-
construccién de la academia, sino de la propia vida; no es
como dice Mignolo’, la madre de todas las batallas, es la
batalla epistémica, sino la batalla por la construcciéon de
un horizonte de sentido, civilizatorio y de existencia dife-
rente, otro, el mismo que para materializarse, mas que de
epistemologia requiere de sabiduria.

11. Sabidurias insurgentes y epistemologia

La diferencia entre sabiduria y epistemologia,
estd no sélo en el tipo de saber y conocimiento que cons-
truyen, sino en el horizonte de existencia que éstos hacen
posibles; mientras la epistemologia aport6 a una civiliza-
cién que prioriza el capital sobre la vida; dichas sabiduri-
as tienen un profundo potencial no s6lo como producto-
ras de conocimientos, sino sobre todo como fuentes de
sentido de y para la existencia y ahi radica su potencial
insurgente. El saber cientifico, el logos, la epistemologia, le
ha proporcionado al ser humano un cimulo de conoci-
mientos, de informacién, pero le ha ido también vacian-
do de sentido, esa pretension de poder que le lleva a la
apropiacién de la totalidad de la vida, de la naturaleza, del
ser humano, para buscar objetivarlos, codificarlos, con-
trolarlos, dominarlos desde categorias conceptuales,
desde los epistemes; ha construido el conocimiento como
un otro cargado de externalidad al sujeto y a la propia
vida; asi, la naturaleza, el sujeto y la vida son pensados por
un conocimiento que no siente ni piensa el ser, y que lo
deja vaciado de sentido; un conocimiento asi ha sido
siempre util para el ejercicio del poder y la dominacién
pues ha construido sujetos sujetados a los discursos de
verdad de los conceptos.



La sabiduria en cambio, ofrece referentes de
sentido para vivir y transformar la existencia, para ser
junto con los otros, por eso las lamamos sabidurias insur-
gentes; pues la sabiduria como ensena el viejo Antonio,
“no consiste en conocer el mundo, sino en intuir los cami-
nos que habrd de andar para ser mejor... La sabiduria
consiste en el arte de descubrir por detrds del dolor, la
esperanza’ (Viejo Antonio, 2000).

La epistemologia por teorizar alejada de la vida
y hablar sélo sobre ella, no ha tenido el poder para trans-
formar la existencia individual o colectiva, mientras que la
sabiduria por estar ligada al sentido de la existencia, y
haber sido construida y hablar desde la vida, lo ha estado
haciendo cotidianamente. La sabiduria permite el
encuentro, entre la explicacion, la descripcion, la interio-
rizacion, la comprension, el didlogo entre conocimiento y
amor, entre el saber y la intuicién, entre el corazén y la
razon, para la transformacién y liberacién de uno mismo
y de la realidad; la sabiduria hace posible que podamos
Corazonar la vida no sélo para comprenderla, sino para
transformarla, de ahi su sentido insurgente.

Mientras el teérico habla desde la fria arrogan-
cia de las teorias, los datos y la razén; el sabio lo hace
desde la sencillez y el calor del corazén; mientras el epis-
temologo nos dejan con la cabeza hirviendo y el corazén
frio y vacio, pues hablan de las cosas mas sencillas de la
forma mas complicada que poco ayudan al vivir; el sabio
nos deja con la cabeza fresca y con el corazén lleno, pues
hablan de lo mds complejo del modo més sencillo y nos
dejan profundas ensenanzas que transforman nuestra
vida; por eso el conocimiento del experto es tan distante,
incomprensible y muy poco ha ayudado para hacernos
mejores y mas felices. En cambio los amautas, los sabios,
han explicado la profundidad de los misterios de la exis-
tencia, desde la riqueza de la metafora, la poesia, los cuen-
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tos y relatos y sus ensenanzas han sido comprendidas y se
han vuelto horizontes de sentido para orientar la vida. Al
respecto la sabidurfa Amattica de Taita Marcos® nos ense-
na que: “la sencillez es el camino de la inteligencia, y la
humildad el sendero de la sabiduria”, caminos de los cua-
les anda tan distanciada la academia.

Dichas sabidurias tienen un potencial no sélo
epistémico, sino sobre todo ético, estético y politico, por
eso hablamos de ellas como sabidurias insurgentes. La
sabiduria es distinta de la epistemologia, pues frente al
cardcter fotalitario de los epistemes cientificos occidenta-
les; la sabiduria ofrece un sentido totalizador, holistico, del
conocimiento, que no separa el corazén de la razén, asi
como de la accidn; frente a la voluntad colonizadora, al
cardcter globalizante, uni-versalista homogeneizante de
los epistemes; las sabidurias insurgentes tienen un sentido
contra hegemonico, pues anteponen la pluridiversalidad,
el potencial politico de lo heterogéneo, la respuesta insur-
gente de la diversidad y la diferencia y hacen posible la
insurgencia de la alteridad, se abren a los otros y poten-
cializa un didlogo de seres, sensibilidades, saberes, decires,
haceres, experiencias de vida, que construyen puentes de
comunicacién intercultural, pero fuera de toda forma de
colonialidad, de explotacién, de dominacién, de subordi-
nacién y exclusion.

Mientras las epistemologias siguen reprodu-
ciendo dicotomias sustentadas en el dualismo cartesiano,
que separa razén/sujeto/cuerpo, desde las sabidurias
insurgentes, no es posible un conocimiento que no hable
desde el cuerpo, sino que se instala en el cuerpo y desde el
cuerpo habla, no se trata de un conocimiento des-corpo-
rizado, desapasionado que sélo piensa y reflexiona, sino
que es un saber in-corporado, que habla desde el cuerpo,
y que, sobre todo, estd cargado de sensibilidades, que sien-
te, que piensa, que vive, y abre espacios para que podamos



Corazonar, no s6lo las epistemologias, sino la vida.

El conocimiento epistémico, logocéntrico do-
minante, se sustenta en la hegemonia de los sentidos ex-
terno perceptores, la vista y el oido, eso implicé la subal-
ternizacién y negacién de los otros sentidos como posibi-
lidades para el conocimiento académico cientifico lo que
condujo a su progresivo deterioro. Desde las sabidurias se
nos ensena en cambio, que si queremos transitar por el
mundo del sentido, y comprender el sentido del mundo y
la vida, s6lo lo podremos hacer desde la totalidad de los
sentidos; eso nos permitird empezar a aprender de la sabi-
duria de los sabores, de los olores, mirar como ellos cons-
truyen nuestra subjetividad y disparan la memoria, y son
parte vital de la construccion social del recuerdo y el olvi-
do; es necesario aprender de las sabidurias sonoras, de las
sabiduria de los colores, si queremos dar luz y color a la
memoria, de la sabidurias tactiles que hacen posible el
encuentro y la caricia para construir formas otras de alte-
ridad; de ahi que hacer de la totalidad de los sentidos,
posibilidades para la construccién no sélo de conoci-
mientos académicos, sino de una sabiduria para el vivir,
sentipensamos que sélo serd posible, no tanto desde la
epistemologia, sino cuando podamos Corazonar desde las
sabidurias insurgentes el sentido de las epistemologia
dominantes, para construir sentidos otros de la existencia.

Mientras las epistemologias hegemoénicas se
sustentan en un saber que consideran moderno y sujeto al
imperio de la moda; para las sabidurfas insurgentes, el
saber se sustenta en el poder de una raiz de ancestralidad
que no se queda anclada en el pasado, sino que muestra su
contemporaneidad, la tradicion es una fuerza que vinien-
do de atrds del tiempo, se revitaliza permanentemente y
construye memoria y que nos permite mirar el pasado,
caminar el presente y sonar el porvenir. La memoria no es
un depdsito de cosas que vienen del pasado, sino que es
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una construcciéon que hace referencia a todo el acumula-
do social de la existencia de un pueblo; por eso la perma-
nente necesidad politica entre los pueblos indios y negros
de aprender de las arrugas de los abuelos, y escuchar las
voces de la sabidurfa de los ancestros; pues como nos
ensena el Viejo Antonio: la memoria, es la raiz de la sabi-
duria.

Mientras las epistemologias tienen la arrogan-
cia de la uni-versalidad y de la posesion de la verdad,
desde las sabidurias insurgentes es posible construir una
pedagdgica del error, que empiece también a aprender a
partir de nuestras equivocaciones. El conocimiento es
una respuesta a territorialidades concretas a espacios
locales, a lugares desde donde se teje cotidianamente la
vida, sin que por ello, se trate de culturas que buscan el
aislamiento y el encerramiento en si mismas, sino que son
conscientes de que estamos viviendo en un mundo atra-
vesado por la globalizacién, pero que nuestra posibilidad
de enfrentarla, es s6lo afirmando un rostro propio de
identidad, desde nuestros propios recursos y potenciales
culturales.

Los epistemes han contribuido a la construc-
cién de una alteridad humanista, antropo-céntrica propia
de la racionalidad de occidente que al hacer del hombre el
centro del universo le ha permitido justificar su accién
ecocida frente a la naturaleza; mientras que las sabidurias
insurgentes o del corazén, plantean la necesidad de tejer
una alteridad bio-céntrica, una alteridad cdsmica que
ponga en el centro la vida y reconstruya el tejido de la
existencia, en interrelacién y didlogo con todos los seres
que habitan este infinito cosmos.

Las sabidurias insurgentes recuperan ademads
junto con la afectividad, una dimensién que la razén
hegemonica no lo ha hecho, la dimension espiritual de la



existencia, pero vista desde dimensiones politicas, como
nos lo estd ensefiando el pueblo Kitu Kara y su llamado
para ‘Corazonar la vida’ como forma otra de lucha espiri-
tual y politica; en el mismo sentido en que nos lo ensena
la sabiduria de las naciones iroquezas: “La espiritualidad
es la forma mds elevada de la conciencia politica”

Por todo esto las llamamos sabidurias insurgen-
tes, pues mientras que la epistemologia le ha proporcio-
nado a occidente el instrumental tedrico y metodolégico,
un conocimiento 1util para el ejercicio de la colonialidad;
las sabidurias insurgentes o sabidurias del corazén, apor-
tan a la de-colonizacién del poder, del saber y del ser, a la
de-colonizacién de la vida, y a la construcciéon de sentidos
otros de civilizacién y de existencia.

12. Corazonamientos finales

Tenemos el desafio de sentipensar los legados
coloniales en la producciéon académica, que si bien a nivel
de reflexiéon ha logrado mucho, ain falta hacerlo a nivel
de la existencia, no separando como lo hizo el poder, la
teoria de la vida, sino hablando a partir de ella. ;Sera posi-
ble nombrar, interpretar la realidad, pero sobre todo vivir
la realidad, fuera de las cadenas epistemoldgicas? La
humanidad muestra que a lo largo de toda su historia ha
tejido la vida sin epistemologia, sino de la mano de la
sabiduria.

Si la colonialidad nos llevé a perder nuestro
propio camino, y el camino para el encuentro con los
otros; hoy mds que nunca como dice el anciano sabio
Guarani Kari Miri Poty?, es urgente que aprendamos a
...reencausar nuestro camino y nuestro caminar... a ser
puentes para una nueva existencia...; esto implica empe-
zar a construir senderos de descolonizacién, que permitan
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enfrentar toda forma de colonialidad del poder, del saber
y del ser; pues s6lo asi podremos como nos dice el sabio
Guarani ...reencontrarnos con nosotros mismos y con los
otrosy en consecuencia, reencontrar nuestro ...ser, estar y
sentir en el mundo...

La de-colonizacién del saber implica, como nos
sefiala el anciano sabio, que debemos aprender a crear, a ser
nuestra propia agua, nuestro propio sol, nuestra propia tie-
rra;, lo que significa, empezar a hacer escuchar nuestras
propias voces, a hablar desde nuestros propios territorios
del vivir, desde nuestros propios lugares y territorialida-
des, construir politicas del nombrar, del decir distintas, a
fin de romper con un saber ventrilocuo que repite y no
habla desde y con su propia voz, implica dejar de ser refle-
jo para ser presencia vital.

Quizds este sea el momento de empezar a tejer
una gran red de Sabidurias y Ciencias Sociales de Abya-
Yala, que se proponga tejer, desde la riqueza de la diversi-
dad y la diferencia, que sea un espacio para que todas las
propuestas de los diversos actores sociales, politicos e his-
téricos que tienen la vida como horizonte, puedan ser
escuchadas, debatidas, enriquecidas; ya sea aquellas que
vienen desde los marcos epistemoldgicos y que buscan
sentipensando por si mismos, combatir la colonialidad
epistémica que enfrentamos, y puedan abrir espacios de
encuentro no sélo trans, inter, sino sobre todo anti-disci-
plinarios, a fin de que puedan entrar en didlogo con aque-
llas sabidurias insurgentes que desde la cotidianidad, bus-
can tejer horizontes otros de existencia.

La de-colonizacidon del saber, del ser, de la afec-
tividad, de los imaginarios, las subjetividades y los cuer-
pos implica no tnicamente la impugnacién radical de los
saberes, de las epistemologias hegemonicas, sino sobre
todo requiere, como dice la sabiduria de Karai Miri:



“mantener siempre encendido el fuego del corazén, para
que reviva el espiritu de la palabra, pues sélo asi podre-
mos reencontrarnos con los demads, con los otros, pero
sobre todo, podremos reencontrarnos con nosotros mis-
mos...”; de ahi la necesidad de empezar a Corazonar no
solo las epistemologias, sino sobre todo la propia vida.

Debemos matricular la ternura, la afectividad
en la Academia, debemos empezar a aprender con mayor
humildad lo que las sabidurias del corazén pueden ense-
narnos; asunto que no se trata sélo de una cuestion aca-
démica, sino, que es una cuestion esencialmente espiri-
tual, ética y politica, pues lo que estd en juego no es sélo
la transformacion radical de la actual estructura en la
produccién de un conocimiento instrumental al poder,
sino sobre todo, la transformacion de las situaciones de
existencia de las sociedades subalternizadas por la colo-
nialidad, marcadas por la marginalizacidn, la exclusiéon y
la dominacion, en la que viven la mayor parte de la pobla-
cion del planeta (Lander)1%; lo que estd en el centro de
todo esto, es la lucha por la construccion de horizontes de
sentido civilizatorios y de existencia otros, que tengan la
felicidad como horizonte, que permitan Corazonarla vida
y hagan posible la insurgencia de formas otras de sentir,
de pensar, de imaginar, de decir, de nombrar, de hacer, de
significar, para construir una distinta ética, estética y er6-
tica de la existencia, que para que sea realidad, requiere
no so6lo de epistemologia, sino sobre todo de ternura y
sabiduria.

Y si bien el camino de la de-colonizacién es un
proceso largo, dificil, nos alienta las palabras del viejo
Antonio que nos advierte que es largo el camino de los sue-
fios, para que a pesar de los anuncios de fin de la historia y
el aparente triunfo absolutista de la globalizacién del mer-
cado, continuemos militando intransigentemente por los
suenos y la vida, con la actitud del loco arquero de la luna.
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Un joven arquero tenia el suefio de un dia llegar a cazar
la Luna. Desde entonces, cada noche salia a disparar sin
descanso sus flechas hacia el hermoso astro que sonrien-
te lo miraba y le iluminaba con su luz de plata.

La gente de la aldea que veia al arquero disparar a la
Luna, pens6 que estaba loco, y comenzaron todos a bur-
larse de él y a llamarle ‘el loco arquero de la luna) y a
hacer todo tipo de comentarios irénicos y crueles.

Sin embargo, el joven arquero, -sin importarle lo que
podian pensar de ¢l los demds-, seguia inmutable en su
objetivo y continuaba noche tras noche, disparando sus
flechas a la Luna.

Pas¢ el tiempo, y el arquero se hizo viejo, y si bien, el loco
arquero de la luna, nunca lleg6 a cazar la luna, si se con-
virtié en el mejor arquero que alguien puede haber
conocido en todo lugar y tiempo.

Pues lo que importa no es si alcanzamos o no la
luna, sino lo que vayamos construyendo en el largo cami-
no de la lucha por los suefos. La tnica diferencia es qui-
z4as, que nos anima la terca e intransigente esperanza, de
que si podemos alcanzar la luna.

Finalmente, la pregunta sobre ;cémo podemos
cuestionar el modelo logocéntrico, si seguimos haciéndo-
lo desde la misma perspectiva logocéntrica que decimos
impugnar?, sentipensamos que debe ser un horizonte que
nos lleve a la urgente necesidad de hacer un radical cues-
tionamiento y ruptura con nuestras actuales pricticas, no
s6lo académicas sino de vida. La sabiduria Chasidica nos
ensena que “el mayor conflicto que enfrenta la humanidad,
las sociedades y los individuos es un conflicto entre el pen-
samiento, la palabra y la accién, pues somos incapaces de
decir lo que pensamos, y peor aun de hacer lo que deci-
mos’, deberfamos incluir también lo que sentimos; de ahi



la necesidad de llenar las teorias y las palabras de vida y
empezar a construir una academia que tenga la existencia
como horizonte, una academia comprometida con la vida.

Por ello, como explicar lo del Corazonar no tan-
to a las y los académicas, sino a mi pequeno hijo, a las
nifias y nifios, a las y los jovenes que estdn sonando y
luchando por muchos mundos posibles y de otro modo,
por horizontes diferentes de civilizacién y de existencia;
cémo hablarles del potencial de las sabidurias insurgentes
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y de las profundas lecciones de vida que estas nos ofrecen;
nuevamente se evidencia que resulta insuficiente hacerlo S

desde la epistemologia, por ello he querido hacerlo, desde
la poética de la misma sabiduria; ojald esta sea una forma
de responder a esa tenaz interrogante y de evidenciar que
es necesario, urgente y posible, Corazonar desde las sabi-
durias insurgentes, no sélo la academia, las epistemologi-
as, sino sobre todo la propia vida.

Corazonando para mi hijo

Hijo mio:

Tanto tiempo sin mirar la vida, sin escuchar lo que nos busca ensefar,
ciegos a la sabiduria que nuestra arrogancia no permite hallar.

Tanto tiempo sélo viendo y oyendo, lo que nos impone la tirana razén,
ya es hora de volar a la vida y abrir las puertas del corazén.

La sabiduria no estd en la razon, al corazén hay que dejar hablar,

ya es tiempo de empezar hijo mio, desde la ternura a CORAZONAR.

Que profunda es la sabiduria, que estd escrita en el libro de la vida,

ya es hora de empezar a leerlo, con pasién, ternura y alegria.

Muy poco te ayudan las teorias, para que en la vida en verdad te realices,
la ciencia no nos ha hecho mejores, ni ha podido hacernos mis felices.

Aprende pues,

a mirar lo que la vida ensefia,
escucha ya,

la sabiduria que en ella se encierra.

Aprende lo que te dice la luna, va creciendo hasta ser luna llena,



su sendero de luz nos ensefia, que no hay sombras, ni noches eternas.
Aprende de las mariposas, el milagro de la transformacién,
descubre que hasta una fea crisalida, guarda colores en el corazén.

Aprende de la via del agua, es profundo lo que nos quiere ensefiar,

nace de una gota de luna, y sabe que su destino es ser mar.

Nada tan fragil ni tan poderoso, como su cristalina belleza,

su fluir al océano te ensefia, que nuestro destino es también la grandeza.

La sabiduria del drbol te ensefia, que para soportar cualquier vendaval
debemos tener fuertes las raices, igual es hijo mio con nuestra identidad.
142 La montaiia te ensena en silencio, que para alcanzar las cumbres de la vida,
debes luchar con esfuerzo, con coraje, pasion y alegria.
Si quieres ser libre véncete a ti mismo, no te quedes parado al filo de la vida,
K/ corre riesgos busca lo imposible, que la vida estd para ser vivida.

Procura de todo y de todos, con profunda humildad aprender,

pues si hasta la hierba crece, como podemos negarnos a crecer

Todo cambio empieza en uno mismo, cambia entonces tu vida primero,
pues no puedes ser luz de los otros, si no hay luz en tu propio sendero.

Aprende pues...

Mira el mundo con ojos de mago, cabalga en las alas de la fantasia,

abrete al azar a lo imprevisible,

no pierdas tu capacidad de asombro ante el bello milagro de la vida

Mantén encendido el fuego de la magia de los suefios, milita por la ternura y la
alegria,

haz parir estrellas bailadoras, sé cazador de nuevas auroras.

No dejes que te impongan tu vida, lucha siempre por ser tu propio duefio,
no hipoteques en nombre del poder, el poder constructor de tus suenos.
Nunca olvides que la ternura, la esperanza, el amor, la alegria,

son fuerzas insurgentes, para cambiar la historia y la vida.

Si hay problemas no te encierres en ti mismo, pues nuestra fuerza no esté solo
en nosotros,

pide ayuda descubre que el poder, estd en el amor que das y recibes de los otros.
Si alguien necesita de ti sé generoso, ofrécele tu corazén, dale tus manos,

No olvides que el mayor reto que tienes hijo mio, es construirte como un digno
ser humano.

Aprende pues...

Sélo raices y alas, a tus hijos procura heredar,



raices para que sepan quienes son y alas para que puedan volar.
Abreles el corazén que les conmueva el dolor, la injusticia, las cosas bellas,
ayudales a andar por la tierra y a volar también por las estrellas.

Que el poder de los cuatro elementos, que tejieron la trama de la vida,
vivan siempre en tu corazén y te den luz, fuerza y alegria.

Cristalino se como el agua, pon en todo la pasién del fuego,

generoso se como la tierra, vuela siempre libre como el viento.

Aprende pues,

a mirar lo que la vida ensefia,
escucha ya,

la sabiduria que en ella se encierra.

Notas

Uni-versal hace referencia al sentido monocultural, a una sola for-
ma (uni) de mirar, entender y explicar el mundo y la vida impues-
ta por occidente a nivel planetario (universal). El universalismo es
una construcciéon del poder para legitimar la superioridad de los
dominadores e imponer sus visiones de la realidad como discursos
de verdad. Una de las instituciones que se crea sobre la base del
uni-versalismo, es la “universidad”, que se encarga de la reproduc-
ci6n y legitimacion de esos discursos

Ecocidio, hace referencia al asesinato de la naturaleza.

Cit en LE BRETON, David. Las pasiones ordinarias: Antropologia de
las emociones. Ediciones Nueva Visién, Buenos Aires, 1998
CASTILLEJO, Alejandro. Poética de lo otro: Antropologia de la gue-
rra, la soledad y el exilio interno en Colombia. Instituto Colombiano
de Antropologia e Historia /| COLCIENCIAS, Bogota, 2000.

El Viejo Antonio, lider indigena chiapaneco, guia espiritual y poli-
tico del movimiento Zapatista de Liberaciéon Nacional, maestro del
sub comandante Marcos

LANDER, Edgardo. ;Conocimiento para qué?. ;Conocimiento para
quien?. Reflexiones sobre la universidad y la geopolitica de los saberes
hegemdnicos. En: Material seminario Conocimiento y globalizacion
neoliberal, Doctorado en Estudios Culturales Latinoamericanos,
Universidad Andina Simén Bolivar, Quito, 2005.

Frase pronunciada por Walter Mignolo, en la 14 conferencia inter-
nacional “Desarrollo e interculturalidad, imaginario y diferencia:
la nacién en el mundo andino, convocado por la Academia de la
Latinidad, celebrado en la Universidad Andina Simén Bolivar, en
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Quito del 21 al 23 de septiembre de 2006.

8 Taita Marcos, Yachag, hombre sabio, guia espiritual del pueblo
Kayanbi

9 Karai Miri Poty, guia espiritual y politico del pueblo Guarani. Cit
en: GUERRERO ARIAS, Patricio. Corazonar una antropologia com-
prometida con la vida. Nuevas miradas para la descolonizacion del
poder, del saber y del ser. FONDEC, Asuncién-Paraguay, 2007

10 LANDER, Edgardo. Op. Cit.
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PERCEPCION Y
META-COGNICION
EN LA EDUCACION:
UNA MIRADA DESDE
AMERICA LATINA

Floralba Aguilar

Resumen

El principal objetivo de este articulo es reflexio-
nar acerca de los diferentes procesos mentales que inter-
vienen en la educacién; se propone analizar la percepciéon
y la meta-cognicion en la educaciéon dentro de un contex-
to signado por la complejidad y la complementariedad.
En este sentido, se establece la necesidad de desarrollar el
pensamiento complejo para lograr una mejor autocom-
prension para re-significarnos como sujetos latinoameri-
canos valiosos por si y por nosotros mismos. Se conside-
ra que el pensamiento complejo puede servir para re-
direccionar de manera activa, dindmica y efectiva los pro-
cesos educativos e intelectuales del mundo de hoy; se

*  Docente Universidad Politécnica Salesiana. Lic. en Filosofia. Mas-
ter en Educacion Superior y Tecnologia Aplicada a la Educacién.
Doctor en Filosofia
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expone la posibilidad de operativizar una educacién per-
sonalizada y holistica; se plantea la necesidad de configu-
rar comunidades de aprendizaje que piensen, re-piensen,
formulen y re-formulen nuevas estrategias que optimicen
el pensamiento y la accién de los seres humanos como un
mecanismo para la gestion de la complejidad en el con-
texto educativo latinoamericano.

Introduccion

Enfrentamos una época de cambios donde la
complejidad es visible en todos los campos del accionar
humano, por ello se hace indispensable intentar nuevos
procesos de gestion en los diferentes niveles de la vida, con
la idea de lograr un marco de comprensiéon suficiente-
mente unitario que otorgue mayor sentido y significacion
a la realidad en la que nos encontramos.

Desde este escenario, el articulo se estructura en
dos partes. La primera, expone los rasgos caracteristicos
de la sociedad compleja; realiza una serie de precisiones
terminoldgicas acerca de la complejidad y sus particulari-
dades; analiza el proceso, sentido y significado del pensa-
miento; aborda la percepcion, sentidos y componentes;
explica las bases conceptuales de la meta-cognicién y su
vinculacién con la educacidn; reflexiona acerca de las
contribuciones de los siete saberes para la potencial cons-
truccion de una curricula educativa pertinente; y, propo-
ne algunos elementos dinamizadores que potencian el
desarrollo del pensamiento complejo en los estudiantes.
La segunda, reflexiona sobre las aplicaciones de la com-
plejidad en América Latina; describe los elementos cons-
titutivos del marco de comprensiéon que orientara la apre-
hensién de nuestra realidad; considera algunas pautas de
meta-cogniciéon necesarias para comprender el quehacer
latinoamericano; y, finalmente, re-conceptualiza la subje-



tividad como mecanismo para alcanzar el meta-conoci-
miento en América Latina.

Primera Parte

1.1 Rasgos caracteristicos de la sociedad compleja

Recorriendo brevemente a través del tiempo, se
puede manifestar que a partir de la segunda mitad del
siglo XX se visualiza una especie de desencantamiento por
el progreso cientifico; desde la década de los ochenta sur-
gen nuevos movimientos culturales, epistemolégicos y
filoséficos, que cuestionan y ponen en crisis a la raciona-
lidad moderna; se evidencian varios intentos por reivindi-
car la teoria sobre la préctica; se perfila la necesidad de re-
conceptualizar y re-construir la realidad de la comunica-
cidn, de la vida del sujeto y de la sociedad en general; se
promueve la generacién de nuevos enfoques, nuevos
modos de pensar, nuevas formas de interacciéon surgidos
a partir del aparecimiento de las tecnologias digitales; y a
medida que el tiempo sigue su marcha se vuelve priorita-
rio también, la revalorizaciéon de enfoques integradores,
cualitativos y holisticos que tienden a considerar que el
conocimiento no se produce de manera lineal y que hace
falta repensar el sentido, naturaleza, construccién y signi-
ficado mismo del conocimiento.

Ante la complejidad de la sociedad que exige
respuestas inmediatas surge el pensamiento complejo! y
la transdisciplinaridad con la idea de dar respuestas inte-
grales y no lineales a la nueva sociedad y sus multidimen-
siones. A principios del siglo XXI se perfila una especie de
revolucion cultural signada por una serie de enfoques y
perspectivas tedrico-précticas que tienden a justificar la
existencia humana de la actualidad.
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En definitiva, todas las transformaciones expe-
rimentadas por la sociedad? de los tltimos tiempos hacen
pensar que estamos viviendo un cambio de época que
segun De Souza Silva José, se encuentra asociada a tres
revoluciones: sociocultural (desde la década de los sesen-
ta), econémica (iniciada a finales de los anos setenta) y
tecnoldgica (desde mediados de los afios setenta) (Cfr. De
Souza Silva, 2001: 1-4) que han repercutido notablemen-
te en la forma de pensar, ser y actuar de los seres huma-
nos. A su vez, las tres revoluciones generan tres visiones de
mundo: mecénica, econdémica y holistica (Cfr. De Souza
Silva, 2001: 2).

El mundo es un sistema complejo y dindmico,
con multiples dimensiones y funciones interconectadas
(espacial, temporal, ecolégico, social, econémico, politico,
institucional, ético y estético), y es constituido por una
diversidad de entidades vivas interrelacionadas, incluyen-
do la especie humana organizada en sociedades (Cfr. De
Souza Silva, 2001:7).

A esto se agregan los procesos globales que van
direccionando y cambiando la época, estas transforma-
ciones se suceden de manera casi imperceptible mediante
una serie de procesos que a decir de De Souza Silva, se
constituyen en los mas significativos para comprender el
cambio de época: la construccién de un nuevo régimen de
acumulacién de capital; el establecimiento de un Estado-
red supranacional; el esfuerzo hacia el desarrollo sosteni-
ble del planeta; y, la emergencia de un nuevo modo de
generaciéon de conocimiento, tal como lo plantea De
Souza Silva (2001: 7-9)3.

A nivel cognoscitivo, se puede observar con cla-
ridad que después de haber confiado en la razén (subjeti-
vismo), en la experiencia (objetivismo) o en las dos a la
vez, en el plano histérico-social, el hombre tiende a con-
fiar en el orden, en el progreso, en la libertad o en el poder,



pero paralelo a esta vivencia enfrenta un proceso de
desencanto que le lanza a confiar en la incertidumbre, de
modo que: “la conciencia de la simultaneidad, de lo inme-
diato prevalece frente a la conciencia del tiempo-progre-
so; la realidad uniformizadora de tiempos pasados ha
estallado en multitud de modos de vida. El ritmo histori-
co se ha hecho, de un tiempo a esta parte, desasosegante y
convulso, ademds de reinar por doquier el afin por lo
novedoso y la estética del corto plazo” (Santos Rengo,
2000: 18).

La realidad homogénea de tiempos anteriores
ha generado una multidiversidad de modos de pensar,
sentir y de vivir. Frente a la historia universal, ‘absoluta y
unica’ aparecen las historias locales, particulares, singula-
res que dan sentido y significado a las culturas, de modo
que lo particular y lo general, lo singular y lo universal van
configurando una nueva realidad marcada por la comple-
jidad que entendida desde el enfoque holistico, emana
“como un sistema dindmico y contradictorio” (De Souza
Silva, 2001: 11) donde la visién econdémica prevalece
sobre las demds formas de ver y entender el mundo.

Todo se ha ido complicando en sintonia con la
propagacion de la sociedad red, una sociedad compleja y
pluridimensional, que también toca a las instituciones
educativas las cuales dan la impresién de haber acelerado
su dinamismo procesual, donde todos los involucrados
parecen perderse en sus roles y circunstancias, como sos-
tiene Rodriguez Neira (1999: 195), la elaboracién tedrica
salta de lo simple a lo complejo, porque la complejidad
informa a la realidad (Cfr. Santos, 2000: 138), de alli que
la accién y la reflexion educativa tienden a proyectarse
hacia la integralidad, pues la accién educativa integral se
proyecta al andlisis estructural, sistémico y no fragmenta-
rio de la realidad, los procesos educativos se perfilan a la
comprension y representacion de la totalidad del ser. La
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educacion personalizada con enfoque holistico* desem-
pefia un papel importante para el cumplimiento de los
objetivos propuestos, es decir que nos encontramos fren-
te a una totalidad comprensible en su relacién con las par-
tes que la componen, todo se liga dentro de un marco de
constantes y paraddjicas interacciones.

Lo anteriormente mencionado constituye otra
prueba de la complejidad de la sociedad actual, una com-
plejidad constatada en todos los procesos biolégicos, his-
toricos, sociales y culturales que obviamente inciden en
los procesos educativos y que obligan a revisar las funcio-
nes de las instituciones educativas fundamentadas en la
formacion del estudiante para que sea capaz de construir
nuevas respuestas desde su misma condicién de comple-
jidad.

Entonces, a nivel educativo, coincidentemente
con Lesourne (1993), Lépez Rupérez (1997) y Santos Re-
g0 (2000), se puede sostener que nuestros sistemas educa-
tivos son altamente complejos por las razones que a con-
tinuacion describo:

1. Por la dificultad para cumplir con el objeto mismo
de la educacién que es el de transformar a los seres
humanos.

2. Por la estructura normativa que da lugar a una
complejidad formal.

3. Por la interaccién interna del sistema que fomenta
la complejidad informal.

4. Por la dicotomia del sistema que se presenta, de una
parte, como cerrado y, por la otra, como abierto.

5. Por el tiempo en que se visibilizan los resultados,
por su grado de operatividad y por los efectos pro-
ducidos después del proceso.

6. Por la mutua implicacion entre sistema educativo y
sistema econémico.



7. Por las dificultades para evaluar el grado de conse-
cucién de fines y objetivos generales.

8. Por la dificultad para articular politicas educativas
acorde al contexto y a la realidad concreta.

9. Por las contradicciones y conflictos inherentes al
sistema educativo.

10.Por el desconocimiento de las nuevas exigencias y
requerimientos de los tiempos de cambio e incerti-
dumbre que caracterizan a la época actual.

1.2 Origen y significado del pensar

El pensar es un proceso originado como conse-
cuencia del cuestionamiento, la duda, la incertidumbre
que se presenta en el hombre frente a los problemas y
situaciones de si mismo y del entorno al que pertenece.

El pensar surge por la capacidad de asombro del
sujeto frente a todo aquello que se le presenta inexplicable
a primera vista, tanto en el nivel objetivo, real, fisico como
en el nivel subjetivo, mental, interno o de conciencia.

Conforme a la légica formal, pensar es la activi-
dad interna que realiza el sujeto con la finalidad de gene-
rar un producto: el pensamiento, el cual involucra un
conjunto de procesos realizados por la mente del sujeto
tomando como referencia la informacién proporcionada
por el objeto (entendido como todo aquello que admite
un predicado o como aquello que se convierte en sujeto
de un juicio).

Es importante sefalar que el pensamiento
puede ser analizado desde el punto de vista psicolégico o
subjetivo y desde el punto de vista l6gico o racional, pero
independientemente de su concepcidn, el pensamiento se
expresa a través del lenguaje, constituyéndose de este
modo, en el mejor mecanismo para la resolucién de pro-
blemas, de alli que: “el proceso de pensamiento es un

153




154

medio de planificar la accién y de superar los obstaculos
entre lo que hay y lo que se proyecta” (Vallejo, 2006: 187).
El lenguaje se convierte en el mejor instrumento para la
socializacion del pensamiento del sujeto, pues “la evolu-
cién paradigmatica del hombre en la sociedad se ve deter-
minada por el lenguaje, con grandes consecuencias para
su interrelacion social y su disposiciéon psiquica como un
sujeto interactuante con respecto a ella” (Cfr. Pefiuela y
Alvarez, 2002: 4), de modo que la interaccién comunica-
tiva no es unidireccional ni lineal, es el proceso que posi-
bilita la constitucién de un conjunto de redes y en tal sen-
tido, la comunicacién se vuelve polisémica, cambiante,
multivoca e interdindmica; estd conectada a la manera co-
mo los sujetos en una relacién intersubjetiva perciben el
mundo fisico-social; esta relaciéon enfrenta al sujeto con
una diversidad de situaciones complejas que dinamizan y
justifican su accién social. El lenguaje y la comunicacion
dan lugar al aparecimiento del sujeto social, histérico y
cultural.

Desde el punto de vista logico, el pensamiento
se caracteriza porque opera mediante estructuras cogniti-
vas como conceptos, juicios y razonamientos. El proceso
del pensar, desde este punto de vista, sigue una direccién
determinada que tiende a la solucién de un problema
pero esta direccién no es unidireccional, lineal, sino que
involucra una serie de aspectos de retrospeccion y proyec-
cién, de paradas y de avances, en otras palabras, el proce-
so de pensar en sus diversas etapas, fases, modalidades,
tipos, elementos, aspectos, se presenta como una totalidad
coherente y auto-organizada que incluye el todo y las par-
tes, lo finito y lo infinito, lo concreto y lo abstracto.

Desde el punto de vista psicoldgico, el pensa-
miento siempre responde a una motivacién enddgena o
exdgena propia del sujeto pensante.



En general, en el pensamiento intervienen los
siguientes factores: sujeto pensante, proceso psiquico del
pensar; objeto pensado, pensamiento determinado y
expresion de lo pensado (Cfr. Ruiz Limén, 2007: 7), facto-
res que de una u otra manera determinan niveles, formas,
tipos y modos de conocimiento.

Ahora bien, es claro comprender que son los
procesos cognoscitivos los que distinguen de manera evi-
dente al hombre de los animales; el pensamiento superior
proporciona al hombre las capacidades necesarias (habili-
dades y destrezas) para la supervivencia, que le permiten
enfrentar y resolver con mayor solvencia y rapidez los
problemas que el mundo les plantea como comun deno-
minador; con mucho acierto, Blas Pascal escribi6 que:

El hombre no es mds que una cana que piensa, la cafia de
naturaleza mads fragil, muere de un simple regocijo, de
una simple gota de agua. Pero aunque el universo cons-
pirara para aplastarlo, el hombre seguiria siendo mas
noble que lo que lo hace caer, pues sabe que muere y el
universo no sabe nada de la victoria que obtiene sobre el
hombre (Cit. por Ruiz Limén, 2007: 9).

Se podria sostener que el pensamiento es lo que
da sentido y significacion a la existencia humana; que no
existe una realidad que pueda ser aprehendida de manera
unidimensional y que el accionar del sujeto supone per-
catarse de la existencia de estructuras, de sistemas, de con-
juntos, de redes multiples y diversas que se encuentran
interrelacionadas?.

En fin, el pensamiento es un fenémeno multidi-
mensional, contiene informacién, percepcion, descrip-
cidn, idea, teorfa, entre otros. En el pensamiento intervie-
ne una conjuncion de procesos en la medida que el acto
de pensamiento es a la vez: bioldgico psicoldgico, lingtiis-
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tico, espiritual, social, cerebral, histérico, cultural y l6gico.
Para mostrar las diferentes dimensiones de la problemati-
ca del pensar: ontoldgica, gnoseoldgica, epistemoldgica,
metodoldgica y psicobioldgica, dejaré formulando las que
considero preguntas fundamentales: ;qué es lo que puede
ser pensado?, ;cudl es la relacidon entre sujeto pensante y
objeto pensado?, ;cdmo pensar?, ;cudl es el origen mismo
del pensamiento?

Independientemente de las respuestas que se
puedan proporcionar a cada una de las interrogantes; si no
puede haber pensamiento sin objeto y sin contexto y si en
el pensamiento se involucran una serie de elementos como
la sensacion, la percepcion, la imagen, la representaciéon y
el intelecto, ;como debe ser entendida la percepciéon?

1.3 Percepcion

La percepcién puede ser entendida desde el
punto de vista gnoseolégico como uno de los niveles basi-
cos para la construccién del conocimiento; desde el punto
de vista de la psicologia social, dirigida a la comprensién
de cémo los seres humanos piensan y recuerdan informa-
cién sobre los demads (‘cognicion social’), la percepcion es
comprendida como: “un proceso nervioso superior que
permite al organismo, a través de los sentidos, recibir, ela-
borar e interpretar la informacién proveniente de su
entorno” (Cfr. Varios autores, 2007: 4); desde este enfo-
que, los grupos culturales desarrollan espontdneamente
esquemas mentales (estereotipos y/o prejuicios) que en
ocasiones provocan la elaboracién de pensamientos par-
cialmente coincidentes cuando se enfrentan a determina-
dos estimulos.

Sin embargo, se puede visualizar que en los
puntos de vista antes mencionados, la percepcién se pre-
senta como un proceso mental mediante el cual se elabo-



ra, se organiza, se interpreta y se da sentido a la informa-
cién obtenida gracias a la interrelacion existente entre el
sujeto o conciencia cognoscente y el objeto cognoscible o
realidad.

Esta relacidn se encuentra mediada por la inter-
vencién de los 6rganos sensoriales, encargados de propor-
cionar a la mente del sujeto, la informacién necesaria
(propiedades y caracteristicas) de un objeto o de un fend-
meno determinado, de modo que la percepciéon se en-
cuentra ligada a la sensacion, surge del contacto del suje-
to con el medio (objetos) que facilitan sus respuestas
adaptativas; es un proceso mental asociado a las activida-
des corporales del sujeto, de modo que: “la percepcion es
un proceso a través del cual se elabora e interpreta la
informacién para organizarla y darle sentido” (Varona y
Otero, 2002: 2), es decir que, los distintos tipos de energia
sensorial exigen un procesamiento para la posterior pro-
duccién de una respuesta concreta.

El sujeto forma su propia imagen mental, elabo-
ra conceptos, generaliza lo observado y construye un sis-
tema de simbolos que proyecta y comunica a los demas;
en este proceso interviene tanto la atencién (como proce-
so selectivo de la percepcién) como la memoria (como
medio para identificar e interpretar).

El sujeto tiene la capacidad aprehender las pro-
piedades del mundo a partir de la informacién sensorial
que recibe, durante la percepcién, el conocimiento del
mundo se combina con las habilidades constructivas
(operaciones cognoscitivas que intervienen en la percep-
ci6n); la fisiologia (aparato sensorial que permite la reco-
pilacién de informacion); y las experiencias de quien per-
cibe (crean expectativas y motivos. La percepcidn varia de
acuerdo al punto de vista de quien percibe) (Cfr. Bayo,
1987: 8), de alli que, la percepcién es de caracter indivi-
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dual en la medida que le pertenece al sujeto que percibe,
pero es de cardcter social en cuanto los objetos de la reali-
dad son de indole publicos; en los dos casos, la percepcién
puede ser entendida como un fenémeno informativo/
comunicable.

Algunos estudiosos consideran que el proceso
seguido por la percepcion de la imagen se encuentra de-
terminado por: el conocimiento fisico del objeto o fené-
meno; la elaboracién de la imagen mental en el sujeto
determinada por un pensamiento imaginativo; la reorga-
nizacion de significantes y significados de la imagen y el
pensamiento, de modo que, en la percepcién como proce-
so mental interviene la sensacién interna resultado de una
impresién material (sensacion externa) formada en nues-
tros sentidos adquiriendo significado (Cfr. Varona y
Otero, 2002: 5).

La percepcién es un proceso cognoscitivo com-
plejo que depende tanto de factores exdgenos (informa-
cién que el mundo le entrega) como de factores enddge-
nos (funcionamiento de sus 6rganos sensoriales) que
envuelven al sujeto que percibe.

1.4 La percepcion en la educacion

La percepcion dentro de la educacion se presen-
ta bdsicamente desde dos visiones: la percepciéon del
docente y la percepcion del estudiante. En los dos casos, la
percepcién puede ser positiva o negativa, es de cardcter
individual y en ella intervienen una serie de elementos
como la sensacion, la experiencia, los prejuicios y las mis-
mas emociones.

Desde esta perspectiva, la percepcién se presen-
ta como la imagen primera que se forma en el sujeto
(docente y/o estudiante) cuando éste todavia no posee la
suficiente informacién o los datos todavia son insuficien-



tes para la comprensién de la totalidad que quiere inter-
pretar, aspecto que repercute notoriamente en el proceso
aprendizaje-ensefianza.

En la percepcién interviene la atencion, la con-
centracion, la memoria y la representacion, aspectos nece-
sarios y determinantes en el proceso educativo.

Todo lo anterior, conduce a pensar que el accio-
nar docente deberd traspasar la esfera de la simple per-
cepcidn para situarse y operar desde un pensamiento sis-
témico con miras a tener una visiéon compleja de los mul-
tiples elementos y las diversas interrelaciones que inter-
vienen en el proceso educativo; deberd ver las cosas de
forma multireferencial, se obligard a valorar no solamen-
te la disciplina sino también deberd considerar la trans-
disciplina y todos sus componentes.

En el proceso educativo, el docente proporcio-
nard las herramientas necesarias para el desarrollo de las
diversas operaciones cognitivas® en el estudiante, se com-
prometerd a contribuir a la formulacién, organizacion,
presentaciéon y expresién del pensamiento del sujeto que
aprende con miras a lograr verdaderos meta-pensamien-
tos o meta-cogniciones.

1.5 Significado de meta-pensar

Meta-pensar puede ser entendido como un pro-
ceso mental y como un producto.

Como un proceso mental, el meta-pensar invo-
lucra experiencias internas (reflexiéon) y experiencias
externas (sensacion) que surgen como consecuencia de la
inter-relaciéon existente entre el sujeto que piensa y el
objeto pensado; justifica la concordancia del pensamiento
consigo mismo; fomenta la necesidad de auto-regulacion
y propicia la auto-conciencia que se opera en el sujeto
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cognoscente.

Como producto, el meta-pensar es la actitud
que tiene el sujeto pensante frente a la realidad que pre-
tende manipular, conocer, comprender, explicar, interpre-
tar y transformar, es el conjunto de acciones y reacciones
desarrolladas por el sujeto pensante en respuesta a sus
intereses, motivaciones, emociones y necesidades perso-
nales y sociales, es el estado mental de si mismo y del otro,
es la capacidad de percibir, reflexionar y comprender el
todo y la parte en dinamismo y bajo pautas estructuradas.

1.6 Bases conceptuales de la meta-cognicién’ y su
vinculacion con la educacion

Si observamos que la tendencia actual es lograr
una nueva educacién en donde el ‘aprender a aprender’y
‘aprender a lo largo de toda la vida) constituyen sus prin-
cipales referentes, podremos avizorar con acierto que para
comprender ese nuevo enfoque educativo debemos acu-
dir al auxilio de una diversidad de actividades de caracter
meta-cognitivo que permitan re-pensar el pensar, que
promuevan pensamientos alternativos sobre el pensa-
miento, que generen una verdadera construcciéon del co-
nocimiento fundamentado en el correcto uso de métodos,
técnicas y estrategias de tipo cognitivo y meta-cognitivo
con miras a responder a los nuevos retos de la educacion.

Parafraseando los enfoques sobre la meta-cog-
nicion realizados por Esteban Ocampo, en su meta-cogni-
cién y ensenanza, encontramos que la meta-cognicion
puede ser entendida como: conocimiento; procesos y pro-
ductos de la mente, procesos cognitivos, supervision acti-
va, regulacién y organizacién, datos cognitivos, metas u
objetivos (Cfr. Ocampo, 2007).

El elemento relacionador en todas las concep-



ciones acerca de la meta-cognicion es que constituye una
actividad mental compuesta por una serie de capacidades
que tiene el sujeto para sistematizar, organizar mediante
herramientas simbolicas los procesos asociados a una
actividad mental de la cual somos conscientes y podemos
transmitirla, comunicarla a los demds; una actividad
mental constituida por una serie de procesos (pensar,
analizar, inferir, razonar, solucionar problemas, anticipar,
percibir, etcétera) y sus respectivos productos (como las
percepciones, el pensamiento, las ideas, los modelos, los
conceptos, etcétera); una actividad mental asociada a los
procesos y a los productos mediante la cual se construye
conocimiento sobre el mundo fisico, social y psicoldgico;
una actividad mental consciente, organizada y auto-regu-
lada de los procesos que se encuentra ejecutando y de los
productos que estd generando; una actividad mental
auto-evaluativa y auto-correctiva que permite realizar el
seguimiento y la valoracién de los resultados conseguidos
en funcién a las metas propuestas; un actividad mental
que expresa la realidad mediante la utilizacién de signos,
simbolos e ideas, a partir de los cuales se construyen las
representaciones sobre las cuales opera la mente.

En fin, segin Flavell, 1985: “donde hay cogni-
cién puede haber también meta-cognicién”; la cognicién
da cuenta de la conciencia que se tiene acerca de los pro-
cesos empleados para conocer, tales como la compren-
sion, la percepcidn, el aprendizaje, el pensamiento, la
atencidn; en tanto que, la meta-cognicion se relaciona con
la comprensién acerca de cdmo se realiza la tarea, para lo
cual se vale de la planeacion, la supervision, el control y la
regulacién (Cfr. Ocampo, 2007).

Ahora bien, al analizar meta-cognicién y educa-
cién, encontramos que las dos son actividades mentales
que permiten el crecimiento personal, intelectual y social
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del sujeto; la educacién mediante enfoques pedagégicos,
didicticas y metodologias contribuye para el fortaleci-
miento de la actividad cognitiva del estudiante, despierta
y fomenta la necesidad de un pensar auténomo en el estu-
diante, propicia el enfrentamiento creativo y propositivo
del estudiante a la diversidad de situaciones y problemas
pero, a pesar de ello, la nueva educacién deberia orientar-
se con mayor rigor al desarrollo de procesos meta-cogni-
tivos que respondan a las nuevas exigencias de la sociedad
actual.

1.7 Elementos dinamizadores que potencian el desarro-
llo del pensamiento complejo en los estudiantes

Desde mi perspectiva, el desarrollo del pensa-
miento complejo puede ser concebido desde dos puntos
de vista:

1. Como una disciplina de eje transversal dentro
de un curriculo sistémico, y 2. Como un conjunto de ha-
bilidades y destrezas interconectadas que permiten un
mejor desenvolvimiento del ser humano. En los dos casos,
el desarrollo del pensamiento complejo conlleva una serie
de procesos conexos que contribuyen al andlisis critico-
reflexivo y promueven la resolucion oportuna de los pro-
blemas.

En este contexto y para cumplir con el objetivo
de desarrollar el pensamiento complejo en los estudian-
tes, considero que es imprescindible la valoracién de la
educacion personalizada y holistica.

Educacién personalizada ya que ésta: “...se apo-
ya en la consideracién del ser humano como persona y no
simplemente como un organismo que reacciona ante los
estimulos del medio, sino principalmente, como un ser
escudrifiador y activo que explora y cambia el mundo que
lo rodea” (Garcia Hoz, 1993: 18). La definicién anterior,



rescata la dignidad humana, considera al ser humano
como valioso en si mismo, un ser humano donde conflu-
ye lo simple y lo complejo; lo tedrico y lo practico; lo sub-
jetivo y lo objetivo; los procesos de individuacién y los de
socializacion; todos se encuentran integrados y constitu-
yen referentes necesarios para la comprension y significa-
cién de la educacién actual donde el ser humano explora,
es activo, dindmico y transformador del mundo; con esto,
la educacion personalizada supera la visién que reduce al
ser humano a un sencillo organismo que reacciona ante
los estimulos del medio.

Educacion holistica al considerar al ser humano
como un todo integral e integrado dentro de la totalidad
de la realidad concreta, en el plano educativo, el holismo
vendria a constituirse en: “la reflexion sobre la convenien-
cia y oportunidad de adecuar el estilo docente a las prefe-
rencias y necesidades cognitivo-afectivas del grupo de
estudiantes, tratando de crear situaciones facilitadoras de
un clima de aprendizaje desinhibidor, tanto de los blo-
queos en los procesos mentales como del sentimiento de
autoestima” (Cfr. Santos, 2000: 139).

Siguiendo este enfoque, en Introduccion General
a una Pedagogia de la Persona, Vol. 1 del tratado de Edu-
cacion Personalizada, Garcia Hoz, sostiene: “el sentimien-
to de dignidad coloca al hombre en el plano moral, ya que
dignidad es tanto como grandeza cualitativa, que sélo estd
al alcance de las personas... tener conciencia de ser per-
sona es tener sentimiento de dignidad” (Garcia Hoz, 1993:
66). Plantea una educacién sustentada en principios éti-
cos y morales fundamentales que desde nuestro anélisis
debe ser complementaria del proceso desarrollado a nivel
cognoscitivo.

Es necesario reorientar el curriculo basado en
tres ejes transversales fundamentales: uno epistemolégico
(estudio del conocimiento cientifico), otro metodolégico
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(estudio de métodos, técnicas y estrategias) y otro axiold-
gico (preocupacion por los valores). Entonces, la educa-
cién personalizada no solamente deberd proporcionar los
contenidos cientificos necesarios, sino que ademds deberd
preocuparse por facilitar al estudiante: los principios,
estructuras, formas y estrategias para aprender a hacer, a
pensar, a convivir, a emprender; los principios bdsicos
como la libertad, la singularidad y la apertura.

La educacién personalizada se orienta a fortale-
cer interiormente a la persona para hacerla mas eficaz
socialmente y en esto juega un papel importante el desa-
rrollo del pensamiento operante en cada sujeto.

La educacién personalizada planteada por
Victor Garcia Hoz se apoya en la consideracion del ser
humano como persona con potencialidades para explo-
rar, cambiar y transformar el mundo. Las caracteristicas
esenciales incluidas en el concepto de persona de las que
se derivan las orientaciones para ofrecer una educacién
personalizada son: singularidad—originalidad—creativi-
dad, autonomia-libertad—responsabilidad, apertura—co-
municacion y trascendencia.

En otras palabras, la finalidad de la educacién
personalizada y holistica necesaria para el desarrollo del
pensamiento complejo deberd propiciar habilidades y
destrezas cognitivas, procedimentales y actitudinales en el
sujeto para formular y realizar, en general, su proyecto
personal de vida, lo cual exige un conocimiento integral
de si mismo, de su personalidad y del mundo que le rodea,
exige un conocimiento de las virtudes y defectos con el
propo6sito de evaluar responsable, consciente y objetiva-
mente las acciones que surgen como consecuencia de las
decisiones tomadas.

El desarrollo del pensamiento complejo respon-
de al intento de estimular a un sujeto para que vaya per-
feccionando su capacidad de planificar, organizar, dirigir



y evaluar su propia vida; desarrollar su capacidad de efec-
tivizar la libertad personal en concordancia con los prin-
cipios y valores de la sociedad a la que pertenece.

El desarrollo del pensamiento complejo impli-
ca una valoracién del sujeto que aprende, lleva consigo
una serie de métodos, técnicas y estrategias que contri-
buyen al crecimiento personal y social del ser humano. El
desarrollo del pensamiento complejo requiere de una
vision educativa centrada en el estudiante y no centrada
en el docente8.

El estudiante se convierte en sujeto activo del
aprendizaje, modifica sus estructuras mentales, se apropia
de la informacién que le proporciona el entorno, constru-
ye el conocimiento, otorga sentido y significacién a todo
cuanto acontece en su proceso de aprendizaje.

Las actividades cognitivas complejas realizadas
por el sujeto se encuentran signadas por una serie de pro-
cesos enlazados e interconectados entre si, donde se esta-
blecen relaciones internas y externas, relaciones con el
objeto de conocimiento y/o de aprendizaje, relaciones
entre estructuras inter y extra organizacion, es el momen-
to donde, en términos de Gonzélez Velasco (2009: 3): “la
meta-cognicién como herramienta interna del sujeto que
aprende dialoga internamente con su ‘yo interno, toma
conciencia de la visién meta-compleja (pensamiento
complejo meta-cognicién) de lo que investiga”.

Desde la perspectiva de la complejidad, “el
aprendizaje no es un fin, es un proceso permanente donde
el estudiante aprende, pero también desaprende y rea-
prende de tal manera que el objeto aprendido tiene varias
aristas y varias formas de pensarlo, reflexionarlo, apro-
piarse de su esencia compleja... podemos hablar de un
proceso de desaprendizaje, reaprendizaje, aprendizaje y
complejizacién de un objeto (PDRAC), que representa ya
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no un proceso simple, no lineal y tnico...” (Gonzdlez
Velasco, 2009), con lo cual se promueve la necesidad de
comprender que el aprendizaje conlleva una problemati-
zacién y complejizacién del objeto que sera aprehendido.

Por su parte, el docente es quien acompana el
proceso de aprendizaje, se convierte en: facilitador del
logro de competencias, estimulador del aprendizaje auto-
nomo, asesor en la seleccién de materiales y fuentes, la
organizacion de situaciones de aprendizaje (Cfr. Abarca
Ferndndez, 2007). Es decir, el rol del docente es de facili-
tador, generador de espacios de aprendizaje y controlador
del proceso, su funcién es atender a cada estudiante en su
individualidad, su ritmo de trabajo y sus expectativas.

En definitiva, el desarrollo del pensamiento
complejo en el estudiante favorece la meta-cognicion
entendida como “proceso cognitivo mental en el que los
sujetos tomen conciencia de lo que aprenden en la com-
plejidad” (Gonzalez Velasco, 2009: 1), es decir, conlleva la
necesidad de pensar al sujeto como un ser activo, trans-
formador y protagonista de su propia historia.

De lo antes mencionado se podrian deducir los
siguientes objetivos del desarrollo del pensamiento com-
plejo como disciplina y como eje transversal de un curri-
culo sistémico:

- Proporcionar las herramientas te6rico-practi-
cas necesarias para el desenvolvimiento eficiente y eficaz
del sujeto que aprende.

- Concientizar al sujeto de sus propias limitacio-
nes, aqui comienza su motivacion para ser, para crecer, para
proyectarse tal como es y para dejar su huella personal
como ciudadano del mundo con responsabilidad social.

- Ensenar a problematizar, elegir, decidir, eva-
luar, corregir y proyectar su propia existencia, en otras
palabras, lograr el ejercicio de la autonomia de si mismo.

- Ensenar a pensar y a actuar para luego volver a



pensar, en un movimiento recursivo y dialégico (Cfr.
Badilla, 2009: 12).

- Fomentar la apertura-comunicacion para for-
talecer la construccién de la historia determinada por el
encuentro con el otro, permitiéndole a ese otro ser él
mismo en una relacién de libertad y aceptaciéon (Cfr.
Garcia Hoz, 1993: 68).

- Introducir en el proceso educativo una serie de
acciones pedagodgicas equilibradoras, adecuadas a la
diversidad, en el procesamiento cognitivo de los estudian-
tes, promoviendo la interaccion eficaz entre motivacién y
competencia potencial para el aprendizaje (Cfr. Santos
Rengo, 2000).

- Propiciar ambientes de aprendizaje efectivos a
través de la generaciéon de la construcciéon de comunida-
des de aprendizaje” y de indagacién que fomenten la
interdependencia positiva, la auto-regulacion, el trabajo
cooperativo y colaborativo; que desarrollen valores, que
permitan “la construccién de sujetos con sentido de res-
ponsabilidad y solidaridad comunitaria® (Cfr. Santos,
1990, 1991, 2000) aspectos indispensables para el creci-
miento personal y social del sujeto que aprende.

En definitiva, el desarrollo del pensamiento
complejo y meta-complejo en el estudiante implica:

- La operativizacién de un sistema educacional
mds humano, cuya ideologia sea acorde a las necesidades
individuales y sociales.

- Generar conciencia de que cada ser es tnico,
diferente e irrepetible, es decir, comprender que cada es-
tudiante: piensa, actua, aprende, siente y necesita cosas
diferentes.

- Entender que la educacion es integral, que no
se limita solamente al cultivo cognitivo y reconocer el
valor de las otras dimensiones del ser humano.

- Proponer un diseno curricular sistémico e
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integral (desde el origen) que proporcione condiciones,
contextos favorables y coherentes para el desarrollo del
pensamiento complejo (Cfr. Badilla, 2009: 9) ya que el
diseno curricular tradicional es lineal, fragmentado y for-
zado a integraciones y conexiones posteriores.

- Valorar al estudiante como sujeto que constru-
ye su conocimiento, como responsable de su propio
aprendizaje y por tanto, con capacidad suficiente para
autogobernarse, con creatividad para resolver problemas,
para buscar sentido y significado a su existencia.

- Formar a los estudiantes para la complejidad y
educarlos para que adquieran actitudes meta-cognosciti-
vas (Cfr. Ellerani, 2009: 1) interconectadas con acciones y
comportamientos que respondan a la nueva época.

- Romper con paradigmas tradicionales, meca-
nicistas e instrumentalistas que exigen al estudiante una
ciega y obediente adaptacion a curriculos, a esquemas, a
teorias, a concepciones, a enfoques y a perspectivas prede-
finidas que anulan la capacidad de ser ellos mismos, que
obstruyen su capacidad de pensar, de ser y de actuar.

- Proponer mecanismos para repensar, reorga-
nizar, redireccionar y readaptar el curriculo a las necesi-
dades e intereses especificos del estudiante y su contexto.

- “Romper el espacio, la dimensién y el tiempo
como elementos limitantes en la estructuraciéon de ideas
para la construccién de un conocimiento” (Gonzilez
Velasco, 2009:4), es decir, es preciso construir un ‘aula-
mente-social’l® que permita analizar la capacidad de
aprender, ensenar y generar conocimiento de todos los
que intervienen en la educacién (Cfr. Ibid: 4), que permi-
ta responder a las grandes interrogantes acerca del hom-
bre, del mundo y de la trascendencia.

1.8 Contribucion de los siete saberes para la potencial



construccion de una curricula educativa pertinente

Al reflexionar acerca de las principales directri-
ces de la complejidad en general y de los siete saberes para
la educacion del futuro establecidos por Morin, he podi-
do encontrar algunas bondades que pueden ser instru-
mentalizadas en beneficio del quehacer educativo actual,
tal es el caso de la tendencia a favorecer la autonomia del
pensamiento; la tendencia a considerar la necesidad de re-
pensar en la epistemologia de la complejidad como refor-
ma necesaria para el pensamiento con miras a desarrollar
una vision integradora que supere el reduccionismo; la
disyuncién y la fragmentacién del conocimiento; la suge-
rencia implicita de valorar la historia con la finalidad de
integrar el conocimiento cientifico y el pensamiento
humanista, con el objetivo de generar una dialéctica que
permita cruzar los limites de todas las areas del conoci-
miento disciplinar, para construir realidades mas comple-
tas; la necesidad de desarrollar un pensamiento dialdgico,
recursivo, regenerativo, hologramatico y poliscopico!l
que permita la comprension sobre la evolucién histéri-
co/temporal de la vida humana en un modelo de interde-
pendencia compleja; la historia facilita pensar la realidad
social en forma sistémica, dindmica, en circularidad co-
constructora, relacional, para generar un conocimiento
pertinente, global; es poner en practica el bucle que va del
todo a las partes y de las partes al todo, para re-descubrir
el movimiento que articula un horizonte racional anali-
sis/sintesis y la constante creacion de nuevos sentidos, al
re-conocer ‘la aventura incierta del conocimiento’; la his-
toria permite tejer una red compleja para comprender
articuladamente lo multidimensional de la praxis huma-
na: lo ideoldgico, institucional, normativo, cultural, eco-
némico, politico y productivo, al poner en discusién la
legitimidad de una tnica verdad histérica y re-conocer la
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emergencia de ‘verdades’, desenmascara discursos, condi-
ciones, acciones que reifican el creciente poder de las
determinaciones socio/culturales/educativas entroniza-
das en las representaciones sociales de los sujetos (indivi-
duales/colectivos); propicia la construccién de una gra-
matica dialégica, centrada en la accién/reflexion y en la
poiésis, para enfatizar el pensamiento configurativo, la
necesidad de desestructurar teorfas y posiciones, el reco-
nocimiento de la historicidad/espacio/tiempo y la reali-
dad multidimensional y multi-referencial que constituye
la compleja auto organizacién permanente de la comuni-
dad humana!2,

En concordancia con su ‘epistemologia de la
complejidad’, Morin propone los siete saberes necesarios
para la educacién del futuro que se convierten en siete
puntos de vista dignos de considerar en la educacién al
estilo latinoamericano: las cegueras del conocimiento: el
error y la ilusién; los principios de un conocimiento per-
tinente; ensefiar la condicion humana; ensefiar la identi-
dad terrenal; enfrentar la incertidumbre; ensefar la com-
prension; la ética del ser humano (Cfr. Morin, 2002).
Estos siete saberes podrian ser entendidos asi:

1. La posibilidad de una educacién del futuro
que cure la ceguera del conocimiento, ya que todo conoci-
miento conlleva el riesgo del error y de la ilusion; todo
conocimiento estd expuesto a errores de percepcién o de
juicio, a la influencia distorsionadora de los afectos, al
‘imprinting de la propia cultura, al conformismo, a la
seleccién meramente socioldgica de nuestras ideas, etcétra.

2. Una educacién que garantice el conocimien-
to pertinente frente a la creciente informacién producto
del contexto actual, es necesario identificar, seleccionar y
diferenciar problemas, informacién y significados clave



y/o pertinentes.

3. Una educacién que ensefne la condicién
humana, donde todos los seres humanos deben recono-
cerse en su humanidad comtn y, al mismo tiempo, reco-
nocer la diversidad cultural inherente a todo lo humano.
Conocer el ser humano es situarlo en el universo vy, al
mismo tiempo, separarlo de él. Al igual que cualquier otro
conocimiento, el del ser humano también debe ser con-
textualizado, jquiénes somos? Es la cuestion inseparable
de donde estamos, de donde venimos y a dénde vamos.
Lo humano es y se desarrolla en bucles: a) cerebro-mente-
cultura; b) razén-afecto-impulso; ¢) individuo-sociedad-
especie. Todo desarrollo verdaderamente humano signifi-
ca comprender al hombre como conjunto de todos estos
bucles y a la humanidad como una y diversa. La unidad y
la diversidad son dos perspectivas inseparables fundantes
de la educacioén. La cultura existe a través de las culturas.
La educacion deberd mostrar el destino individual, social,
global de todos los humanos y nuestro arraigamiento
como ciudadanos de la Tierra.

4. Una educacion que ensefie la identidad terre-
nal en medio de la diversidad cultural, de ideologia, de
religion, de lengua, etcétera. Es necesario introducir en la
educaciéon una nocién mundial més poderosa que el desa-
rrollo econémico: el desarrollo intelectual, afectivo y
moral a escala terrestre. De alli que, la perspectiva plane-
taria es imprescindible en la educacién. Pero, no s6lo para
percibir mejor los problemas, sino para elaborar un
auténtico sentimiento de pertenencia a nuestra Tierra
considerada como ultima y primera patria.

5. Una educacién que ensefie a enfrentar las
incertidumbres, ya que todas las sociedades creen que la
perpetuacion de sus modelos se producira de forma natu-
ral. Los siglos pasados siempre creyeron que el futuro se
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conformaria de acuerdo con sus creencias e instituciones.
El siglo XX ha derruido totalmente la predictividad del
futuro como extrapolacién del presente y ha introducido
vitalmente la incertidumbre sobre nuestro futuro. Nos
hemos educado aceptablemente en un sistema de certe-
zas, pero nuestra educacion para la incertidumbre es defi-
ciente. Considera Morin (2002) que los seres humanos
navegamos en un océano de incertidumbres en el que hay
algunos archipiélagos de certezas.

6. Una educacién que ensefie la comprension ya
que ésta se ha convertido en una necesidad crucial para
los seres humanos por lo que la educacién tiene que abor-
darla de manera directa y en los dos sentidos: a) la com-
prension interpersonal e intergrupal y b) la comprension
a escala planetaria.

La comprensién estd amenazada por la incom-
prension de los codigos éticos de los demds, de sus ritos y
costumbres, de sus opciones politicas. Los grandes enemi-
gos de la comprension son el egoismo, el etnocentrismo y
el sociocentrismo. Morin ve las posibilidades de mejorar
la comprensién mediante: a) la apertura empdtica hacia
los demds y b) la tolerancia hacia las ideas y formas dife-
rentes, mientras no atenten a la dignidad humana. La ver-
dadera comprensidon exige establecer sociedades demo-
craticas.

7. Una educacién que enseie y difunda la ética
del género humano. Propugna la ensefianza de una ética
valida para todo el género humano como exigencia de
nuestro tiempo. Morin presenta el bucle individuo-socie-
dad-especie como base para ensefiar la ética venidera
(Cfr. Morin, 2002).

En el bucle individuo-sociedad surge el deber
ético de ensefiar la democracia. Esta implica consensos y
aceptacion de reglas democrdticas, pero también necesita



diversidades y antagonismos.

En el bucle individuo—especie, Morin funda-
menta la necesidad de ensenar la ciudadania terrestre. La
humanidad dejé de ser una nocidén abstracta y lejana para
convertirse en algo concreto y cercano con interacciones y
compromisos a escala terrestre.

De alli que la primera tarea de la educacién es
ensefar un conocimiento capaz de criticar el propio
conocimiento, la educacion debe ensefiar a evitar la doble
enajenacion: la de nuestra mente por sus ideas y la de las
propias ideas por nuestra mente; debe contribuir para la
buisqueda de la verdad; la educacién exige reflexibilidad,
critica y correccion de errores; la educacion debe contri-
buir para la identificacién y solucién de problemas asi
como debe ensenar a convivir con sus ideas, sin ser des-
truidos por ellas.

Morin formula la necesidad de cambios concre-
tos en el sistema educativo desde la etapa de la primaria
hasta los niveles superiores: la no fragmentacién de los
saberes, la reflexion sobre lo que se ensena y la elabora-
ci6n de un paradigma de relacién circular entre las partes
y el todo, lo simple y lo complejo.

Desde la potencial construccién de una curricu-
la que incorpore los siete saberes morinianos y la tridi-
mensionalidad del ser humano como especie, individuo y
sociedad, se podria disefiar un plan de estudios donde los
siete saberes se encuentren trans-disciplinariamente con-
tenidos.

En el concepto de especie: estarian contenidos
las Ciencias Naturales y el saber planetario que debe im-
partirse en todo proceso educativo (Fisica, Quimica,
Biologia); en el concepto de sociedad ingresarian las Cien-
cias Sociales, el saber de la condicién humana y la com-
prensiéon para nuestra supervivencia (Ciencias Econé-
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micas, Politicas, Juridicas); en el concepto de individuo,
estarfan las Humanidades y el saber referente al pensa-
miento complejo contenido en las ilusiones del pensa-
miento, sus incertidumbres, el pensamiento pertinente y
la ética planetaria (Filosofia, Arte y Lengua).

En este sentido, los siete saberes de Edgar Mo-
rin, darfan sentido y significacién a las curriculas univer-
sales en razén de que orientarian la humanizacién rom-
piendo los viejos esquemas positivistas de neutralidad sin
compromiso social.

Profundizando en el andlisis, se podria agregar
que si la historia es la que permite explicar la historicidad,
comprender la dialecticidad, el hacer y el estar del hom-
bre, ésta deberia ser entendida como el eje transversal de
los siete saberes ya que su existencia requiere de una rea-
lidad histérica vista como una totalidad estructurada, con
dialecticidad y con sentido definido por una conciencia
histérica que integra teoria y préxis social.

Todo tiempo histérico exige de una conciencia
histérica, pues no hay historia sin conciencia histérica y
viceversa. Considerar que la historia puede aportar para la
comprension de los otros siete saberes, implicaria enten-
der a la historia desde una vision pasatista, personalmen-
te me inclino a considerar que la historia es presentiva que
permite reconstruir el pasado y proyectarse al futuro, ya
que en el presente confluyen las otras dimensiones del
tiempo, de modo que, hablar de una historia del pasado
significaria fragmentar la historia, quedarnos tinicamente
con el pasado significaria aceptar fragmentos de la reali-
dad; aceptar solamente el futuro como dimensién funda-
mental de la historia serfa un sin sentido porque todavia
no es y al no ser solamente es incertidumbre e implica
probabilidades.

Mi enfoque se orienta a considerar que la reali-



dad histérica ‘estd siendo, comparto plenamente con la
tendencia existencialista que sostiene que conciencia his-
torica, historicidad y tiempo histérico son proyecciones
que se justifican desde una existencia presente.

La historicidad se presenta como posibilitante
de la continuidad de realizacién de la humanidad en el
tiempo y la conciencia histérica (como saber histérico) se
encarga de retomar/recoger el mensaje y entablar el didlo-
go con el pasado.

Toda realizaciéon histérica expresa un espiritu
colectivo entendido como sintesis de espiritualidades
individuales. En la historia como realidad, el hombre in-
tenta fundar la continuidad de su autorrealizacion exis-
tencial porque experimenta la imperfeccion de todo pre-
sente y su necesidad de liberacién en otra dimension del
tiempo (Cfr. Agoglia, 1978: 83-96).

Todo hecho u obra histéricos designan una rea-
lidad, expresan una disposicién espiritual y formacién
vital, en lo esencial, apuntan a valores que remiten a una
continuidad de realizacién, cuya integracién constituye el
tiempo histérico. No hay hechos que sean histéricos por-
que ingresen en el tiempo histdrico sino que hay tiempo
histérico porque hay hechos histéricos.

La historia como saber es integraciéon del tiem-
po histérico porque es didlogo entre valores que el pasado
quiso realizar y los valores que demandan la realidad pre-
sente. Por tanto, no hay historia real sin conciencia hist6-
rica (sin historia como saber) porque s6lo la comprension
libera el sentido del pasado posibilitando su conexién con
el presente y el futuro (Cfr. Agoglia, 1978: 103).

La conciencia histérica hace de cada momento
histérico un fin logrado y un medio para un fin posterior,
de modo que coincidiendo con Rodolfo Agoglia, en su
Conciencia Historica y Tiempo Histérico, encontramos
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que:

El pasado reconstruido e incorporado a la
estructura debe aparecer como un imperfectum, si se lo ve
como concluido rompe la continuidad y si lo vemos como
la consumacion total de la historia (anticuaria) seria la
consagracion de lo deficitario.

El presente debe ser momento de transicion, la
praxis del tiempo, anularlo implica reconocer impotencia
histérica, un no hacer; exaltarlo contra un pasado muer-
to es una mera ilusion.

El futuro debe dar la orientacién de la historia,
el sentido que se ve en la intencionalidad de los hechos
que ingresan en la construida unidad. Ausencia de futuro
implica falseamiento de la imagen histérica del pasado
(Cfr. Jaspers citado por Agoglia, 1978: 111-129).

En definitiva, la historia puede aportar para los
otros siete saberes con pautas fundamentales para el and-
lisis, la comprension, la interpretacion, el sentido y el ver-
dadero significado del ser y del quehacer humanos como
seres situados en contextos diversos y similares a la vez.

Seguin Edgar Morin, la educacién debera ilus-
trar este principio de unidad/diversidad en todos los cam-
pos, a nivel individual, social, cultural, etcétera. También
la educacién deberia mostrar e ilustrar el destino con las
multiples facetas del ser humano: el destino de la especie
humana, el destino individual, el destino social, el destino
historico, todos los destinos entrelazados e inseparables.
Asi, una de las vocaciones esenciales de la educacién de
nuestro tiempo deberd iniciar con el examen y estudio de
la complejidad humana para comprender el contexto
inmediato y proyectarse a la transformacion del contexto
global.



Segunda Parte

Aplicaciones de la complejidad a América
Latina

2.1 Marco Contextuall3

Es importante considerar que ‘América Latina’
no es solamente una referencia tedrica, sino que es una
realidad histérica y una realidad conexa, de modo que,
toda actividad intelectual realizada en o desde América
Latina por latinoamericanos conlleva la necesidad de
‘pensar’ y ‘pensar-nos. El establecimiento de un marco de
comprensiéon que acoja tanto al objeto conocido como al
sujeto que conoce es, por tanto indispensable.

Es preciso aclarar que la re-conceptualizaciéon
de la subjetividad en América Latina no es una conse-
cuencia de adoptar la complejidad como sistema. El pro-
blema de la subjetividad en América Latina tiene sus pro-
pios determinantes, anteriores al planteamiento del pro-
blema de la complejidad como un sistema que puede
renovar la educacién en América Latina.

Esos determinantes son de cardcter historico.
De hecho, el determinante fundamental de nuestra reali-
dad es lo que se ha denominado la ‘colonialidad del ser,
del poder y del saber’. Toda nuestra realidad social, econé-
mica, politica y cultural —y por tanto, nuestro sistema
educativo- estd atravesada por esta determinacion.

El enfrentar, resistir o liberarnos de esta deter-
minacidn, sea a nivel individual o colectivo, es fundamen-
tal y previo (en sentido filoséfico) a la renovacién de
nuestro sistema educativo desde la perspectiva de la com-
plejidad de Edgar Morin.
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Frente a las determinaciones de la colonialidad,
el ejercicio de pensar y pensar-nos constituye un verdade-
ro ejercicio de critica y resistencia, se convierte en una ver-
dadera ‘descolonizacién de nuestra subjetividad’ (de
nuestra condicién de sujetos), puesto que la colonialidad
se reproduce ante todo y por, sobre todo, como una alie-
nacién de nuestra condicién de sujetos, es decir como una
cosificaciéon, como una reduccién a condicién de ‘objetos’
que cumplen determinados roles en el sistema de domi-
nio: mano de obra barata, productores de materias pri-
mas, consumidores de productos elaborados, entre otros.

La ‘descolonizaciéon de la subjetividad’ es, pues,
una condicién necesaria para toda critica o replantea-
miento del sistema educativo en América Latina. Este
modo de proceder, en lugar de limitar, potencia la posibi-
lidad de renovar nuestro sistema educativo con la pro-
puesta de la complejidad. En otras palabras, la ‘descoloni-
zacion de la subjetividad’ es una tarea ontoldgica una ‘re-
constituciéon ontoldgica’ que genera condiciones de posi-
bilidad para una ‘re-constitucién antropoldgica, una ‘re-
constituciéon epistemoldgica, una ‘re-constitucién ética,
una ‘re-constitucion politica’ y una ‘re-constituciéon peda-
gogica’ del sujeto latinoamericano.

Se entiende por ‘re-constitucién ontoldgica’ ese
paso, proceso o conversion de ser-objetos a ser-sujetos, de
estar desapropiados de nosotros mismos a re-apropiarnos
de nosotros mismos, lo cual abre la posibilidad de mirar-
nos y valorarnos como seres humanos dignos y libres (re-
constitucidon antropoldgica), de conocer y conocernos en
los marcos de nuestra propia realidad (re-constitucién
epistemolégica), de auto-comprendernos como fines y no
como medios (re-constituciéon ética), de organizarnos
como sistema politico libre, democratico y soberano (re-
constitucidn politica) y de hacer de la educacién un pro-



ceso de autoafirmacién y no de alienacién (re-constitu-
cién pedagogica).

El atender a esta necesidad histérica de re-cons-
titucién ontoldgica (con lo cual nos abrimos a las cosas
re-constituidas ya mencionadas) abre la posibilidad de
apreciar en todo su valor y utilidad la propuesta de la
complejidad como una opcién educativa que permitiria
un mejor conocimiento y valoracién de nosotros mismos.
Con ello, ‘vacunariamos’ a la propuesta de la complejidad
para que no se convierta en un nuevo mecanismo de do-
minio en el campo educativo y aprovecharfamos todas sus
potencialidades para reformar los paradigmas del sistema
educativo vigente en América Latina. Dicho de otro mo-
do, es este marco histdrico, ontoldgico, epistemoldgico,
ético, politico y pedagdgico, el que permite comprender la
necesidad y viabilizar una reforma educativa en América
Latina desde los pardmetros de la complejidad.

Este marco histérico, ontoldgico, epistemolégi-
co, ético, etcétera, es el que permite ‘apropiarnos’ de los
paradigmas de la complejidad y no sélo ‘repetirlos’ a-cri-
ticamente o ‘aplicarlos’ mecédnicamente. ‘Apropiarnos’ sig-
nifica re-contextualizar tales paradigmas, re-semantizar-
los, hacerlos servir para nuestros fines histéricos de subje-
tivacidn, atuoreferencialidad, autonomia, soberania, inde-
pendencia, interculturalidad, transculturalidad. Sélo asi
podremos compaginar nuestra reforma educativa con la
complejidad y vision planetaria que propugna de manera
particular Edgar Morin.

2.2 Pautas de meta-cognicion para comprender
el quehacer latinoamericano

Las pautas de meta-cognicién en América
Latina deberdn estar orientadas desde la actividad peda-
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gbgica y desde una adecuada comprension y re-interpre-
tacion de la historia.

Es preciso interrogarse, reflexionar y hacer una
hermenéutica, por y desde el presente mismo, conside-
rando el campo de la historia y de la historicidad. Es
indispensable interpretar los condicionamientos histori-
cos, sociales, simbdlicos y econémicos que en la prictica
docente permitirdn explicar la dindmica de la sociedad
compleja y de sus protagonistas.

La tarea a emprender considerard la historia de
nuestra meta-cognicién, una ontologia del presente que
se realiza sobre tres ejes: en relacién con la verdad que
nos constituye como sujetos de conocimiento; en rela-
cién con el campo de poder en el cual nos constituimos
como sujetos que actdan sobre otros; en relacién con la
ética segiin nos constituimos en sujetos morales (Cfr.
Wohning, 2005: 8).

Desde esta perspectiva, el proceso educativo en
América Latina deberd tender a la concientizacién de la
necesidad de auto-reflexiéon para lograr una verdadera
transformacién de los sujetos considerando el pliegue del
saber en donde el pedagogo y el estudiante son sujetos con
capacidad para aprender y desaprender, para identificar
problemas, pensar y repensar, regular, redireccionar y
modificar procesos, buscar alternativas de solucién y
modificar las formas de pensar, sentir, actuar y de estar-
en-el-mundo.

Se deberfa 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 aprendizaje fundamentados en las
teorias emergentes que establecen la necesidad de consi-
derar como eje fundamental al educando, sus intereses y
su contexto, en contraposiciéon de la educacion tradicio-
nal caracterizada por la sencilla transmisién 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 transformacion en
la practica docente.

Es preciso proporcionar estrategias que permi-
tan el desarrollo del pensamiento en sus diferentes mani-
festaciones. El estudiante debera desarrollar la capacidad
para establecer conexiones entre el conocimiento social-
mente elaborado y su sentido y significacion para la reali-
dad individual y social.

La educacidn es la mejor estrategia para la ad-
quisicion del capital cultural de nuestros paises; es la
herramienta mds adecuada para la construcciéon del mo-
delo socio-histérico-cultural que involucra procesos de
objetivacion en relacién dialéctica en los cuales se articu-
lan las tres funciones basicas de la representacion: la fun-
cién cognitiva de integracion de la novedad, la funcién de
interpretacién de la realidad y la funcién de orientaciéon
de las conductas y las relaciones sociales que determinan
una nueva forma de ser y de ver el mundo.

El proceso de constitucion de la meta-cognicion
requiere reconocer la necesidad de una sintesis global que
explique a la sociedad humana como una totalidad
estructurada y, por otro lado, debe considerar que las cau-
sas no pueden reducirse a un problema de motivos ya que
toda causa estd acompafiada 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 educacion para la era
planetaria es fortalecer las condiciones de posibilidad de
la emergencia de una sociedad-mundo compuesta por
ciudadanos protagonistas, consciente y criticamente com-
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prometidos en la construcciéon de una civilizacién plane-
taria (Morin, 2005: 89), una educacién que deje a un lado
el enciclopedismo o memorismo mecénico y que contri-
buya a la consolidacién de una educacidn integral que
haga realidad los postulados defendidos con acierto por
Miguel Montaigne!4, cuando en su obra Ensayos manifes-
taba que el fin de la educacién no es llenar la cabeza sino
formarla: “No llenar la cabeza (enciclopedismo) sino for-
marla, de lo contrario serian asnos cargados de libros”
(Perell6, 2005: 85); o el postulado expuesto por Morin,
cuando sostiene que “mejor vale una cabeza bien puesta
que una cabeza bien llena”.

Efectivamente, la educacién debera propender a
desarrollar actividades meta-cognitivas ttiles para la ade-
cuada comprension de la vida y del mundo; una educa-
cién que permita exponer lo que sentimos y lo que pen-
samos; una educacién donde el estudiante hable mas y
escuche menos.

Al estilo de Bourdieu, es necesario modificar las
estructuras cognitivas que se encuentran constituidas en
la relacion dialéctica entre el habitus!> y 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
(Cfr. Bourdieu, 1997: 85, citado por Aguilar, 2009: 88).

2.3 Re-conceptualizacion de la subjetividad como
mecanismo para alcanzar el meta-conocimiento en
América Latina

La re-conceptualizacién de la subjetividad para
alcanzar la meta-cognicién en América Latina implica



comprender dialécticamente la coexistencia tanto de con-
cepciones abstractas, universalistas, cosificadoras, objeti-
vizadoras y despersonalizadoras como de concepciones
concretas, particulares, subjetivistas y humanistas, que en
lugar de negar nuestra condicién de sujetos histdricos, se
vea mutuamente fortalecida y enriquecida mediante el
rescate de vivencias culturales y praxis cotidianas, donde
la condicién real de los procesos de subjetivacion, tengan
un comun denominador: el didlogo, comprendido como
organizaciéon dentro de un nuevo espacio de sentidos y
significados de varios sujetos constituidos en historias
diferentes pero con capacidad de generar un ambiente
colaborativo, solidario, arménico y respetuoso de las dife-
rencias.

La re-conceptualizacién de la subjetividad se
convierte en el mejor mecanismo para alcanzar el meta-
conocimiento, pues, al considerarnos como sujetos valio-
sos en si y por si mismos nos proyectamos a la recupera-
cion del derecho a pensar por nosotros mismos y a tener
un espacio propio que no se agota en los deberes impues-
tos; nos proyectamos a la construccién de un sujeto que
piensa, busca, conoce, reconoce, construye y transforma la
realidad compleja de la cual forma parte.

En definitiva, la re-conceptualizacién de la sub-
jetividad como mecanismo para lograr el meta-conoci-
miento implica llevar a cabo el proceso que Guerra,
Samuel entiende como “configuracién de una mente
estratégica’, una mente sustentada en la identificaciéon de
la problematica histérica, en la superacién de la mentali-
dad metafisica y en la ejecucién de un giro existencial
estratégico que a decir del autor mencionado se funda-
menta en siete momentos: de la mente, de la razdn, de la
voluntad, del espiritu, de la solidaridad, de la intercultu-
ralidad, de la trascendencia con el propésito de alcanzar
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una mente maestra que nos permita ser nosotros mismos
(Cfr. Guerra, 2009: 52-57 citado por Aguilar, 2009: 87)
cumpliendo asi actividades reales de meta-cognicién sus-
tentadas en una verdadera reeducacién de nuestra mente
para poder integrar lo teérico y lo préctico, lo objetivo y
lo subjetivo; la planificacién y el resultado (Cfr. ibid: 111-
129 citado por Aguilar, 2009: 87).

Conclusiones

Vivimos un cambio de época (Cfr. De Souza
Silva, 2001) que determina distintas visiones del mundo,
nuevos enfoques pedagdgicos, diversas tendencias y pers-
pectivas de cambio y transformacion.

La sociedad se encuentra constituida por la inte-
raccién comunicativa social, histérica, cultural, politica,
ética, etcétera, la que da lugar a nuevos procesos cons-
tructivos o destructivos que tienden a fortalecer o romper
la organizacién del sistema. El sistema de interacciones
oscila entre lo generativo y lo degenerativo, entre una
dindmica interna y externa y es lo que justifica las relacio-
nes y las diversas manifestaciones que se establecen entre
los sujetos, es aquello que permite aprehender la realidad
compleja, permite releer nuestro contexto y auto-obser-
vamos como seres sociales, histéricos, activos, participati-
vos y transformadores.

La percepcion es “la sensacion interior resultan-
te de una impresién material, hecha por los sentidos”;
para la psicologia, la percepcién es uno de los procesos
cognoscitivos, una forma de conocer el mundo. La per-
cepcién “constituye el punto donde la cognicién y la rea-
lidad se encuentran; es la actividad cognoscitiva mas ele-
mental, a partir de la cual emergen todas las demds”
(Tomado de Enciclopedia Universal Sopena, citado por
Neisser, 1976).



La percepcién es individual en cuanto pertene-
ce al sujeto que percibe y es social en la medida que los
objetos de la realidad son de cardcter publico, puede ser
entendida como un fenémeno informativo y/o como un
producto interior.

La percepcién y meta-cognicién constituyen
productos mentales complejos que potencian el auto-
conocimiento y en la educacion establecen nuevas pautas
para la reflexién, comprension, reconocimiento e inter-
pretacién del conocimiento individual y social.

En el andlisis de los factores del pensamiento, en
la relacién sujeto-objeto es posible distinguir tres tenden-
cias: la posicion objetivista; la posicion subjetivista o fe-
nomenoldgica; y, la posiciéon hermenéutica, donde se en-
fatiza la interaccion sujeto-objeto como elementos com-
plementarios y constitutivos de un todo considerado
como sistema.

La forma de darse a conocer el pensamiento es
mediante el lenguaje. El lenguaje y la comunicacidn, a su
vez, dan lugar al aparecimiento de un sujeto social, histo-
rico y cultural.

La complejidad es cuestion de elecciéon y deci-
sién, pero no constituye un imperativo que se deba adop-
tar, repetir o imponer.

En la realidad compleja, a través de la préctica
social se puede determinar que el hombre concreto es un
ser en situacion relacional, es decir que el hombre se en-
cuentra unido dialécticamente a la realidad a través de los
modos de trabajar, los modos de pensar, lo modos de
conocer, los modos de ser, los modos de estar en el
mundo.

Como lo expresa Ciurana Emilio:

Asumir una incertidumbre ineliminable es uno de los
grandes retos del pensamiento complejo, porque obliga
a desarrollar estrategias cognitivas cada vez mds criticas
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y autocriticas, a inventar caminos (métodos) nuevos en
el proceso de creacién de sentidos nuevos, que como
individuos debemos aportar a la sociedad sino quere-
mos caer en, o seguir estando, en lo rutinario, predeter-
minado y programado... (Ciurana, 1998: 35).

El anterior es un aspecto digno de considerar en
y desde el contexto latinoamericano con la finalidad de
desarrollar la capacidad de pensar y pensar-nos como
seres valiosos en si y por si mismos.

En el dmbito educativo, la complejidad desde
nuestro contexto podria ser entendida como una estrate-
gia préctica que contribuye para la desalienacién, como
una tdctica para lograr verdaderas transformaciones
sociales, como herramienta para consolidar una pedago-
gia de la eficiencia constituida por la capacidad de articu-
lar pedagogias particulares que se propongan la producti-
vidad, el rendimiento, la competitividad, la disciplina, el
conocimiento, la autoridad epistemoldgica como referen-
tes para pensar, re-pensar, re-formular y re-direccionar lo
nuestro de manera integral e integradora, como instru-
mento para reformar nuestra forma de ser, de pensar y de
actuar, aspectos que implican una re-organizaciéon del
pensamiento que inicia con la creacién de cabezas bien
puestas mds que bien llenas como el postulado establecido
por Morin, es imprescindible realizar el esfuerzo de pen-
sar la realidad global y contextual; pensar-nos a nosotros
mismos con todas nuestras fortalezas y debilidades para
proyectarnos efectivamente hacia un mundo mejor!®.

Es preciso re-leer nuestro contexto, re-definir
nuevas estrategias que permitan una auténtica des-colo-
nizacién; desarrollar la capacidad para incorporar una
multidiversidad de visiones, supuestos, motivaciones e
intereses de la realidad que por esencia es hologréfica y
multiactor!”.



Es importante recordar que no hay contenido
educativo sin una visién transversal ontoldgica, historica,
epistémico-tedrico-metodoldgica y axioldgica fundada en
una concepciéon del mundo, del tiempo y del espacio, todo
esto sustentado por una visiéon psico-pedagdgica y didéc-
tica que le otorga significacion.

En América Latina, se podria disefiar una teoria
del cambio exclusiva de y para nuestro contexto con miras
a desarrollar una logica de cambio que permita re-orde-
nar nuestro pensamiento y configurar nuestro propio
‘corpus cognitivo y experiencial’ que explique el sentido de
nuestra existencia, una teoria del cambio basada en el
analisis real y objetivo del contexto, sustentado en la auto-
valoracién de nuestras propias capacidades (Cfr. Retolaza,
2009: 14-17).

Tomando como referencia la teoria del cambio
expuesta por Retolaza; De Souza Silva, y otros, a nuestro
entender se requieren al menos tres clases de cambios:
inmediatos o emergentes basados en las vivencias y expe-
riencias cotidianas; mediatos o transformativos basados
en una légica de pensamiento flexible y fluido y proyecta-
bles o racionalizados basados en procesos ldgicos de
cardcter rigido (Cfr. Retolaza, 2009: 14-17).

Efectivamente, todo proceso de cambio es dind-
mico, requiere enfoques integrales y por lo mismo, es pre-
ciso considerar todas las dimensiones posibles: transfor-
macion personal, de relaciones, de patrones culturales, de
cardcter estructural. Estas dimensiones deberdn ser anali-
zadas en diferentes fases de cambio: fase de satisfaccion
(competencia inconsciente), fase de negaciéon (incompe-
tencia inconsciente), fase de confusién (incompetencia
consciente), fase de renovacion (competencia consciente).
El sistema logrard reconfigurar las dindmicas de equili-
brio sustentado en una diversidad de cambios determina-
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dos por el andlisis de la capacidad de articulacion; el ané-
lisis de posicionamiento e interés; la reflexion externa y la
reflexién interna (Cfr. Retolaza, 2009: 14-17) para lo cual
es preciso seguir la ruta para el cambio!8.

Notas

1 Que a decir de varios estudiosos, conduce a nuevas concepciones
del mundo en las que la no linealidad es el principio rector de las

188 dindmicas de todos los procesos; conduce a un nuevo estilo de

pensamiento en red, un pensamiento de cardcter holista y conse-

r gj cuentemente orientado a las totalidades; conduce a nuevas nocio-
\ nes, normas y valores del saber, un nuevo estilo de racionalidad

donde el concepto cartesiano de objetividad es sustituido por el
“omniobjetividad”; donde el concepto de disciplina sea reemplaza-
do por la transdisciplinariedad. Es necesario explicar que el con-
cepto de red puede ser entendido como una metéfora para apre-
hender los procesos sociales, como un concepto que alude a la
posibilidad de interacciones de los sujetos en lo social. En neuro-
ciencias las redes son tejidos de neuronas (redes neuronales) que
conectan muchos lugares del cerebro entre si. Estas interacciones y
conexiones, posibilitan a la dindmica cerebral su operar. La des-
cripcién de este funcionamiento ha servido de metéfora para
designar procesos de interconexiones que permiten construir siste-
mas artificiales de inteligencia. También en los procesos sociales se
habla de redes en tanto interaccion (Cfr. PENUELA, Alejandro y
ALVAREZ, Luis,2002: 9)

2 Entendida como sistema complejo, es decir, como sistema dindmi-
co (fenémeno procesual y fluido) en cuyo espacio coexisten en dia-
léctica/didlogo el orden/desorden que producen el cambio/trans-
formacion permanente en la organizacién social. Esto supone asu-
mir que los fenémenos socio-histéricos son fenémenos complejos
que se desenvuelven en varios planos de la realidad porque son a la
vez macro y micro sociales e involucra la multiple temporalidad de
los fenémenos.

3 A pesar de lo antes registrado, el cambio de época presenta algunas
contradicciones: el mundo como un mercado, con economias pero
sin sociedades ni ciudadanos; la globalizacién como reemplazo de
los fines por los medios; la movilidad del capital y la vulnerabili-
dad del trabajo; el desempleo tecnoldgico como fuente de lucro; el



sector publico como fuente de problemas y el sector privado como
fuente de soluciones; el individualismo promovido por la compe-
titividad y la solidaridad requerida por la sostenibilidad; el creci-
miento econémico con exclusién social; la busqueda por ética en
un mundo vacio de valores; la integracion tecnolégica y la interde-
pendencia econémica con fragmentacion social y politica; la emer-
gencia de una ciencia sin conciencia para el lucro y no para la
sociedad; trabajar con los pobres sin manejar el fenémeno de la
pobreza; el reemplazo de la razén de Estado por la razén de mer-
cado; la realidad virtual como la realidad real; la discriminacién
genética por las ciencias de la vida; el ‘libre’ mercado no es ‘libre’s
‘buen gobierno’ para los actores transnacionales y ‘mal gobierno’
para la sociedad nacional; una democracia representativa donde
los electos no deciden y los que deciden no son electos; la forma-
ci6n del pensamiento tnico y el eclipse del pensamiento critico; la
internacionalizacion de la soberania nacional; la transnacionaliza-
cién de las economias nacionales; la formacion del mundo de los
excluidos en la era del acceso; la innovacién tecnoldgica para la
obsolescencia programada; el hambre en un mundo de abundan-
cia; el desarrollo tecnoldgico sin desarrollo humano; los prisione-
ros de la opulencia y los prisioneros del desamparo; los vendedores
de ilusiones y los huérfanos de la esperanza; y, la inteligencia de las
méquinas y la ignorancia de las masas. Una de estas contradiccio-
nes, sin embargo, necesita ser ampliada: el crecimiento con exclu-
sion social (Cfr. De Souza Silva, 2001: 10).

Entendido como un holograma en el que el todo estd en cada parte
y que las partes, a su vez, se encuentren en el todo. Ademds, cada
parte puede ser mds o menos apta para reconstruir el todo... (Cfr.
Santos, Miguel, 2000: 143),

En este contexto, la complejidad aparece como “un tejido de
constituyentes heterogéneos inseparablemente asociados, presen-
ta la paradoja de lo uno y lo multiple. Es el tejido de eventos,
acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones, azares,
que constituyen nuestro mundo fenoménico. Su mayor dificultad
es que debe afrontar la solidaridad de los fendmenos entre si, la
incertidumbre, la contradiccién” (Morin 1996: 32-35, citado por
Santos, 2000: 146).
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Entre ellas tenemos: la observacion, el analisis, la sintesis, la com-
paracion, la generalizacion, la abstraccién, la definicién, la divi-
sion, la clasificacion, la deduccién, la induccién con todos los pro-
cesos que cada una de ellas involucra.

Es un concepto introducido por John Flavell, en la psicologia cog-
nitiva de la segunda mitad del siglo pasado. Con él se pretenden
explicar los fenémenos asociados “al conocimiento que uno tiene
acerca de los propios procesos y productos cognitivos o cualquier
otro asunto relacionado con ellos (...) La meta-cognicién hace
referencia, entre otras cosas, a la supervision activa y consecuente
regulacién y organizacién de estos procesos en relaciéon con los
objetos o datos cognitivos sobe los que actdan, normalmente al
servicio de alguna meta u objetivo concreto” (Citado por Ocampo
Flérez, Esteban 2007: 7). Meta-cognicion, también es entendida
como: “el pensar sobre como se piensa” o como una cognicién de
la persona sobe la propia cognicién” (Wellman, 1985). Reciente-
mente Boscolo (1997) afirma que el término meta-cognicion se
utiliza para designar la conciencia y el control que tiene el indivi-
duo de sus propios procesos cognitivos. Los diversos tipos sobre los
que se ejerce el control son: meta memoria, meta comprension,
meta atencion.

La vision centrada en el docente considera que él es el inico duefo
del conocimiento y por esta razon se convierte en estructurador
del aprendizaje. El docente es quien supervisa y dirige el trabajo de
los estudiantes. Es una visién que refleja relaciones de poder donde
el profesor se convierte en ley, en autoridad, en subordinante,
mientras el estudiante es subordinado y como tal se ve obligado a
cumplir con las normas y disposiciones establecidas. Es una visién
que anula al estudiante como ser humano, limita sus derechos y
coarta su libertad para expresar lo que siente y lo que piensa (Cfr.
Abarca Fernandez, 2007).

Son el resultado de la transformacién social y cultural de un cen-
tro educativo y de su entorno mediante una educacién integrada,
participativa y permanente mediante ese tipo de aprendizaje.
Algunos estudiosos han identificado ocho fases bésicas en ese pro-
ceso de transformacidn: sensibilizacién, toma de decisién, disefio
de situacion ideal, andlisis del contexto y seleccién de prioridades,
planificacién transformadora, aplicacién pedagégica, formacion
de los agentes implicados (profesores, padres, voluntariado, etcéte-
ra), y evaluacion. Lo que debe resultar, con el tiempo y en el tiem-
po, es un aprendizaje compartido sobre como gestionar los asun-
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tos educativos en una sociedad sin parangén en la historia huma-
na (Hargreaves et al., 1998 citado por Santos, 2000: 144).

Es en si misma un bucle, que en metacomplejidad educativa per-
mite el planteamiento de modelos de planificaciones de aula meta-
complejas, espiral, iconicas, circulares, doble icono, y otras mas.
Bucle educativo es todo aquello que ahora estd y en otro momen-
to cambia de manera simple o compleja, que por su naturaleza dia-
légica en tiempo y espacio no existe limite (Gonzélez Velasco,
2009: 11).

Se refiere a un ecosistema abierto donde se tienden puentes de rela-
cién con objetos ajenos o distantes entre si. La estructura de red del
hipertexto permite un nuevo tipo de cercania entre disciplinas y
saberes, una estructura inconclusa que siempre admite nuevas
categorias (Cfr. Albarello, 1995: 1)

Esta perspectiva coloca la incertidumbre del devenir histérico-
temporal socio/cultural como activador de los procesos de cam-
bio/transformacién desplegados desde la naturaleza auto-eco-re-
organizada, que transforma la naturaleza de sus componentes para
que emerja una sociedad multidimensional, multirreferencial y
multiuniversal. El reto del pensamiento/conocimiento es seguir
“creativamente” los cambios de los procesos histéricos y los con-
textos o universos de significaciones que ellos expresan. Por otra
parte, Edgar Morin en El Hombre y la Muerte afirma que toda cien-
cia, incluida la fisica, se desarrolla desde un doble eje, estructural e
histérico, de alli, nuevamente la valoracién de la historia. Ademas,
sostiene que el ser humano es a la vez fisico, bioldgico, psiquico,
cultural e histérico y que son las disciplinas (y su organizacion
curricular) las que impiden la aprehensién de lo que significa ser
humano. Por ello, para Morin, la historia tiende a convertirse en
ciencia multidimensional que articula una diversidad de dimen-
siones (econdmicas, geograficas, antropoldgicas, socioldgicas, poli-
ticas, etc.).

Las ideas expuestas en éste acdpite forman parte de la contribucién
intelectual del Dr. Samuel Guerra Bravo (Catedratico de la Escuela
de Filosofia de la Pontificia Universidad Catélica del Ecuador) a
quien agradezco la claridad conceptual y las precisiones termino-
légicas fundamentales efectuadas para la adecuada comprension
del sentido y significado de la complejidad en América Latina.
Miguel Montaigne (1533-1592), primer escritor de educacion, pre-
cursor de los tiempos modernos, comprendié que la educacién no
debe ser una adaptacion del nifo a un abstracto programa de
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libros sino que debe ser una conformacién de la escuela al nino,
cémo es, como debe ser. Obra: Essais (Ensayos) (Cfr. Perell6,
2005:85)

15 Como producto y productor de las estructuras, permite la media-
cion entre las estructuras objetivas y las practicas 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 dimensién simbdlica como mediacién entre los ele-
mentos materiales y los elementos ideales de la vida social. (Cfr.

192 Bourdieu, 1997)
16 La epistemologia de la complejidad propone una reforma del pen-
/\? samiento y la educacién. La misma tendrd como misi6én integrar
K/ contextos diversos que posibiliten la integracion de los saberes dis-

persos (Cfr. Gallegos, 2000: 40).

17 Hologréfica porque partimos de la premisa de que somos seres
sociales, y por ende nuestra identidad y visiéon de la realidad inte-
gray es integrada por otras visiones, por un Todo mayor a nuestra
propia visién fragmentada (Wilber 1996,2007). Multiactor, porque
queremos vivir en un mundo participativo e incluyente donde se
incorporan y reconocen los distintos intereses y necesidades (Kaen,
2004; 2008; Reason, 2005) (Cfr. Retolaza, 2009: 14-17).

18 Una ruta conformada por los siguientes pasos: revisiéon de areas
estratégicas que conforman el cambio deseado, lluvia de ideas para
la identificacién de las condiciones necesarias para el logro de esas
dreas estratégicas; agrupacion de ideas y disefio de la ruta de cam-
bio; identificacion de los supuestos de partida (simultdnea e inte-
ractivamente) que ayudan a desarrollar y sustentar nuestra logica
de cambio. El enfoque de aprendizaje en la Teoria de Cambio se
nutre del ciclo de aprendizaje de adultos planteado por Kolb
(1984). Seguin este enfoque, el ciclo de aprendizaje pasa por 4 fases:
la experiencia concreta; la observacién reflexiva; la conceptualizacion
abstracta; la aplicacién prdctica (Cfr. Retolaza, 2009:14-17)
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LA EDUCACION
LATINOAMERICANA:
UNA PROPUESTA DESDE
LA COMPLEJIDAD

Y LA FILOSOFIA

. . *
Leticia Correa Lozano

Introduccion

El devenir histérico de las sociedades nos ha
ensefiado a evitar una visiéon cerrada y parcializada en el
andlisis de los fenémenos sociales; consecuentes con este
aprendizaje, debemos empezar! a tener una conciencia
mds abierta a la problematica y complejidad de la reali-
dad: “frente a un mundo cambiante y con nuevos desafi-
os se necesita de nuevas referencias interpretativas, que
nos permitan apoderarnos de él de manera més efectiva”
(Bravo en SHOPIA 2, 2007: 35).

En este sentido, deberiamos ver a los sucesos
histérico-sociales no como simples, predecibles o conti-
nuos, sino como problematizadores, contradictorios,
inciertos y de multiples interacciones entre sus muchos
actores.

*  Estudiante de Filosofia y Pedagogia, Universidad Politécnica
Salesiana.
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A la complejidad de la sociedad hay que corres-
ponderla con la formacién de un pensamiento complejo,
cosa que se logra primordialmente con la educacién; pro-
ceso estructurado con base en la transmision, transforma-
cidn, reconstruccion y resignificacion de los conceptos y
de los hechos histdrico-sociales. Educacién y sociedad se
nutren mutuamente.

Dentro de la sociedad (mundial) y su compleji-
dad, nos encontramos con un tema en particular: Lati-
noamérica, que ha tenido un proceso de constituciéon y
estructuracion muy distinto de las otras sociedades, espe-
cialmente de las europeas. Precisamente, el propdsito del
presente trabajo es poner en evidencia los procesos de
Latinoamérica en el espacio de la educacion formal, segin
la teoria de la complejidad y examinados desde la pers-
pectiva de Edgar Morin.

Para dicho fin, el trabajo se estructura en tres
partes principales: primera, una breve perspectiva de los
planteamientos tedricos de la complejidad; segunda, un
poco de historia acerca de la constitucion del ‘ser’ latino-
americano y su influencia en la forma y contenido de la
educacion; tercera, una tentativa de respuesta para mejo-
rar la educacion latinoamericana, sustentada en los presu-
puestos tedricos de la complejidad, con el fin de propen-
der a lo que, en los tltimos afios, se llama interculturali-
dad.Y, finalmente, las conclusiones respectivas.

La teoria de la complejidad: planteamientos y
propuestas

Vamos a empezar por donde lo han hecho
varios autores de esta teoria, y el mismo Morin su estudio:
la significacién o significado de la palabra complejidad.



La complejidad estd asociada con confusion,
incertidumbre y desorden, y casi contradice el conoci-
miento cientifico, el cual se encarga de desentranar y eli-
minar la complejidad de los fenémenos que son objeto de
su estudio, “el término complejidad no puede mds que
expresar nuestra turbacion, nuestra confusiéon, nuestra
incapacidad para definir de manera simple, para nombrar
de manera clara, para poner orden en nuestras ideas”
(Morin, 1997: 21).

La palabra complejidad estd cargada de un sin-
numero de significados peyorativos y, en este sentido, no
contribuye a la construccién de un pensamiento que per-
mita el analisis de los fendmenos de la realidad, mds bien
parece limitar y nublar la reflexion cientifica.

Sin embargo, la complejidad es entendida por
Morin de un modo distinto; para él la complejidad “es un
tejido que presenta la paradoja de lo uno y lo mdltiple, es
un tejido de eventos, acciones, interacciones, retroaccio-
nes, determinaciones, azares, que constituyen el mundo
fenoménico, por lo tanto la complejidad se presenta con
matices de lo enredado, de lo inextricable, de la ambigiie-
dad, la incertidumbre”(Cfr. Morin, 2005: 41).

Ahora bien, es necesario considerar que desde
esta perspectiva de la complejidad ocupa un lugar pri-
mordial el ‘pensamiento complejo’?, este comprende el
orden a través de una idea mds rica que la idea del deter-
minismo, pues, ademds de esta, incluye las ideas de cons-
trenimiento, estabilidad, constancia, regularidad, repeti-
cién, estructura e invariancia. El orden no es andénimo,
sino que es productivo, tiene un origen condicionado y
aleatorio, y depende de condiciones singulares y variables.

Al pensamiento complejo y a la complejidad se
le pueden atribuir las siguientes caracteristicas:
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El estatuto semdntico y epistemoldgico del término
complejidad no se ha concretado atn. Ahora bien,
se puede afirmar que el discurso sobre la compleji-
dad se generaliza cada vez mds desde diferentes
vias, pues asi de multiples son las vias de entrada a
la complejidad.

Aunque los autores tiene una opinién diferente en
torno al término complejidad, casi todos distin-
guen entre complejidad y complicacién; entre un
problema cuantitativo y un asunto cualitativo.

El pensamiento complejo sabe que la certidumbre
generalizada es un mito y que es mds potente un
pensamiento que reconoce la vaguedad y la impre-
cisiéon que un pensamiento que la excluye inflexi-
blemente. Sus obligaciones con el conocimiento
son mayores porque surgen de la lucidez, que
muestra ausencia de fundamento en el conoci-
miento frente a la mitologizacion y el autoengano
de una idea de razén abstracta y omnipotente.

Un pensamiento complejo nunca puede ser com-
pleto, porque es un pensamiento articulante y mul-
tidimensional. La ambicién del pensamiento com-
plejo es rendir cuenta de las articulaciones entre
dominios disciplinarios fracturados por el pensa-
miento disgregador.

El pensamiento complejo sabe que existen dos
tipos de ignorancia. La del que no sabe y quiere
aprender, y de quien cree que el conocimiento es un
proceso lineal, acumulativo, que avanza haciendo
luz alli donde antes habia oscuridad, ignorando
que toda luz también produce, como efecto, som-
bras. No es posible partir metdédicamente hacia el
conocimiento impulsados por la confianza en lo
claro y distinto, por ello es necesario partir en el



conocimiento por la eliminacién de las falsas clari-
dades.

El pensamiento complejo no desprecia lo simple,
critica la simplificacion. En este sentido, la comple-
jidad no es la simplificacién puesta al revés ni eli-
mina lo simple: la complejidad es la unién de la
simplificacién y la complejidad.

El pensamiento complejo contiene en si, como
momentos correctores y a corregir, procesos que,
aislados y librados a si mismos, resultarian simpli-
ficadores. Los contiene integra y antagénicamente.
El pensamiento complejo debe tener, por principio,
su propio antagonista.

El pensamiento complejo no rechaza al pensamien-
to simplificador, sino que configura sus consecuen-
cias a través de una critica a una modalidad de pen-
sar que mutila, reduce, unidimensionaliza la reali-
dad.

El pensamiento complejo es 16gico, pero también es
consciente del movimiento irremediable del pensar
y la imaginacién que rebasan el horizonte légico. El
pensamiento complejo no excluye la linealidad sino
que, muchas veces, la incluye en la visién y cons-
truccién de modelos recursivos para el conoci-
miento de la realidad.

El pensamiento complejo piensa mediante macro-
conceptos; es decir, asociando conceptos atémicos
separados por regla general, antagonistas a veces,
pero que en su interrelacién generan figuras com-
plejas que, sin esa dindmica interactiva, se volatili-
zan y dejan de existir.
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Complejidad y educacion

Indudablemente, la complejidad no puede dejar
de lado una propuesta que enriquezca cualquier labor
educativa, y nos ofrece ciertos lineamientos que parten y
propenden, claramente, a la formacién de un pensamien-
to complejo que nos ayude a entender mejor las relacio-
nes e interacciones en la sociedad, y a comprender de
manera mas profunda la totalidad, diversidad y unidad de
la realidad.

Actualmente, la educacidn se enfrenta a nuevas
estructuras y nuevos planteamientos y desafios que son
parte de una sociedad en constante cambio y contradic-
cién.

La globalizacién ha precipitado a la informa-
cién, a la comunicacidn, a la sociedad en si, a altisimos
niveles de relativismo en nombre de la mal entendida (y
practicada) libertad de pensamiento, del vivir el presente
y el consumismo.

El lema que se maneja en la actualidad es de
‘comprelo, disfrutelo, tirelo’3, que da via libre para cosifi-
car a las personas, a la naturaleza, a todo tipo de interac-
cidén social, a utilizarla para el beneficio e interés indivi-
duales.

A breves rasgos, el anterior es el contexto en el
que nos encontramos inmersos como aprendices, pero
también como transmisores de conocimientos y maneras
de conocer el mundo que, como hemos visto, se nos pre-
senta con una vastisima gama de posibilidades para elegir
(o no elegir), en la que el pensamiento simple es insufi-
ciente para entender las nuevas relaciones e interacciones
que se han generado en la cultura posmoderna.

Ahora bien, sabiendo que la educacién es uno
de los medios mds formalmente estructurado y universal-



mente aceptado (aunque criticado) en la socializacién de
conocimientos, es necesario que se exponga lo que el pen-
samiento complejo propone en lo referente a la construc-
cién de un nuevo quehacer educativo.

A continuacién se presenta un resumen de lo

que Edgar Morin escribi6 en su libro Los Siete Saberes
necesarios para la educacién del futuro (2003)*.

Las cegueras del conocimiento: el error
y la ilusion

Es muy preocupante el hecho de que la educacion
permanezca ciega ante lo que es el conocimiento
humano, sus disposiciones, sus imperfecciones, sus
dificultades, sus tendencias tanto al error como a la
ilusién, y no se dedique en absoluto a hacer conocer
lo que es conocer.

El conocimiento del conocimiento debe ser la pri-
mera necesidad a satisfacer en la preparacion para
afrontar los riesgos de error y de ilusiéon que no
cesan de parasitar la mente humana. Se trata de
armar cada mente para el combate vital en la con-
quista de la lucidez.

Es necesario introducir y desarrollar en la educa-
ci6n el estudio de las caracteristicas mentales y cul-
turales del conocimiento humano, de sus procesos
y modalidades, de las disposiciones tanto psiquicas
como culturales que permiten arriesgar el error o la
ilusion.

Principios de un conocimiento pertinente

Existe un cuestionamiento capital: ;Cudn necesario
es promover un conocimiento capaz de abordar los
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problemas globales y fundamentales para inscribir
alli los conocimientos parciales y locales?

La supremacia de un conocimiento fragmentado
en disciplinas impide operar el vinculo entre las
partes y las totalidades; este debe dar paso a un
modo de conocimiento capaz de aprehender los
objetos en sus contextos, sus complejidades, sus
conjuntos.

Es necesario desarrollar la aptitud natural de la
inteligencia humana para ubicar todas sus infor-
maciones en un contexto y en un conjunto.

Ensefiar la condicion humana

El ser humano es a la vez fisico, bioldgico, psiquico,
cultural, social, histérico. Es esta unidad compleja
de la naturaleza humana la que hay que restaurar
de tal manera que cada uno, desde donde esté,
tome conocimiento y conciencia de su identidad
compleja y, al mismo tiempo, de su identidad
comun con todos los demas humanos.

La condicién debe ser objeto esencial de cualquier
educacion.

A partir de las disciplinas actuales es posible reco-
nocer la unidad y la complejidad humanas reu-
niendo y organizando conocimientos dispersos en
las ciencias de la naturaleza, en las ciencias huma-
nas, la literatura y la filosofia, y mostrar la unién
indisoluble entre la unidad y la diversidad de todo
lo que es humano.

Ensenar la identidad terrenal

El conocimiento de los desarrollos de la era plane-
taria y el reconocimiento de la identidad terrenal



deben convertirse en los mayores objetivos de la
educacioén.

Es pertinente ensenar la historia de la era planeta-
ria.

Habra que senalar la complejidad de la crisis plane-
taria que atraviesa el siglo XXI mostrando que
todos los humanos, confrontados desde ahora con
los mismos problemas de vida y muerte, viven en
una misma comunidad de destino.

Enfrentar las incertidumbres

La educacién deberia comprender la ensenanza de
las incertidumbres que han aparecido en las cien-
cias fisicas, en las ciencias de la evolucién biolédgica
y en las ciencias histdricas.

Se tendrian que ensenar los principios de estrategia
que permitan afrontar los riesgos, lo inesperado, lo
incierto, y modificar su desarrollo en virtud de las
informaciones adquiridas en el camino.

Es imperativo que todos aquellos que tienen la
carga de la educacion estén a la vanguardia de la
incertidumbre de nuestros tiempos.

Ensefiar la comprension

La comprension es, al mismo tiempo, medio y fin
de la comunicacién humana. La tarea de la educa-
cién del futuro es la reforma de las mentalidades
para el desarrollo de la comprension.

La comprensién mutua entre humanos es, en ade-
lante, vital para que las relaciones humanas salgan
de su estado barbaro de incomprensién.

Es necesario estudiar la incomprensién desde sus
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raices, sus modalidades y sus efectos. Este estudio
serfa tanto mds importante cuanto que se centraria
no solo en los sintomas, sino en las causas de las
incomprensiones.

La ética del género humano

La educacién debe conducir a una antropo-ética
que considere el caricter de la condicién humana
como el de ser a la vez individuo/sociedad/especie.
En este sentido, la ética individuo/especie necesita
que la sociedad ejerza control sobre el individuo y
de este sobre la sociedad; es decir, la democracia; la
ética individuo/especie convoca a la ciudadania
terrestre en el siglo XXI.

La ética no se podria ensefiar con lecciones de
moral. Ella debe formarse en las mentes a partir de
la conciencia de que el humano es al mismo tiem-
po el individuo que forma parte de una sociedad y
de una especie.

De alli se esbozan las dos grandes finalidades ético
politicas del nuevo milenio: establecer una relacién
de control mutuo entre la sociedad y los individuos
por medio de la democracia, y concebir a la huma-
nidad como una comunidad planetaria.

La educaciéon debe contribuir no sélo a una toma
de conciencia de nuestra tierra-patria, sino tam-
bién permitir que esta conciencia se traduzca en la
voluntad de realizar la ciudadania terrenal.

La construccion de ‘lo latinoamericano’:
una revision historica

Sin duda, la construccion de lo latinoamericano

tiene su base en el proceso histérico de la colonizacién o



en el, mal llamado, ‘Descubrimiento de América) y genera
una cuestion identitaria muy amplia y compleja; no pode-
mos decir, evidentemente, que nuestros antepasados indi-
genas se identificaban, en su gentilicio, como latinoameri-
canos.

Como ya se ha dicho, lo latinoamericano, o mas
bien el término Latinoamérica o América Latina, es causa
de multiples debates pertinentes a la identidad de la
poblaciéon de dicha regién; sin embargo, en esta ocasion,
no nos centraremos en el andlisis del mencionado térmi-
no y sus consecuencias, sino que lo asumiremos en el sen-
tido de que hace referencia a los paises que comparten
una heredad cultural y constitucién social comunes.

Cambio de la dicotomia ’salvaje civilizado’ a
e e o )
primitivo/civilizado

Partiendo de la anterior premisa, comenzare-
mos haciendo un pequeno andlisis de la constitucién de
lo latinoamericano.

Ya hemos dicho que los rasgos de lo latinoame-
ricano empezaron a constituirse a partir de la coloniza-
cién; en 1492, Cristébal Colén inicié la apertura de un
mundo “nuevo” para Europa en su proceso creciente de
expansion. Este ‘simple’ hecho constituyé uno de los mas
vigorosos estimulos para el avance del proceso cientifico,
técnico y econémico, principalmente de Espana.

El ‘nuevo’ continente devino en un espacio iné-
dito para las nuevas practicas cognoscitivas y de someti-
miento colonial: “1492 fue un momento crucial para la
historia. Colén no sélo abrié posibilidades al creciente
desarrollo de las fuerzas productivas de las principales
potencias europeas, sino que viabilizé perspectivas mds
amplias para la ciencia” (Paredes, 1989: 15).
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El denominado ‘Descubrimiento de América’
representé un momento alto para la creaciéon de una
nueva realidad y de una nueva historia; en el que el sin-
cretismo futuro de dos civilizaciones marcaria la esencia y
el tipo de relaciones que caracterizaran al mundo moder-
no entre sociedades y regiones con distintos grados de
desarrollo.

El supuesto ‘descubrimiento, que afirmaba la
superioridad de una cultura en relacién con la otra, més
por sujecién y dominio que por encuentro cultural, tal
como fue el encuentro entre la cultura griega y la romana,
genero en nuestras tierras la supresiéon y minimizacién de
cualquier proceso histdrico existente, y por ello jamds se
pensé en una Historia latinoamericana contada desde
Latinoamérica, ni en el didlogo cultural, y mucho menos
en el planteamiento de una educacién que ayude a pro-
ducir pensamiento, sino que se impuso violentamente
una concepciéon del mundo diferente a nuestra cosmovi-
sién.

Europa anul6 del todo las estructuras sociales,
econémicas y politicas existentes e hizo una interpreta-
cién de ellas desde una perspectiva limitada y focalizada,
y, mds atn, transformé a nuestra cosmovisiéon en una cos-
movisién irracional, segin el ideario social y cientifico de
Europa; es decir, América Latina es salvaje no porque en
ella no haya existido desarrollo cientifico, social y cultural,
sino porque nuestra forma de conocer y explicar la reali-
dad no se ajustaba a los canones de la ciencia y la racio-
nalidad que se manejaban en Europa.

La deslegitimacion de la historia americana se
da, precisamente, por la creencia de que lo europeo era
superior a lo indigena. Evidentemente, este proceso de
deslegitimaciéon no se generé al interior de Latinoamé-
rica, sino que respondié a estructuras sociales, teoldgicas



y racionales de Europa. De esta manera, el hombre civili-
zado era el hombre europeo, que se presentaba como “la
obra mds acabada de la creacion” (Rodriguez, 1991: 21), al
contrario del indigena del que se dudaba, incluso, de su
propia humanidad.

Si el europeo era, segunsus categorias, una obra
perfecta y el latinoamericano, un ser sin alma, es decir, no
una criatura de Dios, sino un salvaje que aspiraba a ser
civilizado, esto es: a construirse y repensarse a imagen del
europeo; por lo tanto, nada de su cultura, su ciencia y sus
creencias valian la pena ser contadas y consideradas, sino
so6lo hasta que se asemejasen a la racionalidad y humani-
dad europeas.

La visién del hombre latinoamericano como
salvaje —como nos indica Rodriguez— cambia, luego de
algunas rupturas y sometimientos culturales, or una
nueva dicotomia; primitivo/civilizado. Entendiendo
como primitivos a los nuevos seres ‘descubiertos’ en una
humanidad ‘salvaje’, pero reconociendo en ellos cierto
eco de conocimiento (Cfr. ibid.: 22). Conocimiento que
evidentemente provenia del adoctrinamiento de los
europeos.

Recién en el momento en el que al latinoameri-
cano se le reconoce un bajisimo nivel de civilizacién es
cuando se reconoce una continuidad histérica en
Latinoamérica, y su historia empieza a ser contada, sin
embargo, no desde Latinoamérica, sino desde una visién
europea, puesto que la verdadera historia no tiene impor-
tancia en el discurso cientifico y racional de Europa.

Todo este proceso de deslegitimacion se encar-
na, y empieza asi la pérdida de conciencia histérica-criti-
ca de y en Latinoamérica.
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La escuela como aparato reproductor
de la historia colonial

Haciendo uso de la misma historia, evidencia-
mos que la escuela latinoamericana, entendida como
cualquier proceso educativo formal, ha sido estructurada
y construida basada en un modelo netamente europeo, en
el que predominan matices medievales.

En esta historia se pueden identificar algunos
aspectos que son comunes a todo el proceso educativo de
Latinoamérica, y que corroboran a la escuela como un
aparato reproductor de la historia contada desde Europa.
A continuacién se enumeran algunos de la autorfa de
Celina Lértora Mendoza.

1. Un modelo originario comun, tanto en su estruc-
tura legal como en su estructura académica. Y aqui
podemos mencionar a Salamanca como modelo de
las universidades americanas.

2. Otro punto es la participacion de agentes de cierta
homogeneidad, cuyas conductas son comparables
de acuerdo a un patrén de explicacién histérica
comun.

3. En tercer lugar tenemos una serie de procesos socio
politicos andlogos que constituyen su entorno
inmediato: las tensiones de la naciente sociedad
criolla en los siglos XVI'Y XVII, los idearios revolu-
cionarios a fines del XVIII y principios del XIX, la
anarquia y las luchas civiles y la organizacién repu-
blicana sobre modelos fordneos a mediados del
siglo XIX>.

Es evidente que, debido a ese proceso de coloni-
zacion y adoctrinamiento, la escuela latinoamericana no
ha sido un lugar para crear y transmitir un pensamiento



propio, sino que ha servido solamente como un aparato
para mantener el estatus y la ‘racionalidad europea’ Asi,
desde la colonizacion la escuela ha sido creada solamente
para legitimar el sometimiento cultural, social, econémi-
co y cognitivo de los paises latinoamericanos.

Una nueva educacion latinoamericana:
una alternativa de respuesta

La educacion es la base de las transformaciones
radicales en la sociedad, sean estas para bien o, por el con-
trario, nos lleven al retraso y al estancamiento intelectual;
por ello, la mirada, en cuestiones de cambio social, debe
fijarse principalmente en el quehacer educativo.

Como ya hemos dicho, a través de la historia, la
educaciéon en Latinoamérica ha estado en crisis perma-
nente, no s6lo por el salvataje colonial, sino también por
la despreocupacién de los estados en sus politicas educa-
tivas; lo que ha llevado a que la educacién latinoamerica-
na se encuadre dentro de los bienes de consumo que, no
obstante, no la pusieron a la vanguardia, sino mds bien la
convirtieron en lo que podriamos llamar un desecho del
consumismo.

Nuestra educacién no responde a las necesida-
des ni a los grandes desafios que la sociedad posmoderna
y planetaria nos presenta, y no por incapacidad sino por-
que nos han acostumbrado y nos hemos acostumbrado a
vivir bajo las pautas que el mundo occidental nos pone y
que, de una u otra forma, nos impone.

No creemos que la educacién del mundo occi-
dental sea verdaderamente compleja. Es decir, no la asu-
mimos como un modelo a seguir; en ella identificamos un
pensamiento simplificante que no responde a los siete
saberes de la educacién que Morin plantea, y que los con-
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sideramos el ideal al que todo modelo educativo y peda-
gogico debe aspirar.

Ahora bien, ante el problema de que la educa-
cién en América Latina no coadyuva a la construccion de
un pensamiento originalmente latinoamericano, nos
planteamos una pregunta, que puede resultar obvia pero
que, en cierto sentido, resulta compleja en si misma: ;Qué
hacer ante esta situacion?; ante las muchas respuestas que
pueden surgir, y debido a la necesidad de tomar una posi-
cién para enfrentar este problema, optamos, en este caso,
por la alternativa de vincular el pensamiento complejo
con la filosofia, y especificamente con la filosofia latinoa-
mericana.

6Una nueva filosofia?

Lejos de las varias discusiones que se plantean
alrededor de si existe filosofia latinoamericana o no, de si
a la reflexion que se da (y se ha dado) en nuestras tierras
debe llamarse o no filosofia, y de si debemos llamarnos o
reconocernos como latinoamericanos, se plantea este
tema como una interrogante, pues consideramos que la
filosofia latinoamericana tiene ya un amplio recorrido
histérico, y no debe ser vista como novedad; sin embargo,
si como una innovacién al pensamiento europeo y logo-
centrista.

El hombre no puede entenderse sino solamente
en la historia, como nos indica Zea (1945: 25): “La esencia
de lo humano, aquello por lo cual el hombre es hombre,
es la historia”; es decir, ninguno de nosotros, los latinoa-
mericanos, podemos desconocer nuestra heredad cultu-
ral, tanto desde nuestros indigenas por via directa como
de los europeos mediante la colonizacién.

Kusch, en su libro América Profunda (1962), nos
habla del concepto al que denomina fagocitacion. La fago-



citacion produce, en América, la paradoja de ser alguien; es
decir, mantenemos las estructuras impuestas sospechan-
do de su debilidad y por eso cubrimos la falta de conteni-
dos con un exceso de forma, demostramos pomposamen-
te nuestra pulcritud porque sentimos el ‘hedor’ en lo més
profundo de lo que somos.

El ser alguien es parte de la historia de la impo-
sicién. Como tal, utiliza la violencia, unas veces mds sutil-
mente que otras, para mantener su vigencia, escondiendo
su paradoja y excluyendo a todo lo opuesto. Pero esto sdlo
es posible en tanto se cuente con los objetos que nos afs-
len de la naturaleza y repriman nuestro miedo a la ira
divina.

Es decir, puede llevarse adelante entre la mino-
ria que cuenta con los recursos necesarios para rodearse
de objetos, pero demuestra su falsedad en aquellos secto-
res de la poblacién que carecen de ellos. En los que que-
dan excluidos de la sociedad, la vida de ser alguien es
imposible. Por eso, el excluido social recurre a la forma de
vida originaria de la especie, el mero estar.

Entonces, la nueva filosofia latinoamericana
debera tener como principio el reconocimiento del lega-
do histérico que nos dejaron los indigenas y los conquis-
tadores espanoles, integrando evidentemente nuevas
corrientes de pensamiento, de tal manera que la filosofia
que se genere esté abierta al cambio y al devenir histérico
universal.

Se trata de una filosoffa que haga una reflexion
sobre las propias cuestiones latinoamericanas; una filoso-
fia concreta que parta de la cotidianidad de la vida del
hombre americano y que asumiendo otro tipo de refle-
xiones no haga de estas su horizonte tedrico; Zea (Op. cit.:
27) dice al respecto: “lo que ha provocado el error ha sido
el querer hacer de verdades circunstanciales verdades eter-
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nas, América no ha hecho otra cosa que adaptarse a las
soluciones de la cultura europea”.

Nuestras raices, a pesar de la conquista, la impo-
sicion y la masacre, han permanecido de una manera
latente; lo que significa que no se ha perdido del todo la
identidad pre colonial, aunque hayan intentado hacerlo.

En este sentido, seria absurdo plantearse un tipo
de filosofia que ignore por completo esa manera distinta
de ver el mundo; que, aunque no encaje en los cdnones
cientificos y filoséficos de la cultura europea, no por eso
deja de estar llena de riqueza y sabiduria.

La realidad es que vivimos una identidad que
nos viene dada tanto por lo europeo como por lo indige-
na. Asi, la filosofia que se propone es una en la que se inte-
gren estas dos realidades histéricas, que reconozca nues-
tro pasado, se encarne en nuestro presente y se proyecte al
futuro.

No se trata solamente de hacer una interpreta-
cién al estilo occidental, sino de hacer una filosofia que
sea originalmente latinoamericana, porque como dice
Leopoldo Zea: “Los problemas de la filosofia no son, a fin
de cuentas, sino problemas que plantean al hombre, la
naturaleza y con los otros” (Cfr. ZEA, 1969: 34).

Entonces, la originalidad de esta propuesta es
que, aunque utilice ciertas categorias europeas, su refle-
xi6n es diferente, porque es una interpretaciéon de la rea-
lidad concreta de América Latina, que parte de los mis-
mos latinoamericanos, de la cotidianidad de su vida, inte-
grando su presente y su heredad cultural.

Una educacion intercultural

Una de las caracteristicas principales de la era
planetaria es la aparicion de nuevas culturas que se amal-
gaman con las ya existentes; por lo tanto, resulta ilégico



pensar en la posibilidad de mantener guetos en la socie-
dad, mas si de lo que se trata es de mundializar nuestras
relaciones.

Especialmente dentro del mundo latinoameri-
cano, el término mads utilizado para indicar estas relacio-
nes entre culturas, es la interculturalidad.

Intercultural es un término que, como los que
hemos presentado aqui, no esta exento de discusiones; sin
embargo, por motivos de tiempo y espacio, lo entendere-
mos como la “cohabitacién de culturas con sus diferencias
y sus contradicciones” (Garcés, en Alteridad 5, 2008: 7).

En adelante, es oportuno enfocarnos en los pro-
blemas que son prioridad dentro de la educacién latinoa-
mericana.

La cuestion identitaria: debido a los procesos histé-
ricos que ya mencionamos, Latinoamérica parece
desconocerse a si misma y no encontrar su lugar a
nivel de pensamiento. De lo que se trata, entonces,
es que a partir de la educacién se logre interiorizar
nuestras raices, tanto andinas como europeas, y, a
partir de ello, proyectar y vivir una identidad que
elimine cualquier tipo de racismo, xenofobia, dis-
criminacién y sometimiento intelectual. Esto es lo
que Morin llama diversidad; es decir, me reconozco
diferente de los demds, me presento al mundo
desde una visién especifica, que me identifica, que
me da mi ser, pero que también es abierta y tole-
rante con el «otro», que reconoce otras identidades,
otras costumbres, que pueden enriquecer la mia.
No se trata de un simple sincretismo, se trata de
abrirse a lo que es diferente de mi yo, a un ‘alter’ que
lo identifico y lo reconozco como un Tu.

* El hombre cosmopolita: las caracteristicas de la
sociedad planetaria y posmoderna nos plantean
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nuevos retos que no podremos enfrentarlos sola-
mente como individuos, sino como ‘ciudadanos del
mundo’. Sélo reconociendo lo incierto, lo incom-
prensible y lo impredecible de las relaciones socia-
les y humanas, entenderemos nuestra realidad.
Latinoamérica es un espacio que ha sido marcado
por la implantacién de modelos (econémicos, poli-
ticos, educativos) que, en primer lugar, no respon-
den a nuestra realidad, y, segundo, de los que poco
o nada se conocen. A pesar de la masificacién de los
medios y de la informacién, no se tiene una con-
ciencia que nos permita discriminar los mensajes
que segundo a segundo transitan por la red social.
La labor de la educacion es, entonces, formar una
conciencia critica enfocada en el andlisis e innova-
cién de los hechos sociales, que nos permita tener
una vision mds amplia de lo que pasa en el mundo
y que, por lo tanto, haga que nuestras propuestas
tengan siempre esa aspiracion de universalizacion;
es decir, que sean para el mundo.

Conclusiones

La escuela es uno de los principales medios de
transmision y asimilacién de conocimientos; en Latinoa-
mérica, esta no debe servir a un modelo europeo indiscri-
minadamente planteado, sino convertirse en un medio de
liberaciéon que genere un pensamiento que responda
mucho mds a nuestra realidad.

En ese sentido, la escuela debe convertirse en un
espacio en el que se siembre la semilla de un nuevo pen-
samiento que, si bien no esté desligado de la herencia cul-
tural europea, necesite incorporar en su propuesta aque-
lla historia y cultura indigenas que tienen una riqueza
intelectual muy grande, y que, de una u otra forma, mar-



can también nuestra forma de ser, de actuar y de sentir.
Con este propdsito debe iniciarse la tarea de lograr un
pensamiento latinoamericano que parta de una real y ver-
dadera conciencia histérica.

La complejidad, por sus planteamientos tedri-
cos, se muestra en consonancia con el ideal de educaciéon
que todos queremos, una educacién que reconozca la
diversidad y que nos prepare para enfrentar los nuevos
retos que seguramente seguirdn surgiendo en esta era pla-
netaria.

Es trabajo y compromiso de todos luchar siem-
pre por la transformacién de la sociedad y especialmente
de la educacion.

Notas

1 Se dice ‘empezar’ porque es un llamado a todas las personas a des-
pabilarnos y tener una conciencia mucho mds critica de los fené-
menos sociales, a tener una participacién mds activa en el cambio,
a ser mds propositivos, mds argumentados.

2 Esta perspectiva del pensamiento complejo pertenece a la astucia
de Edgar Morin, lo que se presenta en este articulo como pensa-
miento complejo es tomada de la obra anteriormente citada. Cfr.
Ibid., MORIN, Edgar, y otros, p. 45 — 54.

3 Este es el eslogan que Bauman le otorga a la sociedad de consumo,
el cual no s6lo hace referencia a las relaciones que los ‘consumido-
res’ hacemos con los objetos que adquirimos, sino que se aplica
también a todo tipo de relacién humana y social que establezca-
mos. BAUMAN, Zygmunt, Vida de Consumo, Fondo de Cultura
Econdémica, Primera Edicion en espanol, México, 2007, p. 135.

4 Como se ha dicho ya en el texto, se presenta un resumen de los siete
saberes que Morin plantea en su libro. Cfr. MORIN, Edgar, Los
Siete Saberes necesarios para la educacién del futuro, Grupo San-
tillana S.A., UNESCO, Quito, Ecuador,2003, p. 17 — 21.

5 Cfr. MENDOZA, Celina Lértora: «Lineamientos para una historia
de la universidad Latinoamericana», en: Cuadernos N°¢ 12, FHYCS-

UNTJu, 2002. http://redalyc.uaemex.mx/pdf/185/18501505.pdf. 6
de marzo, 2010.
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