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Resumen - Resumo - Abstract

Se plantea que el rigor episte-
moldgico, la actitud inclusiva,
la «razén razonabley, el rea-
lismo moderado y la actitud
filosofica son elementos de
la filosofia de Luis Villoro que
pueden tomarse como aspec-
tos fundamentales de un crite-
rio epistemoldgico ético para
una educacion no-ideoldgica,
en tanto que promueven un
pensamiento critico, ético y
plural, mismo que puede ser
de gran ayuda para repensar
el problema de la formacién
homogénea e ideoldgica pro-
ducto de la educacién moder-
na heredada y aun vigente en
nuestra época. Se destacan
dichos elementos a partir del
sentido que para el filésofo

Afirma-se que o rigor episte-
moldgico, a atitude inclusiva, a
«razao razonable», o realismo
moderado e a atitude filoséfica
sdo elementos da filosofia
de Luis Villoro, que pode
ser adotado como aspectos
fundamentais de um critério
epistemoldgico ético para
uma educacao ndo ideoldgica,
em tanto que promove um
pensamento critico, ético e
plural, ele pode ser conside-
rado ayuda para compensar o
problema da formagédo homo-
génea e ideolodgica produto da
educacéo moderna heredada
em nosso tempo. Destacam-
se esses elementos, a partir
do sentido que a educagao
teve para o fildsofo mexicano

It is proposed that epistemo-
logical rigor, inclusive attitude,
«reasonable reason», mode-
rate realism and philosophi-
cal attitude are elements of
Luis Villoro’s philosophy that
can be taken as fundamental
aspects of an ethical episte-
mological criterion for a non-
ideological education, while
promoting critical, ethical and
plural thinking, same that can
be of great help to rethink the
problem of homogeneous and
ideological formation, product
of modern education inherited
and still in force in our time.
These elements stand out
from the sense that education
had for the Mexican philoso-
pher and it is argued that the
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mexicano tenia la educaciony € argumenta-se que o sig-  meaning of education for Villoro
se sostiene que el sentido de  Nificado da educagéo para s, fundamentally, in accordance
la educacion para Villoro es,  Villoroé, fundamentaimente,  with the Aristotelian phrénesis.
fundamentalmente, conforme ~ de acordo com a phrénesis

a la phronesis aristotélica. aristotélica.
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Luis Villoro y el problema de la «uni-formacién»
(formacion homogénea) moderna
El aporte de la epistemologia ética de Villoro

a la filosofia de la educacion

Introduccién

Laidea de la «inclusién» de todos los pueblos del planeta unidos en la sintonia
de una cultura universal (Unica y univoca), transmitida, entre otros medios
«a través de la educaciony, ha sobrevivido hasta nuestros dias, como parte
elemental de un proyecto amplio de «humanizacion» (Colmer, 1997, p.10)
iniciado en la Epoca moderna, pese haber atravesado los terrenos inhéspi-
tos de la disolucién de la razén, el distanciamiento entre el pensamiento y la
realidad, asi como la fragmentacion y el relativismo propio de las posturas
posmodernas.

Sin embargo, dicho proyecto, fue formulado desde una racionalidad que fue
reducida por el “positivismo” (Cfr. Comte, 1962, pp. 54-62) y la téchné moder-
na a una “racionalidad instrumental” (Horkheimer y Adorno, 1998, p. 83) que
renuncia al «sentido» y a la «comprensién» en pro del calculo, la ganancia 'y
la objetividad, bajo la formalidad de la representacion y la explicacion. Lo que
vino a complicarse, aun mas, con la llegada del mas reciente “neoliberalismo”
(Harvey, 2007, pp. 6-7), quedando asi la educacion limitada a una instruccion
técnica, cientificista, objetivista, abstracta, artificial, inerte e insuficiente para
orientar la existencia compleja e irreductible de los seres humanos.

La buena intencion que impulso el proyecto ilustrado fue la de alcanzar la
«unidad universal» entre los ciudadanos del mundo y elevar la moralidad y la
inteligencia humanas a un nivel superior; sin embargo, su modo de efectuacion
no fue el mas idéneo, en sentido ético, porque consistié en «uni-formar» o
educar homogéneamente, bajo el modo de la “ideologia” (Cfr. Villoro, 20072,
pp. 58-59), a seres capaces de acoplarse a las condiciones en que las cla-
ses dominantes, enajenadas por el poder, mantienen a los oprimidos bajo
el sentido de una unica cultura auténtica superior y el anhelo de progreso.
Problema que, desde nuestro punto de vista, hoy en dia, sigue causando
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estragos al interior de la educacion y de la cultura en general.

Pensamos que por realizar una inclusién en una unidad, en el fondo excluyen-
te, de un modo a-critico y no razonable, el proyecto ilustrado de humanizacion,
asi como los distintos proyectos actuales de educacion que conservan en
su base los mismos elementos, corren el riesgo de estar desfasados de su
propia funcion de “educar” (Cfr. Jaeger, 1996, p. 3), ya que educar implica,
en sus raices antiguas, orientar con forme a la virtud, bajo la orientacion de
la phrénesis, en el horizonte ético del bien comun y de aquello que nos hace
ser lo que somos. Aqui sostenemos que orientar, de una forma no excluyen-
te, conforme a la virtud es la idea fundamental del sentido de la educacién
para Villoro.

Consideramos que, ante la problematica planteada, la obra del fil6sofo
mexicano Luis Villoro puede arrojarnos mucha luz, ya que tiene en su haber
filoséfico una clara reflexién sobre el pensamiento moderno y la ideologia
en relacién con la politica, la ética y el conocimiento; porque la racionalidad
que esta a la base de su filosofia es la «racionalidad razonable», que es la
manera en que Villoro retoma la phronesis aristotélica (Villoro, 2007b, pp.
213-214); y, porque, nos muestra, ademas, un sentido de la educacién de
corte «inclusivo» pero critico y con ética, que aun no es muy conocido y que
consideramos pertinente para orientar a las sociedades y las comunidades
de nuestro tiempo.

Pero ¢ Villoro escribié una filosofia de la educacion?, ¢ cual es el sentido de la
educacion para Villoro?, ¢ cual seria la orientacion de la educacion pensada
a raiz de la «razon razonable» ?, jcuales son los elementos de la filosofia
de Villoro que pudieran ser valiosos para una reflexion sobre la educacion?

1. El sentido de la educacién para Luis Villoro

De entrada, es necesario sefalar que Villoro no escribié una filosofia de la
educacion como tal, pero si ha dejado la huella del sentido que para él tenia
ésta; y, vale decir que, dicho sentido tiende hacia una «educacién inclusiva»
y hacia un sentido humano de unidad universal, pero no homogénea sino
plural y, pensada desde una via negativa, bajo la forma de la «no-exclusién»,
que es lo que permitiria no tratar de incluir a todos los seres humanos en
un sentido univoco de identidad cultural desde un criterio ideolégico, sino
mas bien intentaria no dejar fuera a ningun sujeto de la comunidad universal
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real-histdrica, respetando sus diferencias desde un criterio epistemolégico
ético y realista que considera deseable, respecto del conocimiento, lograr un
equilibrio entre el pensamiento y la realidad y entre la ciencia (conocimiento
impersonal que trabaja con hechos y objetos) y la sabiduria (conocimiento
personal que comprende bajo unidades de valor y de sentido).

Es en Creer, saber, conocer donde Villoro expone el sentido de la educacion,
en el apartado donde reflexiona sobre: qué es el saber o conocimiento
cientifico (Villoro, 2011, p. 139)?, ¢ como se justifica?; s qué tipo de sujetos lo
articulan y en qué consisten las “comunidades epistémicas” (Villoro, 2011, p.
147) que éstos conforman?; y, justo después de sostener que, aunque todos
estamos fuera de ciertas comunidades porque no somos sujetos pertinentes
para juzgar las razones de un saber especializado, «es gracias a la educacion
que podemos acceder a las comunidades epistémicas»:

El sentido de la educacion es justamente convertir a los individuos en
sujetos pertinentes del saber; su meta es lograr que la mayoria de los
hombres no quede excluida de las comunidades epistémicas de la so-
ciedad a que pertenecen. Asi, la educacion es un proceso para adecuar
las comunidades epistémicas a la sociedad real. El ideal regulativo ul-
timo de la educacion seria convertir a todo hombre en miembro de una
comunidad universal a la que le fuera accesible todo saber humano; en
terminologia kantiana: convertir a todo sujeto empirico en miembro de la
intersubjetividad trascendental de la ciencia. (Villoro, 2011, pp. 148-149)

En el primer enunciado vemos que el sentido de la educacién tendria la tarea
de transformar a los individuos en sujetos que puedan dar razones objeti-
vamente suficientes (concluyentes, completas y coherentes) acerca de sus
creencias, mismas que componen todo conocimiento, inclusive al cientifico.
Seguido de esto, en el mismo enunciado vemos que, para Villoro, el sentido
de la educacion tendria una actitud de «inclusién», en cuanto a la intencion
de que ningun ser humano quede fuera de las “comunidades epistémicas”
(Villoro, 2011, p. 150) de la sociedad a la que pertenecen.

En el segundo enunciado, observamos una tendencia a fundamentar el
conocimiento en lo real. En este pasaje y, en general, en la teoria del conoci-
miento, para Villoro, la atencion a lo real tiene mucho peso, incluso el «saber»
no se conforma o articula so6lo bajo una condicion de verdad, sino bajo una
«condicion ontolégica» que consiste en la atadura entre el pensamiento y la
realidad (Cfr. Villoro, 2007b, pp. 210-211). Por este aspecto, consideramos
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que lo que esta de fondo, en su sentido de la educacion es una epistemologia
apegada a la realidad —aunque moderada por una «razén razonable»—; por
ende, se puede pensar en la posibilidad de una filosofia de la educacién de
la phrénesis que busque operar en el justo medio entre la razén y la realidad,
asi como entre la ciencia y la sabiduria.

En el enunciado tercero, notamos que el sentido fundamental de la educacion
seria —y aqui vuelve la idea del primer enunciado— la «inclusién» de todo
ser humano en una comunidad universal real, pero seguido de un agregado
interesantisimo: cuyos lazos de unién estarian tejidos de la «materialidad del
conocimiento»; lo que implica que el criterio que uniria a los seres humanos
no seria uno basado en euforias efimeras, fanatismos e ideologias politicas,
sino en un «criterio epistemolégico». Con lo que, a su vez, la educacién se-
ria el medio a través del cual habria la posibilidad de articular una «unidad
humanan» critica y razonable (lo que lleva consigo ya un horizonte de sentido
ético) y ésta, por ende, extenderia sus «lazos» bajo la forma de la «justifica-
cion epistemoldgica».

Ahora bien, en lo relativo a lo referido en terminologia kantiana interpretamos
que la educacion implicaria hacer «comunidad» a través del conocimiento,
en razén de que comprendemos por «intersubjetividad trascendental de la
ciencia», a aquellos «lazos epistémicos» que unen a ras de los limites de la
sensibilidad a los sujetos empiricos a través del conocimiento (Cfr. Kant, 2014,
pp. 609-610). Ante ello, inmediatamente brinca la pregunta: ,qué tipo de co-
nocimiento es el que posibilitaria una unidad universal razonable? Aunque en
este pasaje solo se hace referencia al saber (conocimiento cientifico), desde
las bases de la filosofia de Villoro, se puede decir que aquel conocimiento
que media entre el conocimiento cientifico (ciencia) y el conocimiento per-
sonal (sabiduria), es la filosofia (Villoro, 1962, pp. 190-191), en tanto que se
fundamenta en «razones razonables», razones que no alcanzan el estatus
de la objetividad cientifica, pero que buscan la universalidad por otro modo
de ser y mas alla de la objetividad cientifica, a través de un dialogo razonado
mediado por la realidad, incorporando una comprension de la esencia de lo
humano a partir del comportamiento. «Conocimiento filoséfico» (Kant, 2014, p.
606), podriamos decir si se nos permite, mismo que implica una racionalidad
de la phrénesis para mediar entre una racionalidad instrumental (ciencia) y
una racionalidad valorativa (sabiduria) (Villoro, 1997, p. 79) y, asi, procurar
la felicidad y la vida buena.
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Por lo anterior, la educacion, desde la perspectiva de la filosofia de Villoro,
tendria un fundamento epistemoloégico de corte realista (ontolégico), con una
orientacion ética tendiente a la «no-exclusion» de ningun ser humano, que
busca la unidad en una «comunidad universal razonable»; y, todo lo anterior
conllevaria, en el fondo, un sentido de humanizacién (formaciéon humana
para la liberacién razonable de cualquier forma de dominacién) no ideoldgico,
mismo que quizas sea el fin ultimo de la educacion.

Aunado a lo anterior, en el primer enunciado y también en el ultimo, obser-
vamos que para Villoro la tarea de la educacién es, no solo “formar”, en
sentido de (Bildung) (Cfr. Gadamer, 2005, pp. 37-48), sino «convertir» a los
educandos en individuos capaces de dar razones suficientes acerca de sus
conocimientos cientificos y personales (Cfr. Villoro, 1962, pp. 74-78), asi como
de sus creencias, las cuales son la base de éstos; lo que implica el paso de
una actitud en la que los sujetos no piensan con autonomia, no cuestionan y
viven conforme a lo ordinario a una actitud en la que piensan por si mismo,
en el horizonte del valor y que pueden, desde ahi, conformar “comunidades
epistémicas” (Cfr. Villoro, 2011, p. 147) y “comunidades sapienciales” (Cfr.
Villoro, 2011, p. 246) con los otros, mismas que tendrian comunicacion y
comunion con las comunidades concretas, reales, socio-historico-culturales.

Es notable, que Villoro usa el término «convertir», pero no debe interpretarse
que dicha conversion implica un acto dogmatico, autoritario y violento, como el
que implico, por ejemplo, la conversion religiosa efectuada por el cristianismo
en el continente americano sino; al contrario, ésta se trata de una «conversién
filoséfica», que consiste en pasar de una actitud no reflexiva a una actitud
que interroga por el sentido y valor de la esencia de las cosas; se trata de
una conversion auténoma orientada por el ejercicio de la razén encarnada
en el comportamiento humano.

Por este ultimo aspecto, la tarea de la educacion, que colegimos a partir de
la «traza» heredada por Villoro, es transformar a los educandos en seres
humanos capaces de pensar por si mismos, con posibilidad de distinguir
entre ideologias, dogmas, seudo-conocimiento y conocimientos verdaderos,
fundamentados y justificados en razones éticas, para que asi, sean capaces
dar sentido a su existencia individual y colectiva. El sentido de la educacion
consistiria, entonces, en promover la «conversién» de los individuos en su-
jetos criticos, reflexivos y con ética, para tener una vida buena en todos los
niveles y sentidos.
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Ahora bien, ¢ qué grado de importancia tienen los elementos que subrayamos
en el pasaje citado sobre el sentido que la educacion para Villoro en el cuerpo
de su filosofia? ¢Y qué podrian aportar propiamente, en su despliegue, a la
educacion?

Rigor epistemolégico

El rigor epistemoldgico en la obra de Villoro tiene un significado muy im-
portante. Por un lado, podemos ver como el modo de filosofar del filésofo
mexicano guarda congruencia con el sentido que marcé Francisco Romero
con la aspiracion a la normalidad (Romero, 1947, p. 15) de la filosofia en
Latinoamérica, ante el cuestionamiento sobre si en Latinoamérica habia o
no filosofia (Cfr. Augusto Salazar Bondy, 2011, pp. 7-95). Problema ante el
que Villoro observaba que se trataba de una cuestion de ausencia de auten-
ticidad y que ésta se explicaba “por falta de rigor, por carencia de suficiente
profesionalismo” (Bondy, 2011, p. 53).

Por otro lado, se nutre para lograr dicha profundidad y radicalidad en sus
reflexiones de la fenomenologia y del historicismo ensefado por su maestro
José Gaos, logrando trabajos rigurosos sobre la fenomenologia de Husserl,
tales como los comprendidos en los Estudios sobre Husserl (Villoro, 1975,
pp. 11-179), cabe decir que Villoro leia a Husserl en su idioma, por lo que
ademas realiz6 la traduccion de Loégica formal y l6gica trascendental (Hus-
serl, 1962, pp. 5-367). La perspectiva historicista puede verse en el enfoque
que tiene, por ejemplo, Los grandes momentos del indigenismo en México
(Villoro, 1998) o en ensayos sobre los problemas de la historia tales como
“El sentido de la historia” (Villoro, 2012, pp. 33-52), o en aquellos trabajos
en los que reflexiona sobre el tipo de racionalidad que se requiere emplear
en las ciencias del espiritu, tales como: “Dilthey y Rickert: dos intentos de
fundamentacion de las ciencias del espiritu” (Villoro, 1962, pp. 121-133) y “La
funcioén de la ‘comprension’ en Dilthey” (Villoro, 1962, pp. 135-153.).

Ademas, Villoro hace suyo el bagaje y la practica de la filosofia analitica corres-
pondiente a los autores de la época clasica del positivismo l6gico, expuestas
por integrantes del Circulo de Viena (Schlick, Carnap, Ayer, Hempel, etc.),
mismos que recuperan las bases de las filosofias de Wittgenstein y Russell
(Cfr. Villoro, 1962, pp. 229-269). Asi como, proveniente de ofra vertiente,
incorpora a su modo de hacer filosofia la perspectiva de la filosofia de Marx
orientada por la onceava tesis de Feuerbach en la que, de alguna manera,
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exhorta a no sélo interpretar el mundo sino a transformarlo.

Ahora bien, en particular, en el marco de lo enunciado en el pasaje relativo
al sentido de la educacién: «convertir a los individuos en sujetos pertinentes
del saber». Dicho rigor tiene que ver con un trabajo de «justificacién epis-
temolégica», que sin ningun problema podria extenderse a la educacion; lo
que implicaria que la educacion justificaria sus procedimientos de una forma
razonable y ética, articulando conocimientos verdaderos que llevan en su
seno al bien comun, distinguiéndose de las ideologias, fanatismos, dogmas
y actitudes escépticas.

Es importante aclarar, que la busqueda de la verdad la emprende Villoro por
la via de la justificacion (Cfr. Villoro, 2011, pp. 178-182;142-144) y bajo la
tesis basica de que todo conocimiento esta articulado a través de “creencias”
(Villoro, 2011, p. 71). De esta manera, la justificacion epistemolégica consiste
en que los individuos de “carne y hueso” (Unamuno, 2005, p. 95-96) puedan
dar razones suficientes, en el ambito del conocimiento personal o sabiduria,
(Villoro, 2011, p. 210) y razones objetivamente suficientes para creer, en la
esfera del conocimiento cientifico o saber, acerca de la realidad natural y
social, de si mismos y de su comunidad (Villoro, 2011, p. 145).

Por otra parte, en El poder y el valor, Villoro distingue, ademas del tipo de
justificacion, la funcién de los diferentes tipos de discurso y de racionalidad
que estan ala base de la ciencia y de la sabiduria. En la ciencia, hay operando
una «racionalidad instrumental» y un «discurso explicativo» orientada por la
téchné, que piensa de manera objetiva y eficaz los medios y los fines de las
acciones; mientras que, en la sabiduria, hay una «racionalidad valorativa»
que piensa acerca del valor y el sentido que tienen nuestras acciones en el
mundo y su «discurso es valorativo» (Cfr. Villoro, 1997, p. 75). Asi mismo,
sostiene que estas dos formas de racionalidad no se excluyen ni se contra-
ponen, sino que se complementan y, que es a través de la phrénesis, (razén
razonable) en sus propios términos (Villoro, 2007b, pp. 205-222), que es
posible realizar un justo medio entre las dos anteriores para logar una cierta
armonia epistemolégica y ética, lo que pensamos corresponderia a una
«filosofia equilibrada», critica de los dogmas y de la homogeneidad («uni-
formaciény), pero sin perder de vista lo valioso para los seres humanos, sin
olvidarse del bien comun.
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Actitud inclusiva

El problema de la homogeneidad educativa heredado por el pensamiento
moderno conllevaba una «actitud incluyente», pero desafortunadamente,
ideoldgica. Ante ello, la filosofia de Villoro propone una actitud incluyente, pero
para resguardarse de la ideologia opta por la via negativa: la no-exclusion.

Esta via, que implica la accién del «reconocimiento del otro» —lo que conlleva
una suerte de humanismo—, pervive e insiste en la obra de Villoro implicita
y explicitamente en torno a los principales problemas de la ética, tales como
las relaciones interculturales y los problemas sociales, apuntando a la «in-
clusion universal» de una comunidad histérica real, pero intenta sustraerse
de la imposicién de una forma ideolégica de ver y ser en el mundo.

Implicitamente, Villoro aborda dicho concepto en su primera gran obra Los
grandes momentos del indigenismo en México y posteriormente en Estado
plural, pluralidad de culturas, bajo el tema del reconocimiento del otro; ex-
plicitamente, lo hace en una de sus Ultimas obras, Los retos de la sociedad
porvenir, desde la perspectiva de la carencia, reflexionando sobre el mal radi-
cal de la humanidad, a saber, la injusticia (entendida como el dafio sufrido en
nuestra relacién con los otros, mismo que no tiene una justificacion razonable),
bajo los términos de la experiencia de la exclusion y la equiparacién con el
excluyente, como momentos del camino para superar dicho mal.

En esa obra, publicada en el 2007, piensa la inclusion en el marco del pro-
blema de la injusticia, sefialando como punto de partida que, a diferencia de
los paises occidentales desarrollados, en nuestro contexto social (mexicano-
latinoamericano), en los que la democracia aun no esta consolidada, no son
comunes principios de justicia incluyentes de todos los sujetos, sino que al
contrario brillan por su ausencia, haciéndonos experimentar una marginalidad
e injusticia radicales. (Cfr. Villoro, 2007b, p. 15)

En este tenor, podemos observar que la dialéctica exclusion-inclusion en el
camino negativo hacia la justicia que propone Villoro —que consiste, mas
que en buscar positivamente la justicia, en escapar al poder despético y do-
minante—, ocupa un lugar importante y consiste en los siguientes estadios:
1) la experiencia de la exclusion, 2) la equiparacion con el excluyente y 3) el
reconocimiento del otro. (Cfr. Villoro, 2007b, p. 20)
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La experiencia de la exclusion es una de las formas en las que se vive la
injusticia. En ésta, afirma Villoro, el sujeto particular vive en carne propia la
carencia de un valor x que un grupo consensual con poder aplica para si,
sin incluir a éste. Por ende, podemos observar que, en su forma positiva,
la justicia implica la accién «incluyente» en una comunidad de consenso
razonable orientada por el bien comun, que parte, no de principios universa-
les ideales —mismos que pueden usar grupos de poder para el control y la
dominacion—, sino del disenso real y del acto exclusivo.

Una accién que se presenta intimamente ligada a la conciencia de dicha
exclusion, es la discrepancia de la accidén excluyente recibida por parte del
consenso de una comunidad x que mantiene el poder contra el valor que
tiene de si la persona en cuestion; a partir de la cual, y en consecuencia,
se da el segundo momento: la equiparacion con el excluyente, en el que el
sujeto dafiado se reconoce como alguien valioso, tanto como aquel que le ha
cometido la injusticia, es decir, se enjuicia equivalente y con la misma valia
que el excluyente. En dicho estadio, el «valor» y la critica razonable permiten
la posibilidad de superar la relacién esclavo y amo, excluido-excluyente, en la
que ambos sufren las consecuencias detestables del poder y, asi, se da paso
al tercer estadio: el reconocimiento del otro y la reivindicacion del derecho de
ambos. (Cfr. Villoro, 2007b, p. 33)

Dicha superacion, puede realizarse porque en la discrepancia y la conciencia
del valor equiparable entre excluido y excluyente se da la posibilidad, no sélo
de la respuesta violenta o la pasividad del agredido, sino también se presenta
la interpelacion pragmatica que apela a la «dignidad» de la persona en la que
el agredido le pide al agresor, silenciosamente y desde la exterioridad del
sistema legal vigente (éticamente), la justificacion de sus actos injustos; asi
como, la posibilidad de solicitar razones de modo explicito dando paso a un
disenso razonado que puede llevar a una controversia, una resistencia, pero
también a un dialogo razonado en el que se llegue a un acuerdo razonable
que elimine la exclusién en cuestion.

En el tercer estadio, el «reconocimiento del otro», se presenta, a su vez, una
faceta positiva de la inclusién: se da la posibilidad de acceder a bienes de
los que el agredido se sabe excluido, que puede expresarse en términos del
derecho como la facultad de acceder, sin impedimento, a valores comunes
universalizables; y, con ello, se hace patente el valor de la no-exclusion vy,
asimismo, el sentido de la justicia para Villoro.
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En este sentido, pensamos que el reconocimiento del otro, en tanto una via
positiva a la justicia, podria ser la «finalidad de la educacién». Pero, como
podemos observar el camino hacia éste es mas prudente si procedemos por
una via negativa, por el de la «no-exclusion». Y dado que la no-exclusion es
una forma de luchar por la justicia, la educacion podria desempeniar el papel
de un procurador ético de la justicia. Bien podria la educacion tener dicho
sentido. Este seria, a su vez, uno de las mas tangibles y reales elementos
de un «khumanismo» basado en la phronesis.

Universalismo epistemolégico bajo el juicio de la phrénesis

De acuerdo con lo expresado en el pasaje citado en el que Villoro expone el
sentido de la educacion, interpretamos que la unidad entre los seres humanos
(el universalismo) es posible, de otro modo, a través de la educacion y que
sus lazos de unién estarian articulados a través de los eslabones de un co-
nocimiento justificado razonablemente. En este tenor, corresponderia hablar
de un universalismo epistemoldgico; sin embargo, la justificacion rigurosa del
conocimiento aparece siempre, en la obra de Villoro, ligada a un fundamento
ético; y, como el tipo de racionalidad capaz de pensar contemporaneamente
la verdad en sentido ético y epistémico es la phrénesis, quizas convenga
denominarle universalismo prudencial.

La phrénesis es un tipo de racionalidad que permite poner un justo medio entre
el conocimiento y la dignidad humana porque es practica, pero diferente de
lo practico de la produccion artistica. Dicha postura, consideramos, presenta
una ventaja sobre los criterios de los universalismos ideales, ideoldgicos, cien-
tificistas, mitoldgicos, religiosos, etc., dado que esgrime razones suficientes
para creer que un comportamiento es deseable para todos, buscando el bien
comun, sin conformarse con algun dogma, supersticion, mito o ideologia.

Para Aristoteles la phrénesis difiere tanto de la ciencia como del arte, sostiene
en el libro VI: “[...] la prudencia no podra ser ni ciencia ni arte: ciencia, porque
el objeto de la accién puede variar; arte, porque el género de la accion es
distinto del de la produccion. Resta, pues, que la prudencia es un modo de
ser verdadero y practico respecto de lo que es bueno y malo para el hombre.”
(Etica Nicomaquea VI, 5 1140a35-1140b5)

La phrénesis es una forma de pensar que piensa el ser de lo contingente,
ambito que el entendimiento, que trabaja conforme a principios y conforme
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a lo necesario, no puede abarcar; de ese modo, permite también la comu-
nicacion y la mediacion entre las diferentes formas de conocimiento; es una
«razon razonaday dice Aristoteles.

Nosotros observamos que Villoro construye su concepto de «razdn razona-
ble», precisamente, a partir de Aristoteles. En este sentido podemos citar el
pasaje de “Lo racional y lo racionable”, publicado en Los retos de la sociedad
por venir, cuando Villoro distingue los dos tipos de racionalidad en los que se
ha dividido tradicionalmente a la racionalidad, sostiene Villoro:

En el concepto de lo racional, suele establecerse una separacion tajante
entre dos tipos de racionalidad: la racionalidad instrumental, que versa
sobre los medios eficaces para un fin, y la racionalidad de fines, que
concierne a los fines mas valiosos. En el concepto de razonabilidad esa
distincion tiende a difuminarse. En efecto, la conducta razonable sigue los
dictados de una virtud epistémica, la prudencia (la fronesis aristotélica).
Y la prudencia presenta dos caras: por un lado, procura elegir entre los
fines posibles el mas conveniente en una circunstancia dada; por el otro,
determina los medios mas adecuados para lograr ese fin, pero éstos son
mas 0 menos eficaces segun el fin elegido; y la prudencia no puede, por
consiguiente, pretender en todos los casos el mismo grado de eficacia.
(Villoro, 2007b, pp. 213-214)

La difuminacion que ocurre en la razonabilidad no es privativa, sino mas bien
es un puente que la «razén razonable» permite transitar entre la racionalidad
de medios fines (racionalidad instrumental) y la que enjuicia dinamicas de la
dimension del valor (racionalidad valorativa).

De este modo, la filosofia razonable de Villoro nos da la posibilidad de pensar,
por ejemplo, que la unidad entre seres humanos puede darse a través de la
«orientacion» que nos proporciona el «sentido» del conocimiento verdadero,
tanto de la ciencia —que por su tendencia a la objetividad tiene resultados
optimos sobre el terreno de la eficacia—, como de la sabiduria—que desde la
experiencia personal realiza juicios valorativos—. «Conocimiento verdadero»
en el que se une lo ético y lo epistémico.

Asi podemos ver, que la idea de «inclusion educativa» en un sentido epistemo-
I6gico consiste, en que ningun ser humano quede fuera de las comunidades
epistémicas de la sociedad a la que pertenece, convirtiendo a todo individuo
en sujeto pertinente del «saber» y del «conocer». En un nivel ético, consiste
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en lograr la inclusion plural de todos los seres humanos en una comunidad
real histérica universal a través de la practica virtuosa de una racionalidad
razonable (phrénesis).

Por ello, observamos, que el universalismo que plantea la filosofia de Villoro
se debe mas a un elemento epistemolégico que a un aspecto cultural. Dicho
elemento epistemoldgico es la «epistemologia de lo razonable» basada en la
phrénesis, que como deciamos une lo ético con lo epistémico; y, en razén de
esto, sostenemos que la phrénesis seria el tipo de racionalidad mas apropiada
para orientar a la educacion.

En este tenor, sugerimos que el sentido de la educacién podria consistir en
construir una comunidad universal humanamente libre a través del conoci-
miento orientada por la phrénesis.

Epistemologia y educacion realistas

Consideramos que otro aspecto importante implicado en el sentido de la
educacion, para Villoro, es el motivo realista que esté presente a lo largo de
su obra y que no podia faltar cuando de la educacion se trata.

Pensamos que el elemento realista puede sernos de gran ayuda ante el
problema de la educacién moderna, porque puede orientarnos para dejar de
construir significaciones desde los poderes de la subjetividad, la represen-
tacién abstracta y desde las visiones antropocéntricas y, mas bien: «darle la
palabra a la realidad». Dejar que la realidad nos oriente a su manera. Rea-
lidad que por cierto una y otra vez rompe nuestros esquemas conceptuales.

A partir del pasaje del sentido de la educacién para Villoro, podemos ver
que, el fin de la educacién no es el conocimiento verdadero en si, sino la
congruencia entre el conocimiento y la realidad; incluso que una de las con-
diciones para considerar al conocimiento como verdadero, es su amarre (Cfr.
Villoro, 2011, pp. 18-19) con la realidad. Una de las funciones principales del
conocimiento, en palabras de nuestro filosofo, es asegurar nuestras acciones
en el mundo (de ello se encarga la ciencia) y orientarnos en éste (esa es la
labor de la sabiduria). Por ello, sostenemos que la filosofia de Villoro tiene
una perspectiva realista, aunque dicho realismo no sea radical, sino mode-
rado, puesto que la razén media los encuentros con las emanaciones y las
resistencias de la realidad.
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Villoro sostiene —notamos, que lo hace retomando a Aristoteles—, que el
conocimiento verdadero en el ambito de la necesidad, de los hechos, se
mide objetivamente; mientras que, en el ambito de las acciones humanas,
la objetividad se define intersubjetivamente. Sin embargo, es una tendencia
a la realidad la que orienta tanto al conocimiento cientifico, como al conoci-
miento personal e intersubjetivo en el que la dimensidon moral cobra fuerte
importancia. Este aspecto nos muestra, el papel fundamental de la realidad
para el conocimiento. Por ello, observamos que hay una «escucha» de la
realidad en la filosofia de Villoro, una escucha que se emprende por la via
del silencio. ¢ Pero qué es la realidad para Villoro?

En el apartado la “Realidad del valor”, de El Poder y el valor, Villoro nos pre-
cisa cual es larealidad implicada en los procesos relativos a las experiencias
éticas, vivencias relacionadas con el valor y los modos de la justificacién de
creencias vinculadas a éste. Pero a partir de los elementos implicados en
su reflexion, podemos observar como ubica a «lo real» en su elaboracion
filoséfica en general.

En dicho apartado, adentrandose a la realidad del valor, Villoro se pregunta
¢,silas cualidades que dan cuenta del valor se dan efectivamente en el mundo
exterior 0 son solo una proyeccion subjetiva? Y advierte que definir la realidad
del valor es complicado puesto que las cualidades de valor pueden referirse
a situaciones u objetos no dados en si, sino soélo ser inferidos a partir de lo
dado. Haciéndonos notar, por una parte, que la evidencia de lo real no esta
dada con permanencia en el tiempo (lo que implica que no hay una obje-
tivacion o determinacion permanente), sino que tal evidencia esta limitada
a un momento puntual de nuestra experiencia, —en lo que observamos la
consideracion fundamental de que la realidad esta en devenir y que la cone-
Xioén con la realidad esta mediada por la experiencia y por las creencias que
de ésta se derivan—; y, por la otra, que hay atribuciones de valor a objetos
o situaciones que no estan dados expresamente en la realidad, sino que
se infieren de lo dado, de las disposiciones personales o de los habitos de
conducta con lo que se adiciona el problema de la validez de la inferencia.

En este marco Villoro sostiene: “Ante todo, debemos aclarar de qué ‘realidad’
estamos hablando. No se trata de la existencia ‘en si’ de algo, independien-
temente de todo sujeto que la conozca. Esta seria una realidad metafisica,
por definicion inexperimentable [...] No; la realidad que puede atribuirse al
valor forma parte del mundo tal como es directamente vivido.” (Villoro, 1997,
p. 22) Como podemos observar Villoro distingue entre realidad en si y reali-
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dad para- la- conciencia (realidad para si). Y sefiala que la realidad del valor
tiene implicaciones mayormente subjetivas e intersubjetivas que meramente
objetivas, asi mismo —aspecto que subraya también en Creer, saber, cono-
cer—, el conocimiento cientifico sera el que tenga mas posibilidades de dar
cuenta de la realidad en si, aunque también, incluso, estara mediado por
consideraciones racionales subjetivas e intersubjetivas.

En esa misma tesitura, pero con una tonalidad modal diferente, Villoro subraya
algo peculiar y fundamental en la consideracion de la «realidad vivida». El
filésofo hace referencia al modo en que se da dicha realidad, pues a pesar de
que es dada a la experiencia, no es algo que el sujeto construya. Afirma: “(e)
n un sentido vivido, ‘realidad’ no es una x que existiera ‘fuera de mi’, realidad
es aquello que me resiste, se me opone, me hace frente, aquello que no es
construido, fraguado, puesto por mi.” (Idem) Precisamente, consideramos que
esa es una nota precisa y puntal de «lo real», puesto que aunque no sea lo
real-en-si, no es una construccion subjetiva, sino algo otro que se resiste a
ser abarcado por la reflexion y la sensibilidad de la subjetividad; lo que puede
resultar fundamental para la justificacion el conocimiento objetivo (la ciencia)
como la del conocimiento personal (la sabiduria), puesto que la justificacion
tendra su base en lo dado de dicha experiencia originaria: la realidad que se
me resiste a ser reducida a un constructo de la subjetividad, aunque mediada
por la conclusién de un razonamiento en la que se expresa que no hay razones
suficientes para negar lo dado, lo cual sera muy pertinente para los procesos
epistemoldgicos y, consideramos, que también para los pedagdgicos.

Lo real para Villoro, aunque dado a la experiencia implica un «darse por si»,
y no un ser constituido o construido por la subjetividad; es decir, considera
que el objeto dado a la percepcion no es en su totalidad subjetivo, sino que
hay también en ésta un elemento que se hace por si mismo presente (Se-
Ibstgegeben) (Idem). Esta realidad es la que pienso que tendria que orien-
tarnos tanto en la elaboracion del conocimiento (ciencia y sabiduria), como
en la educacion. Dicho «factor de resistencia» de la realidad tendria que,
para guiarnos, guardar una especie de coherencia prudencial con nuestra
construccion de significaciones, esto posibilitaria el equilibrio o la armonia
con las construcciones tedricas de la subjetividad y la realidad.

Por otra parte, en esta misma leccion relativa a la realidad del valor, Villoro
expresa la diferencia de una actitud natural y una actitud filosofica, refiriéndose
a que la consideracion de una realidad en si independiente y exterior a los
sujetos, es propia de realizarse en actitud natural, segun el marco conceptual
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de la fenomenologia de Husserl. Afadiendo en otras lecciones, tales como
“Motivos vy justificacion de la actitud filosofica” (Cfr. Villoro, 1962, pp. 73-94),
que es propio de una actitud filoséfica cuestionar dicha tesis, ponerla en sus-
penso y atenerse a lo dado ante la experiencia de la conciencia y someterla
a una justificacion racional y razonable. Bases que nos dan las herramientas
para distinguir entre un conocimiento verdadero y libertador y uno légico, pero
dominador, es decir, ideoldgico.

Por lo anterior, encontramos, en la filosofia de Villoro, que es conveniente que
la educacion se oriente también por la realidad y no sélo por la racionalidad.

La conversion de la actitud natural a la actitud filosofica

Pero, ¢ cual es la actitud mas conveniente para vincularnos con la realidad y
orientarnos en la existencia? En el texto “Motivos vy justificacién de la actitud
filosofica”, publicado en Paginas filosoficas (Idem), Villoro reflexiona sobre
los motivos que llevan a tomar una actitud filosofica y si éstos pueden fun-
damentar la validez de la filosofia, dejando ver que la actitud filosofica es la
mas adecuada para acercarnos a la realidad.

Para exponer los motivos que originan la actitud filosofica, Villoro explica las
actitudes del hombre ante el mundo, a través de las cuales se derivan sus
diferentes modos de estar en éste. Las dos actitudes de la conciencia ante
el mundo, como ya hemos mencionado, son: la actitud natural y la actitud
filoséfica. La actitud natural es aquella en la que el hombre se encuentra
ante un mundo dado, lleno de objetos a los que cubre de significados para
poder desenvolverse en él y no cuestiona su sentido ni busca por si mismo
la esencia de éstos.

En actitud natural, una vez construido el todo de significaciones de una manera
convencional, el hombre hereda un mundo vivido al que no lo interroga mas.
Y si acaso lo interroga es solo en ciertos aspectos parciales, para cierta fun-
cionalidad. Pero dado que el todo de significaciones es construido de manera
convencional, no se funda en una verificacion racional, ni en un pensar por
si mismo. En esta actitud, la forma de conocimiento y el estudio que puede
llegar a ofrecer evidencias mas certeras es la ciencia, pero deja fuera el valor
y el sentido de la realidad. Con lo que se subraya el hecho de que la ciencia
se realiza en actitud natural, puesto que las comprobaciones que realiza sélo
confirman la vigencia del sistema de significaciones construido.
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En cambio, en la actitud filoséfica se pone en cuestion el sistema significativo
vigente. En tal actitud se pone en signos interrogativos la totalidad de los
supuestos que le sirven de base al mundo dado, no soélo aspectos parciales
0 conjuntos de variables del todo. EI mundo que creiamos fundado ahora
parece insostenible en sus raices. En la actitud filosofica se lucha por encon-
trar evidencias racionales del fundamento ultimo del mundo y de la realidad.

¢ Y como y cuando empieza la actitud filoséfica? Cuando lo establecido co-
mienza a incomodar, ya no da respuestas y empezamos a interrogar el todo
en su conjunto de forma radical generando, por consecuencia, una crisis. Es
entonces cuando el hombre escucha a su pensamiento y a su razén y, éstos
parecen no coincidir con el sistema de significaciones establecido.

El cambio de actitud, la «conversion», suele ocurrir, como sefiala Villoro,
cuando descubrimos, por ejemplo, la mentira de una moral convencional o
la falsedad del dogmatismo dominante o cuando nos aterra la obsesionante
duda de una cuestion religiosa. Es asi cuando, aunque se busque omitir los
impulsos hacia la actitud filoséfica, llega un momento en que tantos choques
de la razén con el sistema de significaciones la hacen despertar y ésta se
vuelve una forma de vivir.

Al quedar desnudo de sentido, el mundo se vuelve un misterio y nos causa
asombro. Entonces, comenzamos a buscar el fundamento esencial de todas
las cosas componiendo nuevas significaciones desde el propio acto de pensar
por nosotros mismos. En el momento en que se actualiza la actitud filosoéfica,
los supuestos significativos del mundo quedan como meras opiniones (doxa),
por su carente justificacion razonable. Entonces parece como si hubiéramos
estado engafados, enajenados, viviendo encadenados a formas conceptua-
les sin sustento, como los esclavos del mito de la caverna de Platén. Con la
actitud filoséfica, el hombre se emancipa de la ilusion de lo «aparentemente»
verdadero; se libera de la enajenacion proveniente de una falta de corrobo-
racion de la realidad con la propia razon.

Con la actitud filosofica inicia la filosofia. Pero ¢qué es la filosofia? Para
Villoro: “La filosofia es, negativamente, liberacién; positivamente, acceso
a la verdad.” (Villoro, 1962, p. 79) La filosofia es negativamente liberacion
porque busca, a través de la razon, las formas de liberarse de las cadenas
de la opresion y la dominacion; es positivamente acceso a la verdad, porque
por su modo de ser disruptivo traspasa las capas de las cosas hasta llegar a
su esencia. La filosofia da la oportunidad de encontrar por nosotros mismos
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una verdad originaria verificada por la razén y de construir los medios para
la liberacion de las cadenas que nos atan.

Por lo anterior, podria ser propio de una filosofia de la educacién exhortar a
la conversion de los educandos en individuos capaces de dar razones su-
ficientes acerca de sus conocimientos cientificos y personales (Cfr. Villoro,
1962, pp. 73-94) y, que asi puedan realizar una mediacion entre la ciencia y
la sabiduria, asi como entre el pensamiento y la realidad. Este seria el modo
de estar de la filosofia en la educacion.

Conclusiones

En general, ¢ qué es lo que aporta la filosofia de Villoro a la educacién ante
los problemas heredados por el paradigma moderno basado en una racio-
nalidad instrumental, légica y de la tekné, pero sin ética? Precisamente, la
filosofia de Villoro aporta un sentido ético a la educacion y un pensamiento
critico, capaz de discernir entre las formas de un conocimiento verdadero y
justificado de aquellas que no lo son.

Ante el problema de la «uni-formaciéon» u homogenizacién moderna, apor-
ta un sentido plural y de reconocimiento de la alteridad del préjimo en un
universalismo no-ideoldgico que nos pone en franquia para un retorno a la
realidad. Ante la inclusién ideolégica en una sola cultura producto de una
racionalidad instrumental, la filosofia de Villoro propone un pensamiento
basado en la phrénesis, que permite redireccionar las acciones humanas
hacia caminos mas habitables en todos los sentidos, por ejemplo, en sentido
ecoldgico; permite entre otras cosas, cambiar el sentido de la educaciéon de
una vision técnica-cientificista a una perspectiva humana verdaderamente
humana que procura un justo medio entre la realidad y la razén, el bien y el
mal, el placer y el dolor.

Ante una humanizacion y educacion ideolégica, la filosofia de Villoro propone
una especie de humanismo que consiste en «ser razonables», dialégicos y
éticos; que implica no colocar el fundamento de lo humano en la razén del
yo, ni en la razén del otro, sino en el justo medio entre éstos, lugar siempre
intervenido por la realidad; que conlleva no definir el ser que somos, ni sélo
desde la abstraccion y la representacion, ni inicamente desde la concrecion
y la presentacion, sino desde aquello que hace posible a ambas, eso que
hace que lo mismo y lo otro estén deviniendo.
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En particular ¢ qué aportan los elementos encontrados en el pasaje donde
Villoro expresa el sentido de la educacion? Tales elementos nos permiten
comprender el valor y los limites de la filosofia en la «educacién» y nos ha-
cen pensar que la filosofia puede ayudar a articular un sentido critico y con
valor ad intra de la educacién para hacerle resistencia al poder dominante e
injusto, bajo otro modo de ser.

Ahora bien, lo que podemos complementar a los elementos que intervienen
en el sentido de la educacion expresado por Villoro, es subrayar la importan-
cia de la sabiduria y de la filosofia en las acciones humanas, puesto que en
el pasaje citado queda la educacién soélo referida al conocimiento cientifico,
al saber. Esto lo podemos agregar a partir de su misma filosofia, en la que
intenta hacer un balance del lugar de la sabiduria y la ciencia a través de
una filosofia de la phrénesis; y, con ello, guardar un equilibrio entre el co-
nocimiento y la dignidad humana; vy, orientar las acciones humanas hacia lo
mas 6ptimo, puesto que la phrénesis también toca el fundamento ontolégico
del ser humano ya que toma en consideracion la «resistencia de la realidad»
a ras del ser de la contingencia. Por ello, pensamos que es la racionalidad
apropiada para orientarnos ante los problemas de la educacion.

En este marco, el fin de la educacion no es acceder al conocimiento ver-
dadero en si, sino garantizar el amarre entre el pensamiento y la realidad,
tanto para asegurar nuestras acciones en el mundo (quehacer propio de la
ciencia), como para orientarnos en éste (tarea de la sabiduria) y lograr una
comprension integral, radical y profunda (trabajo de la filosofia) que medie
entre las dos anteriores. A partir de lo cual, puede desarrollarse una filosofia
de la educacion realista moderada por la phrénesis o razén razonable.
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Resumen - Resumo - Abstract

En la primera parte del ar-
ticulo se identifica una falta
de claridad en el trabajo de
Nussbaum titulado “Educa-
cion para el lucro, educacion
para la libertad”, respecto
a la conexion que la autora
establece entre el concepto
de libertad y las habilidades
democraticas. Para aclararla,
se recurre a la relacion que
postula Jhon Dewey entre
democracia y libertad y se
descubre que dicha relacion

A primeira parte do artigo
identifica uma falta de clareza
na obra de Nussbaum intitu-
lada “Educagéo para o Lucro,
Educacgéo para a Liberdade”,
sobre a conexao que o autor
estabelece entre o conceito
de liberdade e habilidades
democraticas. Para esclarecer
isso, arelacao de Jhon Dewey
entre democracia e liberdade
é usada e descobre-se que
tal relagdo depende de uma
concepgao de realidade tao

The first part of the paper
identifies a lack of clarity in
the Nussbaum’s article entitled
“Educacion para el lucro, edu-
cacion para la libertad” related
to the connection between the
concept of “freedom” and the
“democratic skills” mentioned
by the author. In order to make
this connection clearer, this
paper is concerned with the
linkage that John Dewey esta-
blishes between “democracy”
and “freedom”, which permits
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depende de una concepcion
de la realidad como abierta
al cambio, a lo inesperado,
inacabada y contingente. Este
descubrimiento tiene unas
consecuencias pedagogicas
interesantes que, en la segun-
da parte, permiten formular
algunas ideas para ensefar
la “libertad” en el aula. En la
parte final del articulo, dada la
intuitiva conexion que estable-
cen algunos docentes entre
el concepto de “libertad” y los
de “felicidad” y “autonomia”,
se plantean algunas ideas
respecto a como educar para
la libertad, a través de la
busqueda de una vida feliz,
entendida en el sentido estoi-
co de tranquilidad de espiritu

aberta a mudanga, ao ines-
perado, inacabado e contin-
gente. Essa descoberta tem
consequéncias pedagogicas
interessantes que, na segun-
da parte, permitem formular
algumas ideias para ensinar
“liberdade” em sala de aula.
Na parte final do artigo, dada
a intuitiva conexao estabele-
cida por alguns professores
entre o conceito de “liberdade”
e os de “felicidade” e “auto-
nomia”, algumas ideias sao
levantadas sobre como edu-
car para a liberdade, através
da busca de uma vida feliz,
entendida no sentido estoico
de tranquilidade do espirito.

to discover that the connection
depends on a conception of
reality as something contingent,
unfinished, and open to unex-
pected outcomes. This finding
has some interesting pedago-
gic results which permit, in the
second part of the paper, to for-
mulate some ideas for teaching
the “freedom” in the classroom.
The last part of the paper -given
the allegedly connection that
some teachers establish bet-
ween the concept of “freedom”
and those of “happiness” and
“autonomy’- posits some ideas
about how to educate for being
“free citizens”, through looking
for a happy life, this being un-
derstood in the stoic sense of
“peace of mind”.
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Una interpretacion de la conexion de Nussbaum
entre libertad y habilidades
democraticas, desde la filosofia de Dewey.

Algunas ideas para ensenar la “libertad” en el aula.

Introduccion.

Hablar del concepto de libertad en Martha Nussbaum requiere revisar sus
trabajos de 1990 y 1997 (“Aristotelian Social Democracy” y “Capabilities and
Human Rights”, respectivamente), en los cuales la fildsofa establece una con-
cepcion del ser humano como poseedor de unas capacidades fundamentales
(teoria de las capacidades), que estan asociadas a unos derechos vinculados
con la libertad y con un bienestar elemental, que todo buen gobierno debe
garantizar. Este gobierno ha de contar con unos ciudadanos educados con
habilidades democraticas.

En su libro Sin fines de lucro. Por qué la democracia necesita de las humani-
dades (2010), Nussbaum analiza los obstaculos que enfrenta una educacion
para la democracia, sosteniendo que el modelo de desarrollo imperante
constituye el impedimento mas importante, pues privilegia la educacion téc-
nica y cientifica sobre la educacion humanistica (especificamente sobre la
ensefianza del arte y la literatura), por considerar que esta ultima no aporta
para una educacién que produzca crecimiento econdmico (2010, p. 45). Esto,
segun Nussbaum, constituye una amenaza para la democracia, por lo cual
establece una lista de siete aptitudes que ha de buscar una educacioén que
promueva genuinamente la formacion de ciudadanos democraticos (2010,
p.48). Este bosquejo y estas ideas consiguen su madurez y sintesis en el
articulo “Educacién para el lucro, educacién para la libertad” (2016).

Sin embargo, y a pesar de que el titulo sugiere que es claro lo que significa
o caracteriza al concepto de libertad, Nussbaum apenas lo menciona en di-
cho texto (2016, p.16-17) y, en cambio, explora tres habilidades basicas que
requiere una educacion para la ciudadania democratica y que, resumen las
siete habilidades bosquejadas en su libro de 2010.
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Tales habilidades son: 1. La capacidad de pensar de manera critica. 2. La
capacidad de trascender las lealtades locales y acercarse a los problemas
mundiales como un “ciudadano del mundo” y 3. la capacidad de imaginar
comprensivamente la situacién del otro (2010, p.15).

Estas habilidades promueven, segun Nussbaum, una democracia dedicada
a la promocion de oportunidades para la vida, /a libertad y la felicidad. La
libertad, en este trabajo de Nussbaum, no esta claramente definida, sino que
mas bien esta implicitamente relacionada con la democracia.

No es dificil relacionar las habilidades mencionadas con la democracia. Esta
promueve el pensamiento critico pues necesita deliberar bien acerca de los
problemas politicos que afectan a la nacién, asi como examinar, reflexionar,
discutir y debatir lo establecido por la tradicion y la autoridad. El pensamiento
critico, en este sentido es como el tabano que pica constantemente al pere-
zoso caballo de la democracia. (Apologia, 30e- 31a).

En segundo lugar, la democracia requiere la capacidad de trascender las leal-
tades locales, esto es, pensar en el bien de la naciéon no solamente como el
bien del propio grupo local, sino como el bien de un grupo que hace parte de
un orden mundial complicado en el que problemas de muchos tipos requieren
de una deliberacion transnacional seria para su resolucion.

Y en tercer lugar, la democracia requiere la capacidad de preocuparse por la
vida de otros, de ser sensibles a lo que las politicas de muchos tipos signifi-
can en cuanto a las oportunidades y experiencias para otros seres humanos,
tanto de fuera como de la propia nacion.

Asi pues, sin necesidad de entrar en complicadas discusiones acerca de las
caracteristicas de la democracia, se puede observar que la conexion entre
éstay las habilidades mencionadas por Nussbaum es mas o menos evidente.
Lo que no es claro es de qué manera se relacionan estas habilidades con
la libertad, y por qué, al promoverlas o ensefarlas, se estd educando para
la libertad, tal como sugiere el titulo del articulo de Nussbaum. La relacién
entre libertad y democracia necesita explicitarse con el fin de comprender
mejor de qué manera educar para la democracia es educar para la libertad.

Establecer la relacidn en el contexto del articulo de Nussbaum ya mencionado
(2016) y mirar las consecuencias pedagodgicas que de esta se siguen, es el
principal objetivo de este articulo. La forma aparentemente mas directa de
hacer esto es mirando como la teoria de las capacidades de Nussbaum -que
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se menciond al principio (Nussbaum, 1990, 1997)- conduce a las habilidades
democraticas. Sin embargo, este articulo hace un aporte en otra direccion:
establece el vinculo entre las habilidades democraticas propuestas por
Nussbaum y la forma como concibe John Dewey a la relacion entre libertad
y democracia. Esto, en virtud de que, en el caso de Dewey, la relacion esta
fundamentada en una interpretacion interesante de la naturaleza de la reali-
dad, la cual nos permite a su vez entender como se relacionan las habilidades
propuestas por Nussbaum con la libertad.

Dewey, libertad y democracia.

Dewey ofrece una explicacion del vinculo entre democracia y libertad que, al
ser explicado, permite una interpretacion de la realidad que muestra de qué
forma las habilidades mencionadas por Nussbaum promueven la libertad.

Para Dewey existen dos maneras principales de concebir la libertad: una
segun la cual el hombre es libre cuando actua en concordancia con la concien-
cia de leyes fijas (Dewey, 2018a, p. 49). Esta manera de concebir la libertad
esta basada en el supuesto de la existencia de una naturaleza humana fija
e inmutable, de la cual emanan leyes cuya observancia les da libertad a los
individuos. Bajo esta perspectiva, por ejemplo, el buey seria libre si aceptara
el yugo sobre su cuello y tomara ese yugo como la ley de su propia accion,
en vez de rebelarse vanamente contra su naturaleza, pues esta rebelion lo
llevaria a su destruccion (2018a, p. 49).

Esta forma de concebir la libertad lleva implicita una forma de autoritarismo. Lo
que es real, lo inmutable, la naturaleza, impone autoridad sobre las decisiones
que se toman y las acciones que se llevan a cabo. Se es libres si se actua
conforme a una determinada naturaleza. Un buen ejemplo para mostrar por
qué esta forma de libertad genera autoritarismo, es la indagacion aristotélica
sobre el bien supremo del hombre. Aristoteles recurre a la idea de la existen-
cia de una naturaleza humana que dirige los fines humanos para alcanzar
la felicidad. Segun Aristoteles, existen varios bienes o fines que el hombre
busca, pero que estan subordinados a otro bien o fin mayor. Aristoteles a
este respecto considera que el fin o bien supremo del hombre es desarrollar
la actividad del alma conforme a la razon, porque es justamente este tipo
de actividad la que es exclusivamente humana y para la cual el hombre, en
cuanto hombre, esta mejor y esencialmente dispuesto (Eth.Nic Il, 6, 1106a22-
24). Todas las demas funciones humanas estan subordinadas a esta funcion
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suprema. Existe entonces un orden jerarquico de acciones y de fines, cuya
maxima autoridad esta dada por la esencia de la naturaleza humana. De
manera similar, una concepcion de la libertad basada en el cumplimiento de
determinados estandares impuestos por la naturaleza humana, ha de implicar
un orden jerarquico en el mundo y una imposicién de prioridades igualmente
subordinadas a dicha naturaleza. De ahi que esta concepcién implique una
forma de autoritarismo.

La otra forma de concebir la libertad es la que genera un pensamiento demo-
cratico. Esta concepcion, que es con la que esta de acuerdo Dewey, implica la
existencia de un universo en el que lo real es la incertidumbre y la contingencia,
y en el que nada esta completo; un universo que constantemente se esta
actualizando y que, en esencia, siempre esta abierto al cambio. A pesar de
que esta concepcion de libertad alude al mundo en su totalidad vy, la primera,
como se vio, hace referencia a la naturaleza humana, se vera mas adelante
que, en Dewey, una concepcién de la realidad implica una concepcion ética
y, por tanto, una concepcién del ser humano.

Por ahora, es necesario caracterizar a la perspectiva de la libertad democratica
como aquella en la que el tiempo deja de ser considerado como esa parte
de la realidad que aun no ha sido atravesada, para convertirse en un campo
de novedad, de apertura a lo desconocido y de posibilidades de inventiva
(Dewey, 2018a, pp. 50-51). Igualmente, una filosofia que se adhiera a esta
concepcion de la realidad, valorara enormemente el error, pues es un ele-
mento constitutivo de la realidad tan valido como el acierto. En la medida en
que se renuncia a tener una version de la realidad completa, siempre existe
la posibilidad del error. De esta manera, el ser humano no debe evitar el error
o creer que es una ilusién, sino que debe tomarlo en cuenta para hacerlo
fructifero (Dewey, 2018a, p.51).

Una concepcioén asi de la realidad, tiene como resultado una alta valoracion
del pensamiento critico, el cual es una garantia de que se evitara el dogma-
tismo. Si siempre hay espacio para la incertidumbre, las verdades absolutas
no son admisibles. Y el pensamiento critico (la primera de las habilidades
democraticas mencionadas por Nussbaum) es la forma como se evita que
se caiga en una concepcion definitiva y acabada de lo real.

En Dewey, una actitud critica frente al conocimiento del mundo, implica una
critica frente a la forma como los seres humanos han de conducir sus vidas,
sobre lo que los hace propiamente humanos. La verdad es un concepto
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investido de autoridad social (Dewey, 2018b, p. 67), razén por la cual una
actitud critica frente al conocimiento del mundo, es una actitud critica frente
a una serie de criterios para dirigir la vida.

El pensamiento critico implica cuestionar la representacion del mundo que
esta de acuerdo con los requisitos de las tradiciones sociales (Dewey, 2018b,
p. 79). Por eso el pensamiento critico no ha de interpretarse como la bus-
queda de la verdad en su plano légico o epistemoldgico, sino mas bien como
la busqueda de la verdad en su dimension ética. Alguien que se contradice,
antes que ser ilégico, es mas bien poco confiable (Dewey, 2018b, p. 74). La
verdad bajo esta perspectiva, es una forma de ser en el mundo, sujeta a un
significado que depende de las convenciones sociales y de la tradicion. En
otras palabras, una concepcion del mundo como esencialmente abierta a
la incertidumbre y la contingencia, en la medida en que considera que toda
concepcion del mundo es una concepcioén significativamente humana, ha
de implicar una concepcion contingente de la naturaleza humana, si es que
admite que exista algo asi. Lo que existe realmente es un permanente re-
construirse de lo humano, pero niega que exista una esencia fija e inmutable
que determina como hemos de actuar para ser libres.

Esta reflexion permite entonces encontrar la justificacion de la segunda habi-
lidad mencionada por Nussbaum para lograr una ciudadania genuinamente
democratica. La habilidad de trascender la concepcién local del mundo
significa la capacidad de criticar y cuestionar las tradiciones en las que el
ser humano se encuentra inmerso. Si la libertad implica concebir un univer-
so contingente e incierto, y si la concepcion del mundo es una concepcion
de una tradicion y de un modo de ser en el mundo, entonces la habilidad
de explorar la posibilidad de que otras formas de ser en el mundo puedan
ser verdaderas, significa la capacidad de trascender las lealtades locales y
acercarse a otras concepciones del mundo y a otras tradiciones con mente
abierta y respeto. El ser humano ha de estar siempre dispuesto a considerar
la posibilidad de que su concepcién del mundo y la realidad no sea la Unica 'y
definitiva. Como resultado de esta actitud de mentalidad abierta, el resultado
es también imaginar comprensivamente la situacion de los demas. Al estar
dispuesto a asumir otras concepciones del mundo, el ser humano esta también
dispuesto a ubicarse comprensivamente en la situacién de otro.

La capacidad de sentir empatia por otro ser humano es universal y tiene
raices evolutivas (Rizzolatti & Craighero, 2004; Praszkier, 2016). Y aunque
inicialmente la forma en la que Dewey concibe al ser humano, como un ser
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unico e irrepetible, parece atentar contra la existencia de este rasgo bioldgico,
el sentido en el que el ser humano es unico para Dewey tiene que ver con la
impredecibilidad de su actuar mas que con estas capacidades bioldgicas de
sentir empatia e identificarse con la situacion de otro ser humano. En otras
palabras, para Dewey, |la originalidad e irrepetibilidad del ser humano no tiene
que ver con este nivel biolégico, en el cual efectivamente los seres humanos
comparten muchas caracteristicas, sino mas bien con esa irreductible ca-
pacidad de todo ser humano de ser €l mismo. Y justamente esta capacidad
de ser auténtico, es la que permite explicar la igualdad de la que gozan los
seres humanos en una democracia.

Segun Dewey, cuando se dice desde un punto de vista democratico que los
seres humanos son iguales, no se quiere decir que su naturaleza corresponde
a un orden fijo de especies, categorias o grados, sino mas bien que cada
ser humano corresponde a una existencia cuyo valor cuenta por si misma
(Dewey, 2018a, p. 55). Los seres humanos no existen para ilustrar un princi-
pio, para realizar un universal o encarnar un tipo o clase. Cada ser humano
existe para reconocer su singularidad, su originalidad e individualidad. Bajo
esta concepcion, la igualdad que promueve la democracia esta basada en
la inconmensurabilidad. Con independencia de la cantidad de riquezas o
poder que pueda tener un ser humano, lo verdaderamente importante, lo
que cuenta, es que, en cuanto irremplazable e irrepetible, su valor es igual
al de los demas seres humanos; un ser humano es igual a otro en la medida
en que no se puede decir que valga mas o menos, pues su valor cuenta por
si mismo. Y la prueba de la existencia de esta inconmensurabilidad esta en
la impredecibilidad de la accion humana. Por ejemplo, para Hanna Arendt,
el hecho de que el ser humano sea capaz de perdonar es una prueba de la
existencia de acciones impredecibles: alli donde se espera la venganza o
el castigo, el ser humano reivindica su capacidad de actuar con libertad, al
otorgar el perdon (Arendt, 2005, p. 255). También existen ejemplos histéricos
de seres humanos que, de ser “asesinos de masas”, pasaron a ser, contra
todo prondstico, seres con “altos estandares morales” (Frankl, 2016, p. 130).

Es necesario sefalar que esta naturaleza impredecible del ser humano podria
no ser suficiente para resolver la cuestion de si existe una naturaleza humana
fija e inmutable. Sin embargo, por cuestiones de espacio, este articulo no se
ocupa a fondo de esta cuestion y asume, con Dewey, que el ser humano esta
siempre abierto a la novedad y a manifestaciones impredecibles de sery de
configurarse. Esto tiene consecuencias pedagdgicas sobre el acto educativo,
especificamente sobre el acto de educar para ser libres.
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Ideas para ensenar a ejercer la libertad.

Una vez aclarada la conexion entre libertad y democracia, iluminada por una
concepcion de la realidad como abierta a la contingencia e incertidumbre, es
necesario analizar sus repercusiones pedagdgicas. A continuacién se men-
cionan algunas ideas para, desde la escuela, ensefar la libertad.

El ser humano tiene la tendencia a controlar a los demas. En tal sentido, la
libertad se concibe como la capacidad de entender que los demas son due-
nos de su propia vida: “Aqui es donde la educacion es crucial: una buena
educacion puede llevar a los jévenes a sentir genuina compasion por las
necesidades de los demas, y puede conducir a verlos como personas con
derechos iguales a los suyos.” (Nussbaum, 2016, p. 20)

Esta compasion puede ser promovida tanto por el pensamiento critico, como
por la capacidad de imaginar comprensivamente la situacion del otro. El pen-
samiento critico tiene la virtud de descentrar y desbaratar el punto de vista
absoluto del alumno. A través del pensamiento critico se comprenden otros
puntos de vista, otras perspectivas y se toma en consideracioén el punto de
vista de los demas.

La Historia es una asignatura bastante pertinente para este trabajo. La ense-
fAanza de la Historia por si misma no garantiza el desarrollo del pensamiento
critico, pues se pueden ofrecer ejemplos donde se ha usado como medio
de perpetuar versiones acriticas y sesgadas del pasado, como el caso de la
ensefianza de la historia en la India a través de libros de texto en los cuales,
antes del 2004, se transmitia la idea -promovida por el partido politico nacio-
nalista de derecha en el poder-, segun la cual todos los males de la nacién
se debian a elementos foraneos y extranjeros, promoviendo el odio hacia lo
extrafo y procedente de fuera de la nacién (Nussbaum, 2010, p. 44).

Sin embargo, si se piensa en la necesidad de sincronizar la ensefanza de
la historia con una concepcion de la realidad inacabada, abierta a la inter-
pretacion e incertidumbre, propia de una postura democratica, la asignatura
debe ensenarse de tal manera que promueva el pensamiento critico, lo cual
exige, entre otras cosas, que los estudiantes evallen la fiabilidad de las
fuentes histéricas, contrasten versiones encontradas del pasado y analicen
criticamente las motivaciones y causas del actuar humano.

Martha Nussbaum concuerda con esta visién pues considera que en esta
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asignatura se promueve el pensamiento critico acerca de la clase social,
acerca de si la inversidn extranjera es realmente buena para la poblacion
rural pobre, acerca de si la democracia puede sobrevivir cuando se obtienen
desigualdades enormes en oportunidades vitales basicas, etc. (2016, p.16).

De otra parte, a través del estudio serio de la historia, los estudiantes son
capaces de entender las razones para actuar de grupos humanos o individuos
que se han enfrentado a la tarea de tomar decisiones. Esta comprensién impli-
ca que el estudio de la Historia vaya acompanado del estudio de las distintas
religiones y puntos de vista politicos, mostrando las motivaciones humanas
comprensibles para sostener determinado punto de vista, logrando una hu-
manizacion de los que piensan distinto al alumno (Nussbaum, 2016, p.22).

La otra ventaja del pensamiento critico aplicado a la Historia es que permite
que el estudiante entienda que hace parte de un mundo heterogéneo y que
las sobre simplificaciones son debidas a la ignorancia: los estereotipos y pre-
juicios, bajo esta perspectiva, son erradicados. En medio de la complejidad de
visiones, el estudiante se encontrara también con un mundo de percepciones
y visiones del mundo compartidas y similares a la suya. De lo contrario no
podria valorar como comprensible el punto de vista de quien piensa diferente.

A este objetivo también contribuye el aprender acerca de otras tradiciones
y el aprendizaje de una lengua extranjera. Aprender una lengua no debe
ser concebido como una simple estrategia mercantil, sino que debe implicar
aprender un estilo de vida y pensamiento. Esto tiene como resultado una
leccion de humildad intelectual: existen otras culturas que ven el mundo
diferente a como lo ve el alumno, pero cuya visién es valida y comprensible.

El pensamiento critico que promueve la ensefianza de la historia mantiene
la independencia del alumno, en la medida en que éste no aceptara ciega-
mente los mandatos de la autoridad, sin antes someterlos a escrutinio. De
ahi la importancia de que la escuela promueva procesos metacognitivos y
de autorreflexion. Esto estd apoyado por Nussbaum cuando senala que es
necesario promover la “vida examinada” socratica. Esta actividad de paso
redundara en una cultura democratica, en la medida en que se promueve la
‘rendicién de cuentas’ (Nussbaum, 2016, p.22).

A este respecto, una forma interesante de promover la independencia del
estudiante a través de la ensefianza de la historia, es convirtiéndolo en his-
toriador. Enfrentandolo a la tarea de indagar como ocurrieron los hechos e
invitandolo a que construya su propia version. Esta estrategia tiene la ventaja
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de que puede ser usada incluso en los niveles de educacion primaria, cuidan-
dose de que los temas propuestos para la indagacion sean controvertidos,
lo cual, segun algunos estudios ha mostrado que motiva la independencia y
el pensamiento critico en los estudiantes (Moreno-Vera, 2018).

La capacidad de ser criticos con la autoridad requiere cierta madurez intelec-
tual. Para los alumnos de los cursos de educacion inicial y primaria que aun
no tienen los elementos suficientes para retar de manera convincente a la
autoridad, conviene fortalecer la capacidad imaginativa. Esta habilidad permite
imaginarse en el lugar del otro y buscar alternativas a los problemas. Para
lograr esto, la Literatura y las Artes parecen ser las asignaturas mas apro-
piadas. Es aqui donde podemos valernos de otro aporte clave de Nussbaum
quien propone que las obras literarias y de arte que se han de incluir en los
programas académicos sean escogidas dependiendo de los ‘puntos ciegos’
de la sociedad. De esta manera, por citar solamente un ejemplo, los progra-
mas curriculares de Literatura en Colombia, un pais latinoamericano que ha
vivido un conflicto armado de mas de cincuenta afios, el cual ha dejado a la
sociedad polarizada ideolégicamente, deberian incluir obras y novelas que
permitan acabar con dicha polarizacion, humanizando a los que han asumido
distintos roles en el conflicto armado (Cardenas Santamaria, 2018).

De igual forma, a través de la ensefianza de las Artes la imaginacion va mas
alla de sus limites habituales permitiendo ver el mundo de maneras diversas,
favoreciendo el reconocimiento de perspectivas plurales (Nussbaum, 2016,
p.17). En este sentido, las Artes tienen la particularidad no solamente de per-
mitir entender otras perspectivas, sino que son el medio apropiado para que
cada ser humano exprese su individualidad y singularidad. Ya se dijo antes
que el valor de cada ser humano tiene que ver con su inconmensurabilidad.
Esta inconmensurabilidad se traslada a la originalidad y unicidad de cada
obra de arte. A través del arte se materializa la originalidad de cada alumno
en sus expresiones artisticas. En la medida en que la creatividad artistica
no tiene limite, se le da sentido a la idea que se mencioné de Dewey sobre
concebir una realidad siempre abierta a la inventiva, a lo nuevo.

La irrepetibilidad y valoracién de cada ser humano también ha de trasladarse
a la forma como los docentes evaluan el trabajo de los alumnos. A pesar de
que en algunas asignaturas se le da alto valor a la respuesta “correcta” y a
pesar de que la educacion esta basada en estandares que se espera que los
estudiantes cumplan, las respuestas o actitudes originales han de ser también
altamente valoradas en asignaturas distintas a las Artes. Asi por ejemplo,
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en matematicas, a pesar de que generalmente las respuestas son unicas,
los métodos para llegar a la misma respuesta pueden variar; la originalidad
y autenticidad del método usado por el alumno tienen que ser altamente
valoradas por el docente. Y el profesor debe buscar estrategias para que el
estudiante pierda el miedo a equivocarse. Recuérdese que, bajo la concep-
cion de la realidad como inacabada, fuente de experiencias insospechadas
y abierta a la incertidumbre, el error ha de ser considerado como motor de
aprendizaje. En el error puede haber una ruta de exploracion que puede lle-
var al alumno a descubrir otros aspectos de la realidad. En este sentido, es
una buena estrategia ensefar las Ciencias Naturales y la Matematica desde
una perspectiva historica, mostrando al estudiante que los logros y certezas
que se han adquirido en estas areas de conocimiento no fueron obtenidas
de manera facil ni de la noche a la mafana, sino que requirieron el esfuerzo
o incluso el dolor de seres humanos a los que dificilmente se les reconoce
su humanidad, porque generalmente han pasado a la historia como genios
despersonalizados y desprovistos de sus fracasos (Gribbin, 2004). En este
punto, las ideas propuestas en este articulo se separan un poco de la critica
de Nussbaum al excesivo énfasis de los programas curriculares a la ensefian-
za de la Ciencia y las Matematicas, pues, como se acaba de mencionar, se
puede ensefar Ciencia y Matematicas con un enfoque humanista, e incluso,
a través de la evaluacion, del reconocimiento de la originalidad del método
y de la tolerancia al error, también se puede promover y ensefiar la libertad.

Bajo esta perspectiva, el error debe ser visto como un motor de aprendizaje.
Que los alumnos se equivoquen y fracasen en el intento por dar las respues-
tas ‘correctas’ ha de ser aprovechado por el docente. De ahi la necesidad no
solamente de promover la resiliencia (entendida como la tolerancia al fracaso),
sino de promover el aprendizaje a través del error. La matematica es una de
las areas en las que se genera mayor estrés derivado del fracaso académico.
El miedo al fracaso ha derivado en resultados académicos pobres en el area
de matematicas (OCDE, 2019, p. 188). Consecuentemente, deberia ser una
de las areas donde se exploren mas estrategias para desarrollar la resiliencia
(Coronado Hijén & Gémez Galan, 2016).

Libertad, felicidad y autonomia:

En el marco del interés por indagar como entienden la libertad algunos docen-
tes y de qué forma consideran que puede ensefarse a través de su asignatura
-con independencia de que la misma corresponda a las humanidades o a
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las ciencias-, el autor del presente articulo disefid en 2019 una encuesta con
entrevista semiestructurada a través de un formulario en linea, en la cual se le
pregunta a 32 docentes colombianos de distintas asignaturas y de diferentes
niveles educativos (desde educacion inicial hasta universitaria), qué es para
ellos la libertad, si consideran importante ensenarla desde su asignatura
y, en caso afirmativo, por qué y cémo debe promoverse en el aula. Los 32
docentes encuestados responden que si consideran importante ensefarla
desde su asignatura y los motivos que aducen, en 20 de las 32 encuestas,
tienen que ver con que su ensefianza permite el desarrollo de la autonomia
del estudiante. En 12 de estas 20 encuestas aparece de manera explicita el
uso de la palabra ‘autonomia’ y en las otras 8 se hace referencia indirecta
a la autonomia, especialmente mencionando la capacidad del estudiante
de expresar sus ideas libremente, de desarrollar métodos originales para
abordar un problema, ser independiente, definir quién es, tomar decisiones
responsables, autorregularse, saber cual es el rol que debe ocupar en el
aula, reconocer sus propias habilidades y ser responsable de sus acciones.
Un hallazgo interesante de las encuestas es evidenciar la forma como, in-
tuitivamente, los docentes parecen conectar la libertad con la autonomia del
estudiante. En las reflexiones hechas en este trabajo sobre la libertad, se ha
mostrado su vinculo con el pensamiento critico al sefalar que éste promueve
la independencia del estudiante respecto a la autoridad, y por lo tanto forta-
lece la autonomia, pero no se ha dicho mas sobre la conexién entre libertad
y autonomia. Esto lleva a la pregunta acerca de la naturaleza de tal vinculo.

Por otro lado, otra de las respuestas interesantes a la encuesta fue la de
una docente de Lengua Castellana (Educacion basica primaria) para quien
la libertad es “disfrutar de cada instante de la vida, sin miedos, sin ataduras,
con alegria y la satisfaccion del deber cumplido.” En esta misma encuesta,
frente a la pregunta de como promover la libertad, se responde sefialando
que “se promueve generando actividades que permitan disfrutar cada ins-
tante de la vida”. A pesar de la vaguedad de la respuesta, ésta muestra la
conexion implicita que algunos docentes establecen entre libertad y felicidad
y nos lleva también a preguntarnos por la naturaleza de dicho vinculo. Se vio
al principio de este trabajo que las habilidades democraticas propuestas por
Nussbaum promueven oportunidades para la vida, /a libertad y la felicidad.
Sin embargo, no resulta del todo claro la relacién que existe entre libertad y
felicidad, por ejemplo. En esta parte del articulo se esboza -dada la profun-
didad del tema- de manera breve y esquematica una posible conexion entre
la autonomia, la felicidad y la libertad, bajo una concepcién de la realidad
como la propuesta por Dewey.
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En primer lugar, ensefar la resiliencia en el aula es una forma de empezar
a conectar la libertad con la felicidad, entendida en el sentido estoico de
tranquilidad y serenidad de espiritu (Epicuro, 1997, p. 128). Esta tranquilidad
y serenidad pueden entenderse, en el contexto escolar, de una manera sen-
cilla, como una vida sin ansiedad y estrés, pero sin renunciar a las labores y
tareas escolares y sin renunciar a las responsabilidades. Una vida en la que
el estudiante es capaz de abordar con optimismo los problemas y en la cual
se tiene claro sobre qué aspectos de la realidad es posible incidir y en cuales
no, y sobre todo en la que no existe miedo al fracaso porque se entiende que
éste hace parte de la vida.

El analisis de los resultados de las pruebas PISA de 2018 muestra que, si bien
un sentido moderado del miedo al fracaso puede ayudar a los estudiantes
a esforzarse mas en sus labores académicas, cuando es excesivo, genera
dificultades para concentrarse en una determinada actividad, pues estan ocu-
pados lidiando con la ansiedad y el estrés asociados a dicho temor (OCDE,
2019, p.188). Esto genera que los estudiantes tiendan a evitar situaciones
que implican retos o que son esenciales para su crecimiento personal y lo
expresan a través de comportamientos como la procrastinacién, la renuncia
frente a actividades que demandan esfuerzo y, en el peor de los casos, por
medio de la desercion de las labores escolares, o, por lo menos de las que
implican riesgos. De ahi la importancia de promover y ensefiar la resiliencia,
entendida como la capacidad del ser humano de tolerar el fracaso y de so-
breponerse a las situaciones adversas.

Un alumno resiliente pierde el miedo al fracaso y asume con mayor serenidad
los retos académicos y a la postre, los que le impone la vida fuera del aula.
En la medida en que el alumno pierde el miedo al fracaso, pierde el miedo a
tomar decisiones. La educacion para el lucro y la légica del mercado imponen
sobre los estudiantes la carga de ser los mejores y los primeros en todo lo
que emprenden, generando en ellos temor a equivocarse. La mejor forma de
no equivocarse es ni siquiera intentarlo. Por eso algunos alumnos evaden la
responsabilidad de tomar decisiones y las dejan en manos de otras personas
para no responsabilizarse de los resultados, por si algo sale mal. Combatir,
desde la escuela, este temor generalizado a asumir la responsabilidad, em-
podera al estudiante respecto a su propio destino. Esta necesidad de que
cada alumno se haga responsable de su propia vida no solamente esta rela-
cionada con perder el miedo al fracaso. Recuérdese que cada ser humano,
bajo la concepcién de la realidad adoptada en este articulo, es irrepetible y
unico. Por lo tanto, se impone, sobre la educacién, la necesidad de que cada
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alumno sea responsable del desarrollo de sus propias potencialidades. El
docente puede llegar hasta cierto punto en el proceso de ensefianza, pero,
si cada ser humano posee unas caracteristicas, debilidades y fortalezas
unicas, entonces cada estudiante, en algun momento, tendra que hacerse
responsable de su propio aprendizaje.

De igual forma, un alumno capaz de “imaginar comprensivamente la situacion
del otro”, empieza a vivir sin “ataduras”, en el sentido en que, al entender las
motivaciones de otro ser humano para actuar, no solamente concibe a los
demas como seres duefios de su propia vida e intereses, y los trata como
tales, sino que adicionalmente se libera él mismo de su propio impulso egoista
por controlar la situacion y por hacer que los demas actien como quiere o le
conviene. Al no querer controlar las circunstancias externas que no dependen
de su voluntad, el estudiante se libera y gana autonomia. Cuando el alumno
se hace consciente de que no tiene poder efectivo para controlar las decisio-
nes y acciones de los demas, se centra en controlar sus propias acciones.
Ciertos hechos que estan mas alla del control del alumno pueden llevarlo al
“fracaso”. Este tipo de situaciones esta fuera de su control, pero en cambio,
si esta en su poder asumir una actitud positiva, resiliente, de estar dispuesto
a aprender del error frente a tales circunstancias adversas. Entender que no
se controla la vida de los demas, centra al individuo en intentar controlar sus
propias decisiones e impulsos. Y esta habilidad es clave para que, en el cho-
que de civilizaciones que, segun Nussbaum, se da entre la parte controladora
y la parte libre al interior de cada ser humano, gane esta ultima (2016, p. 24).
Se puede medir la autonomia evaluando hasta qué punto la parte tolerante
y empatica del alumno prevalece sobre su parte controladora y dogmatica.
Cuando esta ultima prevalece, las decisiones que toma el estudiante estan
movidas principalmente por hechos externos a él, ya sea que se manifiesten
en forma de acontecimientos que no puede controlar, o en forma de preceptos
y ensefianzas impuestos desde afuera. En este caso, el estudiante pierde su
control y autonomia y actua de manera reactiva y no proactiva. Pierde libertad
pues sus acciones responden a estimulos externos.

Hay perspectivas que critican esta actitud apatica frente a los hechos externos,
pues consideran que genera conformismo social (Garcia Gual, 1975), el cual
evita que se combatan las injusticias sociales. Sin embargo, como respuesta
-y a pesar de que, por cuestiones de espacio y enfoque no esta en las pre-
tensiones de este articulo abordar este tema-, puede sefalarse que intentar
controlar la voluntad y decisiones de los demas es una actitud peligrosa,
pues puede servir de soporte a los totalitarismos y a sistemas que atentan
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directamente contra la libertad. Ademas, quien es auténomo en el sentido
descrito en este articulo, se convierte en un elemento de cambio social, en la
medida en que, como sefialamos antes, mantiene su independencia frente a
la autoridad, es critico frente a las instituciones y busca mejorar primero sus
propias actitudes hacia el mundo, evitando reaccionar de manera irreflexiva
frente a los acontecimientos.

Conclusion:

Frente a una inicial falta de claridad respecto a la conexion entre las tres
habilidades democraticas a las que hace referencia Martha Nussbaum, y
el concepto de ‘libertad’, se recurre a la concepcion de Dewey acerca de
la relacion entre la libertad y la democracia. Se descubre que la libertad en
Dewey es principalmente entendida como posibilidad de cambio y contin-
gencia permanente del ser humano y de lo real. Se conecta esta concep-
cion con las habilidades propuestas por Nussbaum y se pone en evidencia
que, efectivamente, el pensamiento critico es la herramienta que garantiza
la posibilidad de concebir la realidad y al ser humano como contingencia
e incertidumbre constante, pues es gracias al pensamiento critico que se
evita una concepcion estatica y dogmatica de la realidad; justamente esta
herramienta permite tener una actitud critica frente a la propia concepcion
del mundo y de las tradiciones, de manera que permite estar abiertos a la
posibilidad de que otras concepciones del mundo sean verdaderas, y en ese
sentido permite trascender lo local.

Las principales consecuencias pedagdgicas de esta exploracion particular
del concepto de libertad son:

1. La originalidad de cada ser humano implica la necesidad de buscar estra-
tegias de educacion diferenciadas y de que cada ser humano ha de hacerse
cargo en ultimas del desarrollo de sus potencialidades. Hay asignaturas
particularmente adecuadas para desarrollar estas potencialidades como
las Artes. También, en otras asignaturas la creatividad y originalidad de los
diferentes métodos para llegar al resultado, han de ser valoradas.

2. Ha de promoverse el pensamiento critico porque garantiza evitar una con-
cepcion dogmatica de la realidad y da independencia frente a la autoridad.
La Historia sirve de manera particular para este propodsito.
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3. Como consecuencia del pensamiento critico, el alumno ha de descentrar
su punto de vista, reconociendo la posibilidad de que otras visiones de la
realidad sean igualmente validas. A través de la Literatura y el Arte se puede
lograr este descentramiento del punto de vista del alumno.

4. El error en el proceso de aprendizaje ha de ser altamente valorado. En ese
sentido, ha de ensefiarse a los estudiantes la tolerancia al fracaso y mostrar
como en la historia de la ciencia, los avances se han dado a partir de muchos
intentos fallidos y fracasos.

5. Adicionalmente, cuando el alumno logra valorar distintos puntos de vista
y admite la posibilidad de que otros tengan razén, renuncia a ejercer control
sobre los otros y sobre lo real, lo cual deriva en una actitud de tranquilidad
y serenidad.

6. Como consecuencia de ser tolerante al fracaso y de renunciar a ejercer
control sobre los demas, el alumno ha de ganar autonomia, en el sentido en
que se hace consciente de que hay cosas que estan fuera de su control pero
que hay otras sobre las que si tiene, y estas tienen que ver con su actitud frente
a lo real. Esta consciencia permite establecer una conexion entre libertad y
felicidad, entendida esta ultima, como serenidad y tranquilidad de espiritu.

Quedan planteados dos problemas interesantes que apenas se mencionaron
en el articulo: la pregunta acerca de si el caracter impredecible de la accion
humana es suficiente para negar la existencia de una naturaleza humana fija
e inmutable, y la pregunta acerca de hasta qué punto una ética estoica cen-
trada en la tranquilidad e imperturbabilidad del animo favorece la indiferencia
social. Mas alla de las respuestas filosdéficas que estas dos cuestiones puedan
generar, lo mas fructifero es tal vez evaluar las consecuencias pedagogicas
de su resolucion.

Nota: El formato usado en la encuesta mencionada en este articulo puede
ser consultado en https://bit.ly/2YQ7sCd. Si se requieren datos adicionales
sobre los resultados de la encuesta, por favor contactar al autor (vparral@
unal.edu.co).
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Resumen - Resumo - Abstract

La vocacion es un término
polisémico y frecuente en la
literatura sobre la formacion
profesional. Sin embargo,
hay carencia de definiciones
conceptuales y es comun
se enuncie, sin mas, un ori-
gen religioso. Por lo tanto,
el objetivo de este trabajo
fue profundizar en el origen
religioso del término vocacion

Vocacéo € um termo polissé-
mico e frequente na literatura
de treinamento vocacional. No
entanto, ha uma falta de defi-
ni¢cdes conceituais e € comum
simplesmente declarar uma
origem religiosa. Portanto,
o objetivo deste trabalho foi
aprofundar a origem religiosa
do termo vocacao e observar
as implicagdes de seu uso nos

Vocation is a polysemous term
and common in the literature
on professional formation.
However, conceptual defini-
tions are lacking and it is cus-
tomary to declare a religious
origin. The objective of this
work was to deepen in the
religious origin of the term vo-
cation and to warn the implica-
tion of its use in the studies on
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y advertir las implicaciones
de su uso en los estudios
sobre las profesiones. In-
tersectando la pragmatica
wittgensteniana y el método
histérico hermenéutico, se
revisaron diferentes usos del
término vocacion en la religion
cristiana. Posteriormente, se
describié como la vocacion
llegé al discurso pedagogico
en los primeros siglos de la
era cristiana al ser usado, por
Clemente de Alejandria, como
un recurso evangelizador ante
el discurso de la helenizacion.
Por ultimo, se propone una ex-
plicacion laica de la vocacion,
basada en la eleccion y vida
laboral, como relato de auto-
rrealizacion ética profesional
(Nicol, 1961).

estudos sobre profissdes.
Ao cruzar a pragmatica witt-
gensteiniana e o método his-
térico hermenéutico, foram
revisados diferentes usos
do termo vocagao na religiao
crista. Mais tarde, foi descrito
como a vocagao chegou ao
discurso pedagdgico nos pri-
meiros séculos da era crista,
quando foi usado, por Cle-
mente de Alexandria, como
recurso evangelizador antes
do discurso da helenizagao.
Por fim, propde-se uma ex-
plicacéo secular da vocagao,
baseada na escolha e na
vida profissional, como um
relato da autorrealizagéo éti-
ca profissional (Nicol, 1961).

the professions. Intersecting the
pragmatics of Wittgenstenian
and the historical hermeneutical
method, different uses of the
term vocation in the Christian
religion were reviewed. Also, it
was described how the voca-
tion reached the pedagogical
discourse in the first centuries
of the Christian era when Cle-
ment of Alexandria used it as
an evangelizing resource before
the Hellenization discourse.
Finally, a lay explanation of the
vocation, based on choice and
working life, is proposed as a
tale of professional ethical self-
realization (Nicol, 1961).
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La vocacién: un concepto religioso
instalado en la formacién profesional

1. La vocacion, un término multivoco

La vida profesional es una de las actividades caracteristicas de la vida mo-
derna. Alrededor de la profesion se ancla la posibilidad de una vida digna y
benéfica para el que la practica y para quien se destina el acto profesional
(Hortal, 2002). Por tanto, la eleccion de la profesion es una de las acciones
mas relevantes de todo ser humano. Alrededor de esta eleccion profesional
aparece constantemente el término “vocacion”.

La vocacion, sin embargo, es un término polémico en los discursos de la
formacion profesional, su uso en la literatura conlleva animadversién o sim-
patia. Hay quienes consideran que referir la vocacién profesional dignifica
la tarea formativa y la acerca a valores trascendentales y profundos (Winter,
2010-2011). Pero, por otra parte, hay quienes consideran que la vocacion
es un recurso conceptual decimondnico, atrasado y retrégrado, anclado en
visiones conservadoras de la profesion (Sanchez, 2003).

Al revisar el papel del concepto de vocacién en el discurso de la profesion,
se advirtié que es un concepto muy utilizado. Valga decir que, en REDALYC,
uno de los depositarios cientificos mas relevantes en lengua espafiola, se
contabilizaron 14 203 articulos encontrados usando el descriptor de “vocacion
profesional”, publicados tan sélo en lo que va del 2009 al 2018.

También encontramos que es un término multivoco (Keitges, 2016). Desde
la perspectiva de la pragmatica del lenguaje, y su concepto de uso como
definicion y método de analisis de las palabras (Wittgenstein,1953), podemos
advertir, en los textos de investigacion sobre las profesiones, que el término
“vocacion” se usa de diversas maneras.

Keitges (2016), sefiala que la nocién de vocacion es usada de estas ma-
neras en la literatura educativa: 1) estar en el momento correcto en el lugar
correcto; 2) un llamado para seguir el motivo mas importante para vivir; 3)
una forma de conectar nuestras experiencias con nuestros planes para la
vida; 4) la vocacion es caracter; 5) direccion en la vida; 6) un relato moral de
autorrealizacion.
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Perales, Mendoza y Sanchez (2013) proponen que “vocacion” es que el profe-
sionista “muestre caracter” en el ejercicio de su profesion. Tener vocacion es
no dejarse doblegar ante los obstaculos que surjan. Estos autores, en un estudio
que realizaron sobre la vocacidnentre los médicos, asi se refieren a ella, como esta
fuerza de carécter“Tales médicos dieron muestra de acendrada vocacién y servicio,
pues debieron enfrentar riesgos no previstos y realizar multiples esfuerzos por
adaptarse a un mundo por ellos desconocido” (p.133).

Por su parte, Nicol (1961), propone una explicacién laica de la vocacion,
basada en la eleccion y vida laboral, como relato de autorrealizacién ética
profesional. A nivel experiencial, el filésofo Eduard Nicol (1961) considera la
vocacién como un relato moral de autorrealizacion. Afiade un elemento inte-
resante: la vocacion es atender a un llamado para la autorrealizacion que se
entreteje con la admiracion a alguien que es tomado como modelo. Seguir la
vocacioén es, también, por tanto, ser inspirado por un ejemplo. Nicol aborda
la “vocacion” como el ethos de la ciencia. Plantea una relacién intrinseca
entre vocacion y ethos de una profesion, el ethos de la profesion, sefiala, es
cumplir su cometido pero, al mismo tiempo, equipara cumplir ese ethos con
atender su vocacion:

Cada vocacion y profesion tiene su “ethos” propio. Pero el “ethos” no es
un sistema convencional de normas que regulen el ejercicio profesional.
Las normas, si acaso, llegan a formularse cuando se tiene conciencia
de que el “ethos” es algo intrinseco a ese ejercicio; de tal suerte que
no hay ninguna regulacion expresa, a cada cual le basta hacer bien su
oficio para mantener su condicién ética. (Nicol, 1961, p.9)

Lo propuesto por Nicol se entrelaza con la postura de Dewey respecto a la
vocacion. Para Dewey, la vocacion tiene un componente de libertad y se
contrapone a las ocupaciones, que son rutinarias y fijas. La vocacion es la
realizacion del proyecto de la modernidad, es la posibilidad de que el hom-
bre pleno se realice por esta afirmacion libertaria. Ademas, Dewey plantea
la experiencia de multiples vocaciones a lo largo de la vida de un sujeto, lo
que se contrapone a la idea grave de una sola vocacion para la vida (Keit-
ges, 2016). Dewey propone una orientacion vocacional educativa sensible
a las diferencias individuales y a la necesidad de autorrealizacién que las
personas tienen. Esta vocacion busca expresarse en diversas formas y en
ciclos de profundizacion parecidos a la tarea artistica. Conforme a Dewey,
asi tendria que ser vista la vida y la orientacién vocacional, con esa apertura
a la experiencia, a la busqueda existencial, a la paciencia y tolerancia con
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esa busqueda compleja en uno mismo sobre uno mismo. Dewey incluye
en el discurso democratico la realizacion personal y su discurso ubica a
la vocacion en el horizonte de la actividad laboral en la modernidad, como
parte de esta autorrealizacion, una “educacion que reconozca el significado
intelectual y social completo de una vocacioén. . . Sobre todo, entrenaria el
poder de la readaptacion a las condiciones cambiantes para que los futuros
trabajadores no se vieran sujetos a un destino impuesto a ellos” (Dewey,
trad. 2004, p.372). Keitges (2016), siguiendo a Dewey, plantea precisamente
que la reflexién acerca de la vocacion profesional fortalece la comprension
de las necesidades sociales y la aportacion que los profesionistas le pueden
dar a la comunidad.

Esta profusion de definiciones se encuentra también cuando se les consulta a
los universitarios acerca del significado que le dan a su vocacion profesional:

La vocacion educativa no significa la entrega personal al trabajo
magisterial o a la profesién docente s6lo como medio de subsistencia, sino
la entrega a los alumnos para trascender. Incluye el gusto por el ejercicio de
la profesién docente, el disfrute de ser maestro mas allaX de los desencantos.
(Cardenas, 2015, p. 354).

Un comun denominador que se desprende de estas caracterizaciones diver-
sas sobre la vocacién es que dejan poco margen de maniobra para intervenir
para promoverla o mejorarla, al ser concebida como un don que las personas
poseen mas o menos. Aqui vendria a reproducirse la légica profunda con
la que funciona el modelo tradicional de la inteligencia teorizado por Galton,
referido en Ribes (1990), donde se concibe como una cualidad innata la cual
se distribuye conforme la distribucion normal estadistica. Estamos ante un
modelo epistemoldgico muy socorrido en las disciplinas humanas: la creencia
de que las cualidades humanas son heredadas y se distribuyen de manera
desigual entre la poblacion:

Y aunque la vocacion influya en el rendimiento y satisfaccion laboral,
no puede de decirse que su ausencia sea la causa directa del fracaso
de la escuela, porque en el sistema educativo existen otros factores mas
influyentes en los aprendizajes deficientes, la insatisfaccion o el absen-
tismo escolar. Ademas, no sélo se nace con vocacioén, sino que hasta
se puede perder cuando se idealiza desmesuradamente la docencia
(Larrosa, 2010, p.44).
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Otro de los rasgos que sirven para caracterizar a la vocacion es la referencia
a su origen religioso (Ketiges, 2016). Se dice que la vocacion es un “llamado”,
vocare, le nombran, y no en pocos textos se enuncia el origen latino de este
vocablo (Larrosa, 2010). Se advierte que, en esta coincidencia del origen y
sentido religioso del término, surge el sentido trascendental que implica este
concepto. Al respecto, revisamos 11 articulos sobre vocacion profesional
e identificamos si estaba presente este referente a la religion Los criterios
de seleccion fueron que se publicaran entre el 2009 y el 2017, en revistas
indexadas, abordaran explicitamente y como tema central la vocacion pro-
fesional. De estos 11 articulos 9 fueron publicados en espafol en revistas
iberoamericanas y 2 articulos publicados en inglés en revistas anglosajonas.

Sdlo un articulo (Sapiro, 2012), refiere el antecedente religioso y lo funda-
menta, esto con base en el analisis de Weber (trad. 2011) sobre la religién
protestante y el trabajo. Otros tres articulos también refieren el antecedente
religioso de la vocacion (Garcia, 2011; Larrosa, 2010; Winter, 2010-2011),
pero sin fundamentarlo en teoria alguna. Cuatro articulos (Perales, et al.
2013; Cérdenas, 2015; Soprano, 2013; Arendale & Hane, 2016) enuncian la
vocacion sin referir su antecedente religioso, pero no dan tampoco alguna otra
explicacion conceptual y sélo tres articulos evitan mencionar el antecedente
religioso de la vocacion y fundamentan el concepto con base en referentes
cientificos (Pefa, 2014; Rodriguez, Sanchez & Labajos, 2017; Vazquez &
Manassero, 2009). Es decir, de once articulos, so6lo cuatro cumplieron el
requisito de abordar conceptualmente, desde teorias cientificas, la vocacion
profesional. En otros siete casos no se cumplio este requisito fundamental
para hacer investigacion. Se encontr6é que el rasgo mas frecuente, 4 de 11
casos, fue mencionar el origen religioso de la vocacion.

Podriamos decir que el juego del lenguaje al que pertenece originalmente el
término vocacion, esto es, el juego del lenguaje religioso, aunque se enuncia
en la literatura de la vocacion profesional, no es realmente considerado al mo-
mento de construir el objeto de estudio como ejercicio linguistico cientifico. Lo
anterior conlleva multiples desventajas como lo es el hecho de que se puede
no darle un uso pertinente al vocablo o pasar por alto las reglas implicitas
de su uso cuando llega al campo profesional. Es decir, esta superficialidad
conceptual genera el riesgo de caer en un problema filoséfico denominado
por la pragmatica del lenguaje como pseudoproblema. Un pseudoproblema
es un error categorial en donde se confunde el nivel conceptual de un tér-
mino y se le usa en otro distinto al que realmente corresponde. Es un error
del uso del lenguaje (Wittgenstein, 1953). El pseudoproblema latente es
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usar la logica religiosa implicita del término vocacion en una actividad laica,
como lo es la vida profesional moderna. Eso podria suceder precisamente
por el desconocimiento o inconsciencia acerca de los origenes de los con-
ceptos utilizados. El error categorial supondria, sobre todo, la imposibilidad
cientifica de atender el problema y resolverlo empiricamente puesto que el
problema es de caracter conceptual. Para el caso particular de la vocacién
profesional, al usarse el “llamado”, como un mero “concepto estelar” (Carri-
zales, 1987, p. 105), sin mayor fondo ni explicacién, puede hacer que los
estudios profesionales sobre la vocacién terminen actuando, implicitamente,
posturas religiosas. En tanto no se aclare este “llamado” desde la religion
ese es un riesgo que puede impedir el conocimiento ¢ Estamos realmente
investigando y comprendiendo desde un saber académico claro y conscien-
te o simplemente estamos poniendo en otras palabras credos religiosos?
Considerando lo anterior, el objetivo de este trabajo fue profundizar en el
origen religioso del término vocacién para, asi, advertir las implicaciones
gue tiene su uso en los estudios sobre las profesiones. Particularmente se
busco establecer las caracteristicas de la vocacidn como concepto de origen
cristiano y cémo es que se trasladé a la pedagogia para llegar a formar parte
de las explicaciones sobre la vida profesional.

Para alcanzar este objetivo, usamos un método cualitativo de tipo historico,
genealdgico, y documental que se puede ubicar en el estudio histérico de
los conceptos. Nuestra fuente de datos fueron los textos religiosos judios y
cristianos. Usamos el analisis hermenéutico interpretativo (Flick, 2004).

La tesis central de nuestro trabajo fue que la vocacion tiene un origen judio
y fue incorporada al discurso pedagdgico, como vocacion profesional en el
cristianismo primitivo. Nuestra linea argumentativa es que, partiendo del
Antiguo Testamento, la vocacion se presenta como un relato complejo y
con elementos caracteristicos. Posteriormente, en la obra de los padres de
la Iglesia, particularmente en “El pedagogo” de Clemente de Alejandria, el
cristianismo busca constituirse como un cuerpo de creencias universal en el
mundo antiguo y, para alcanzarlo, asume no solo una parte del credo judio
sino, también, del helenismo, y especificamente el discurso referido a la
paideia. En esta constitucion conceptual compleja la vocacion hebraica del
relato asume un matiz explicito de autorrealizacion del “elegido” o “llamado”.
Se aclara que, si bien la autorrealizacién del “elegido” estaba ya en el dis-
curso vocacional del Antiguo Testamento, esta realizacién personal quedaba
relegado: la vocacion tenia la funcion de atender al padecimiento social y ala
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diseminacion de la fe. Sin embargo, en el helenismo, se considera la paideia
como un proceso individual de autorrealizacion y en ese marco, la vocacion
muda a la vocacion sacerdotal. Sostendremos, como se vera mas adelante,
que es ese el momento en que se puede identificar el nacimiento de la vo-
cacion profesional, en tanto que la primera profesion, para el cristianismo,
es la vocacion sacerdotal. Eso lo encontramos consignado en Clemente de
Alejandria, como lo sefialamos ya.

Después de esta linea argumentativa terminamos este articulo con una pro-
puesta tedrica para replantear la vocacion al seno de los estudios sobre la
profesion, buscando retomar completo el relato de la vocacion y que al ser
importado al estudio de las profesiones le implica una légica distinta, mas
completa y pertinente a la vida profesional vista como un todo y no sélo como
un episodio puntual.

2. En busca del sentido judeo cristiano del concepto vocacion

La vocacion en el Antiguo Testamento

Ubicamos el origen del término vocacion en el seno de la religion judeocris-
tiana. La idea de la vocacion llega a nuestros dias entrelazada con diferentes
religiones: el paganismo heleno, la religion egipcia y el hinduismo (Alesso,
2000). La explicacion mas conocida acerca de la relacion entre vocacion
profesional y religion es la de Weber (trad. 2011), su trabajo se baso6 en
la religion cristiana protestante luterana. En este articulo intentamos una
explicacion diferente puesto que abordamos el tema desde el pensamiento
judeo-cristiano y su encuentro posterior con el helenismo.

Nos queremos referir a la vocacion como se presenta en el Antiguo Testa-
mento. Referir el término desde ese texto de naturaleza judia puede ayudar
a comprender el devenir historico del concepto. A lo largo del Antiguo Testa-
mento, como mostraremos a continuacion junto con transcripciones biblicas
que forman parte de relatos vocacionales; se presentan diversas historias
en las cuales se sigue la siguiente trama:

a) Inicia cuando el ser humano individual o un colectivo humano vive
un padecimiento o afliccidn el cual es percibido por Dios: Gedeon: “Los
hijos de Israel clamaron a Yahvé a causa de los madianitas” (Jue 6,7).
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b) Entonces, Dios encomienda la atencién del problema a un individuo, lo
“llama”; “Moisés: La afliccion de mi pueblo he visto ... He oido su clamor...
El clamor de los hijos de Israel ha llegado ante mi” (Exodo 3,7.9); “Saul:

La afliccion de mi pueblo he visto, su clamor ha llegado a mi” (1S 9,16).

c) El ser humano “elegido” rechaza el llamado:"Entonces Moisés respondid
a Dios: ;Quién soy yo para que vaya a Faradn y saque de Egipto a los hijos de
Israel?” (Exodo 3,11).“Entonces Moisés respondio y dijo: He aquil que ellos no
me creeran, ni a oirdn mivoz, por que diran: No se te ha aparecido Jehova”
(Exodo, 4, 1).

d) Sin embargo, a pesar de este rechazo, Dios sostiene el “llamado”. A
continuacion, Dios muestra, con sefales, su apoyo a quien es elegido
y este culmina cumpliendo los designios divinos que lo llevan a servir a
los demas: “Y él le respondidi: Ve, porque yo a estaré contigo; y esto te serd
por sefal de que yo te he enviado” (Exodo, 2, 12)."Y si atin no creyeren a estas
dos senales, ni oyeren tu voz, tomaras de las aguas del rio y las derramards en
tierra; y aquellas aguas que saques del rio se volveran sangre sobre la
tierra” (Exodo, 4, 9).

El relato judio de la vocacién, como tal, implico una narrativa, una secuencia de
hechos alrededor de un problemay la participacion de personajes especificos
como lo son el elegido y Dios. La vocacion en el Antiguo Testamento es, por
tanto, un tipo de relato que en su contenido enmarca una relacion complicada
entre Dios y el ser humano. Decimos que se trata de una relacion complicada
porque en ella aparece la duda de parte del ser humano con respecto a Dios.
Considerando el sentido original de la palabra “Diablo”, que significa “el que
divide”, la vocacion trata de cémo la division potencialmente esta presente
entre Dios y el hombre el cual abre la puerta al mal al dudar de Dios. Es un
relato acerca de la lucha contra el Demonio en el que al final vence el bien
por una alianza entre Dios y el hombre.

La vocacion, ademas, nos relata un acontecimiento individual, experiencial,
pero de trascendencia colectiva. El acto de vocacién gira alrededor del princi-
pio de caridad divina acerca de un padecimiento humano, no se sustenta en
el provecho personal sino en el de la colectividad a la pertenece “el elegido”.

Conforme el pensamiento judio, el que es llamado a la vocacion podra en-
frentar una situacion donde tendra que realizar numerosas tareas para vivir
la vocacién. Asi que no necesariamente la vocacion refiere al cumplimiento
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de una sola tarea, por el contrario, puede implicar el cumplimiento de varias
tareas, tal y como se da en el caso de Moisés quien cumplio llamados como
libertador de su pueblo pero también como profeta, “...es Moisés un pastor
que atiende a su rebafo, es llamado como libertador, pero ya hemos visto
que en su vocacion se han introducido elementos de vocacion profética”
(Kessler, 2013, p.359).

Formalizando estructuralmente este relato tiene, siguiendo a Kessler, “una
forma fija o formulario” que es la siguiente (2013, p. 348):

a) Percepcion divina.

b) Encomienda.

c) Objecion.

d) Rechazo a la objecién.
e) Sefal.

3. El traslado del concepto de vocacion a la religion cristianay a la
pedagogia

La vocacién, como relato del judaismo, el cristianismo lo retoma al asumir
el Antiguo Testamento como parte de los textos sagrados, en tanto Cristo
se presenta como el Mesias anunciado en ese texto judio. Esta cualidad
universal e integradora del pensamiento cristiano es necesario tenerla pre-
sente para seguir comprendiendo cémo llegamos a la vocacion profesional
desde la religion.

Ahora bien, ¢ como hace presencia la vocacion en la pedagogia? ¢,cuando se
da el traslado del discurso de la vocacion religiosa al discurso pedagdgico?
De acuerdo con nuestro analisis, el traslado de la vocacién de la religion
cristiana a la educacioén, corresponderia precisamente al periodo del inicio
de la convivencia del cristianismo con el helenismo, es decir, al periodo com-
prendido entre los siglos | al IV de esta Era. La translacién de la vocacién
se daria en ese momento en que la religion cristiana asume al helenismo,
para lo cual elabora un corpus de conocimiento en el que amalgama filo-
sofia estoica, neoplatonismo y judaismo, fundamentalmente alrededor del
concepto de paideia (Jaeger, 1990). Esta transculturacion entre el helenismo
y el cristianismo se dio con la tarea de los padres de la Iglesia encargados
de darle al credo cristiano una estatura conceptual con la cual posicionarse
favorablemente ante la sabiduria pagana representada por la retérica y la
filosofia griega. Ellos buscaron darle esa altura conceptual al cristianismo
a través de la identificacion con el helenismo en general y particularmente
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retomando el discurso griego de la paideia y ahi, en ese intercambio, uno de
los legados sera la vocacion.

Clemente de Alejandria, como lo mencionamos, buscé reunir conceptual-
mente el helenismo y el cristianismo: “el nuevo discurso teoldgico ird mucho mas
alla en sus intenciones, intentara presentarse como la continuacion de la Paideia
griega clasica” (Castifeira, 1998 p.10, en el prefacio a “El Pedagogo” de Clemente
de Alejandria). Es claro que en este texto asumimos la explicacion de que la
pedagogia surge en la paideia y por tanto es asi que podemos construir esta
explicacion del momento en que la vocacion llega a la pedagogia relacionando
el discurso helénico y el cristiano. La vocacion, como la estamos abordando,
en un sentido profundo y trascendental requiere una visién de lo pedagdgico
con ese mismo nivel de compromiso espiritual y que precisamente la paideia
se lo provee.

Una vez establecido el cuando, buscaremos explicar, con detenimiento, cémo
se dio el traslado del discurso vocacional religioso al discurso pedagdgico.

La vocacion originada como relato en el judaismo es absorbida por el cris-
tianismo y posteriormente se muda de la religion a la pedagogia junto con el
giro que el propio cristianismo dio para enfrentar la helenizacién. La vocacién
judia vino a ser absorbida por otros discursos cuando la cristiandad le da
un sentido pedagdgico. Jesus se convierte en pedagogo, como escribira
Clemente de Alejandria, precisamente en El pedagogo, y la vida cristiana
se apropia del sentido de la paideia o preparacién cultural general que dara
fundamento a la preparacion para la sabiduria. Este “movimiento” del concepto
de vocacion se pudo dar por el “parecido de familia” que el cristianismo buscé
con el judaismo y el helenismo. Pensandolos como juegos de lenguaje, se
transité entre juegos de lenguaje cercanos. Esta cercania estuvo dada por
la alta espiritualidad otorgada al término “vocacion”.

Al hacer Clemente de Alejandria a la pedagogia una tarea cristiana, la vocacion
se convierte, entonces, en vocacion para profesar, para hacerse educador
como difusor del credo cristiano. Aqui estaria la aparicion del ensenante que
tiene como primera tarea propiciar la vocacién y después realizar el acto
pedagégico:

De esta manera, el Logos —que ama plenamente a los hombres—,

solicito de que alcancemos gradualmente la salvacion, realiza en noso-
tros un hermoso y eficaz programa educativo: primero, nos exhorta [nos
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invita a la conversion]; luego, nos educa como un pedagogo, finalmente,
nos ensefa (Clemente de Alejandria, trad. 1998, p.44).

Asi es que llegan a la profesion, junto con el sentido religioso de la vocacion,
todos esos elementos de humildad, sacrificio, renunciamiento a la vida ma-
terial que le caracterizaran desde entonces hasta nuestros tiempos, porque
se trata de una pedagogia cristiana que tiene en la vocacion una de sus
principales caracteristicas.

Se extiende la vocacion al campo pedagdégico porque se hace de la pedagogia
una via para la conversién de los paganos al cristianismo. Extender la ense-
Aanza es extender el cristianismo, asi que es un deber cristiano impulsar la
escuelay la ensefanza. Dios es pedagogo, Cristo es pedagogo. Y la vocacion
llevada a la docencia es, por lo tanto, otro elemento mas de esta catéquesis.

En sintesis, la vocacién, conceptualmente, en el Antiguo Testamento, en el
judaismo, surge como discurso religioso de orientacion trascendental para
el ser humano. En el cristianismo, a la luz de los Patriarcas de la Iglesia, la
vocacion se retoma este sentido trascendental como uno de los sacramentos
y tiene su primera expresion en la vocacion sacerdotal. Pero, bajo la influencia
Helénica, la vocacion cristiana refuerza su sentido trascendental de realizacion
humana puesto que es vocacion pedagdgica, vocacion para la paideia. La
vocacion pedagogica, en tanto que la docencia se legitima como profesion,
junto con el sacerdocio, se hace vocacién profesional.

4. Implicaciones del traslado de conceptos entre juegos del lenguaje
diferentes: la omision del “llamado como relato” en la vocacion profe-
sional

Es claro que el traslado de un término de un juego de lenguaje a otro genera
nuevos usos para el término. Este nuevo significado surgiria al asumir las
reglas del nuevo juego. Advertimos, a partir del uso que se le da a la vocacion
en la pedagogia de las profesiones, que los diferentes usos religiosos de este
término perviven, quedando sélo en algunos autores como Dewey y Nicol, la
idea de que la vocacion es un relato, aunque en estos dos autores no encon-
tramos la referencia a este antecedente biblico y de la paidea como origen
de su planteamiento. Para la mayoria de los investigadores de la vocacion
profesional, lo que era un relato se modificé a ser sélo un acto. La reduccion
no sélo significd presentar incompleta la trama o relato vocacional, sino que,
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ademas, el sentido del acto en el que fue convertida la vocacion fue modificado
mas alla de lo que se puede esperar al pasar de un cuerpo de conocimiento,
la religién, a otro, a las profesiones. Es asi que la vocacion como impulso, la
vocacion como cualidad y la vocacion como credo son usos que pervivieron
al pasar de un juego de lenguaje religioso al educativo. Advertimos, sobre
todo, la pervivencia de lo que en el relato fue “la encomienda”

Puede advertirse en numerosos discursos pedagoégicos esta reduccion y
distorsion del relato tan solo a la encomienda, es decir, al “llamado”, a esa
asignacion o encomienda que hace Dios para la atencion de un problema
colectivo a un individuo.

La distorsién también se dio al omitir las condiciones o momentos que
constituyen y describen el tipo de “llamado” referido en la vocacion. De igual
manera, esto se advierte tanto en los relatos biograficos como en los datos
de las investigaciones.

Consideramos que la distorsion del relato de la vocaciénal trasladarse al
estudio de las profesiones pudo haberse realizado desde la omisién o des-
conocimiento del origen religioso del concepto y pasar por alto la razén del
llamado al “elegido”; por lo tanto, se desconoci6 la afliccion humana inicial
y el ruego a Dios de que sea atendida. Se pasé por alto, también, que el
elegido rechaza el “llamado”. También se dejé de considerar el hecho de
que a ese “llamado “sigue un periodo de convencimiento del elegido, este
convencimiento se da a través de “pruebas” o “sefiales” que le da Dios y las
cuales confirman el llamado, por ultimo, hay una atencioén final de la afliccion
por parte del elegido. Esta distorsion también omite a Dios. Dios es reem-
plazado por el sujeto mismo, en el mejor de los casos, porque en muchos
simplemente se obvia, de tal manera que en la versién de la “vocacién pro-
fesional” el sujeto se “llama a si mismo”, sin explicar ni ahondar en cual es la
naturaleza y condicion de este “autollamado”. Con esta omision la vocacion
se llevo a un lugar donde puede funcionar sin el otro. La fuerza de la otredad
que el discurso de la vocacion tiene fue desmantelada al dejar la vocacion tan
s6lo en un llamado. Se desestructuré un discurso compasivo y se dejé una
estructura a llenar por los intereses particulares. La omision del discurso de
la vocacion en su sentido cercano al religioso es apreciado aun mas a partir
de la influencia del racionalismo y la laicidad educativa.

Sin embargo, a pesar de que la estructura del relato de la vocacién pudiera
haberse se destruido u omitido, el concepto impactd en tal medida a los
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estudios sobre la formacion profesional que se absorbié y surgié la idea
general de “vocacion profesional”. La mencién de la vocacion profesional,
muestra su “parecido de familia” con la vocacion religiosa. Esta “vocacién
profesional”’, ademas, se relacion6 con el cumplimiento de una tarea vital,
de gran trascendencia para el sujeto. Pero es evidente que la distorsion con
la cual se incorporé el concepto vocacion, pasando del ambito religioso al
laico, lo debilitd y es poco lo que aporta para su uso en el estudio de las
profesiones. Con el concepto de vocacion se da la paradoja, deciamos, de
recurrir insistentemente en un concepto que oscurece en lugar de ayudar a
comprender una situacion tan compleja como lo es la eleccién profesional.

La vocacion se presenta en los estudios teoldgicos con ejemplos altisimos
en términos de moralidad, esto queda reflejado en que los episodios de
vocacioén conllevan la vocacion de los profetas, los elegidos, los mesias. En
la actualidad, la misma religién plantea esta “vocacion” para el sacerdocio
conminando a una vida virtuosa. La vida profesional, de igual manera, usa
el término “vocacion” aun para las tareas mas sencillas que se puedan en-
comendar a una persona, pero siempre en la expectativa de promover una
vida virtuosa.

5. En la perspectiva de un concepto laico: la vocacion como relato
profesional de autoformacion

En el marco de una educacion laica debe llevar a la reflexion la pertinencia
de conservar dentro de la teoria pedagoégica la metafora de la vocaciéon como
relato religioso. Pareciera una pregunta innecesaria, pero encontramos la
persistencia inadvertida de creencias religiosas en la educacion. Nuestra
postura es que eso no es sostenible, por todos los problemas epistemoldgicos
que conlleva construir explicaciones cientificas sobre bases religiosas. Ya
sea que no se es consciente de esta pervivencia como si se busca hacer de
manera objetiva. El analisis filosofico realizado desde diversos autores que
van desde la filosofia analitica de Gilbert Ryle con “El concepto de lo mental”
quien advierte acerca de la construccion y legitimacién de pseudoproblemas
cientificos hasta lo que Foucault sefiala, en sus estudios genealdgicos de
instituciones como la escuela y el control escolar, quien devela los mecanis-
mos de poder no descubiertos por el andlisis. En ambos casos advertimos,
desde una generalizacion muy basica, que el problema epistemoldgico de
“sostener” el conocimiento cientifico en bases religiosas es que se construyen
y trabajan simulacros y estos simulacros se ven fortalecidos y presentados
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como conocimiento real. No advertir los errores los fortalece pues se les da
trato de verdad.

El analisis critico del papel de la vocacién en la profesion, no puede pasar
por alto que el nucleo del relato vocacional religioso es, en si, un relato que
coincide éticamente con los valores mas preciados del humanismo y la
democracia. El relato vocacional es una narracién completa del cuidado del
otro, lo que quiere decir que se sustenta en el desarrollo moral mas elevado
donde los actos personales se justifican a partir de principios trascenden-
tales como la justicia y la verdad. Aun mas, los relatos vocacionales estan
mas inclinados aun, a la ética del cuidado (Guilligan, 2003), por lo que la
aceptacion, el sacrificio, la bondad, son valores aun mas articulados con el
concepto de la vocacion como relato moral. Instalando el relato vocacional
en la ética, y dejando su sentido religioso, la vocacion puede tener un nuevo
sentido en el marco del estudio de las profesiones desde su definicién como
una historia acerca del cumplimiento del principio de beneficencia (Hortal,
2002). La vocacion, por tanto, renovaria su presencia en el estudio de las
profesiones en tanto experiencia del mas alto nivel ético.

Presentamos a continuacion una propuesta alternativa para considerar la
vocacion. La caracteristica de esta propuesta es que retoma los elementos
de la metafora original entendida como relato y no como un acto aislado y
los instala en la profesidon entendida esta desde un sentido ético laico, de-
mocratico y humanista.

La metafora original de la vocacién, hemos dicho, esta organizada en forma
de un relato. Ese elemento, el que sea un relato, lo consideramos crucial y
se empata con la antigua idea del viaje como metafora de la vida: dinamica,
en transito.

El trasfondo de este relato religioso de la vocacion es la moral, la mas alta
moral. La vocacién conlleva un reconocimiento de la vida del elegido en tanto
lo que ha hecho y lo que sera dentro de su grupo social. Los elegidos para
el “llamado” quedan reconocidos como “profetas, visionarios, entre otras”.
Siguiendo con este ejercicio, proponemos un “relato vocacional profesional”
como proceso de vida, con momentos especificos, cada uno con una tarea
a cumplir por el alumno en formacién. Seguimos el marco teérico del propio
relato vocacional que surgi6 de la teologia judeocristiana, asi como la ética
estoica con sus virtudes herculeas. En esta propuesta se redefine la vocacion
profesional para verla como un proceso de autorrealizacion que debe ser
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necesariamente acompanado por un tutor, esta vision ya la recupera Dewey
en su propuesta acerca de la tarea de los orientadores vocacionales (trad.
2004). El devenir en este “relato vocacional” requiere un gran trabajo del
futuro profesional sobre si mismo, auspiciado culturalmente por instituciones
dedicadas a formar éticamente a los futuros profesionistas. Este papel ins-
titucional queda encarnado en el tutor, propiamente la vocacion tendra que
replantearse como un relato relacionar entre el alumno y el tutor. A continua-
cion, proponemos una explicacion alternativa de la vocacion como relato,
sefalando los momentos que incluiria los momentos del relato religioso, pero
ahora transformados y presentados como un relato experiencial en busca de
la autorrealizacion a través de la profesion:

a) Primer momento. Percepcion divina El ser humano individual o un
colectivo humano vive un padecimiento o afliccion el cual es percibido
por Dios.

b) Segundo momento. Encomienda. Dios encomienda la atencion del
problema a un individuo, lo “llama”.

c) Tercer momento. Objecién. El ser humano “elegido” rechaza el llamado.
d) Cuarto momento. Rechazo a la objecion. Dios sostiene el “llamado”.
e) Quinto momento. Sefal. Dios muestra con sefiales, su apoyo a quien
es elegido.

Primer momento vocacional: El desafio (se abandona la “percepcién divina”)

La vocacion habria de verse, en su origen, como una preocupacion individual
que surge frente a un problema social, es decir frente al problema que otro
padece. El problema social no es necesariamente percibido inicialmente por
el que sera llamado. Seguramente tendra que serle presentado y poco a poco
tomaria conciencia de la situacion y de los males sociales que esta generan-
dose con ella. La tarea de hacer presente ese problema social dependera de
la actividad que despliegue el tutor de quien se adentra en el conocimiento de
Su propia vocacion, quien tendra que aportar los elementos que caractericen
a este problema. La afliccion es, sobre todo, el resultado de un trabajo exterior
al que sera llamado el futuro profesional. Dada la diversidad de problemas
sociales y de profesiones que las atienden, la tarea de orientacion vocacio-
nal, por tanto, tendria que dedicarse a adentrar al futuro profesional a esta
variedad. Ahi en donde el sujeto advierta que su sensibilidad se despierta
seria donde surge la afliccion.
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Segundo momento vocacional: La aceptacion (se abandona la encomienda)

Una vez percibido el problema y que surgi6 la afliccion, el sujeto se enco-
mienda a si mismo la atencion al problema. En eso consiste la vocacion
profesional. En la encomienda que se hace el futuro profesionista a si mis-
mo para atender el problema social a partir de su decisién profesional. Esta
encomienda a si mismo que hace el futuro personal requiere un desarrollo
moral elevado, una conciencia moral fundamentada en los valores y virtudes
universales. Por lo tanto, para atender la encomienda a si mismo a través de
la vida profesional se requiere promover el desarrollo moral del futuro profe-
sionista. Si el alumno en tareas de eleccidén vocacional ya vive la afliccion,
sé6lo considerara su vida profesional como ejercicio vocacional si cuenta con
una elevada conciencia moral.

Tercer momento vocacional: la duda (se abandona la objecién)

Debe preverse que el alumno en tareas vocacionales experimente un rechazo
a su propia encomienda que se ha hecho. Se trata del rechazo que surge de
la duda en si mismo y en sus capacidades. El ser humano se caracteriza por
esta dubitacion ante las grandes decisiones que debe tomar. En ese caso,
sera necesario un acompanamiento tutorial de elevada ascendencia ética.
El tutor sera quien tendra que convencer al elegido de que puede llevar a
cabo esa tarea.

Cuarto momento vocacional: la accién (se abandona el rechazo y la sefial)

Las evidencias o “pruebas” que demuestran la pertinencia de atender la voca-
cion serian los tests, pero, dado el énfasis dialégico con el cual se desarrolla
esta propuesta, seria la comunidad profesional la que deberia sancionar
esta fase. Invitar al candidato a trabajar algun tiempo en la profesién que
esta considerando.

En la metafora raiz el que atiende el llamado se realiza. Alcanza un desarrollo
espiritual que lo completa, lo hace, también, admirable a los ojos de los otros.
En la nueva lectura y posibilidad, el que atiende al llamado que el mismo se
hace realiza su humanidad, continta su “formacion” ahora entrelazada con
su actividad profesional. Al escucharse atiende a los demas o, al escucharse
escucha a los demas que son él.
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6. Conclusiones

De acuerdo con Turbayne (1974), la metafora es una cualidad de la teoria. En
el seno de las interpretaciones que hacemos de la realidad viene la propuesta
de explicar el objeto de estudio “como si” fuera otra cosa. La metafora opera
asi para intentar desde lo que se conoce explicar lo desconocido. Es asi que
advertimos la fortaleza del término “vocacion” en los estudios profesionales
pues nos permite conocer lo desconocido y develar lo que se mantiene oculto.
Lo que queda mostrado es como este campo pedagdgico gira alrededor de
una vision religiosa como lo mostramos al estudiar la vocacion.

Esperamos haber mostrado como el desconocimiento del traslado e implica-
ciones de la metafora religiosa genera un “pseudoproblema” para la llamada
“orientacion vocacional”, por la imposibilidad I6gica de atender un problema
irresoluble por estar mal planteado. Se quiere, en pocas palabras, en el actual
estado de cosas de la vocacion profesional, resolver un problema religioso con
una légica laica cuando lo que tiene que hacerse es replantear el problema,
quitarle su légica religiosa y convertirlo en un problema profesional, laico,
cultural, considerando la formacion profesional como un acto cultural (Lépez
y Solis, 2011). Por ultimo, se hace una propuesta que alinea el relato de la
vocacioén con la ética democratica y el proceso de formacién humanista que
ve a la profesién como una practica guiada por un principio de beneficencia
(Hortal, 2002). La ética viene a ser cruce de caminos donde coincide la vo-
cacion y la vida plena. Nicol y Dewey lo han escrito.

Su discurso, sin duda, es plenamente coincidente con el de la bildung y la
beruf. En su sentido original judeo cristiano, la vocacioén es un relato acerca
de una revelacion divina que se presenta ante el hombre como la que los
hombres se planteaban en sus consultas al oraculo délfico y que inspiré la
“epimeleia” que menciona Alfonso Reyes en su Filosofia Helenistica (1959). La
tarea de “orientacion vocacional” tendria que entenderse como la preparacion
para un viaje, la preparacion moral del héroe que el estoicismo convirtié en
la “atencion del si” o el “cuidado de si” y que Foucault (2002) refiere como la
“hermenéutica del sujeto”. Estas serian vias para mantener la preocupacion
espiritual que conlleva la vocacioén y a la que aspiraria todo ser humano, sin
importar su credo. Seria un lugar diferente donde se podria ubicar la orien-
tacion vocacional, no sélo preocupada por la eleccidon vocacional sino por la
vida que elige vivir aquel que acude por consejo.
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Resumen - Resumo - Abstract

El objetivo de este articulo
es explorar algunas posibi-
lidades conceptuales para
proponer una pedagogia del
disenso inspirada en las ideas
politicas y estéticas del fil6-
sofo francés J. Ranciére. Un
primer eje lo constituye la ex-
posicién de la resignificacion
de la nocion de pensamiento
critico desarrollada por el
autor. En segundo lugar, se
aborda el concepto de eman-
cipacion e igualdad de las
inteligencias. En tercer lugar,
se desarrolla la exposicion de
la politica de la imaginacion y
el disenso. Para concluir, se
reflexiona sobre las posibili-
dades emancipatorias de esta
renovada forma de concebir la
pedagogia.

O objetivo deste artigo & ex-
plorar algunas possibilidades
conceituais para propor uma
pedagogia da dissiddéncia
inspirada nas idéias politicas
do filésofo frances J. Ran-
ciére. Um primeiro eixo € an
exposigao da ressignificagéo
da nocdo de pensamento
critico desenvolvida pelo au-
tor. Segundo, o conceito de
emancipagédo e igualdade
de inteligéncias é abordado.
Terceiro, é desenvolvida a
exposicdo das politicas de
imaginacao e dissidéncia.
Para concluir, refletimos sobre
as possibilidades emancipato-
rias dessa maneira renovada
de conceber pedagogia.

The objective of this article
is to explore some concep-
tual possibilities to propose a
pedagogy of dissent inspired
by the political and aesthetic
ideas of the French philoso-
pher J. Ranciére. Afirst axis is
the exposition of the resignifi-
cation of the notion of critical
thinking developed by the
author. Second, the concept
of emancipation, dissent and
political imagination. Third,
the exposition of the politics
of imagination and dissent is
developed. To conclude, we
reflect on the emancipatory
possibilities of this renewed
way of conceiving pedagogy.
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Hacia una pedagogia del disenso:
la leccién de J. Ranciére

Introduccion

El trabajo presenta una exposicion sobre cuatro rutas conceptuales desarro-
lladas por el filésofo francés J. Ranciére: el pensamiento critico, emancipacion
e igualdad de las inteligencias, politica de la imaginacion y disenso. Esto con
la finalidad de presentar una propuesta para crear una pedagogia del disenso,
implementada desde una practica radical que no se queda inmdvil ante el
velo de la denuncia y culpabilidad y, busque en cambio, suscitar practicas
pedagogicas desde la posibilidad de pensar, imaginar, y vivir momentos
politicos. Dicho esto, apostamos por la implementacion de una pedagogia
creativa y afirmativa, cuya finalidad radica entre otros elementos, en afinar
los sentidos y el pensamiento al margen del orden policial, y, por ende, de los
dispositivos pedagdgicos que sélo reproducen la desigualdad y dominacion.

Ranciére es un filésofo francés que en la actualidad sigue vivo e impartiendo
catedras en la prestigiada Escuela de Graduados de Europa en Suiza. De
los inicios de su aventura intelectual, podemos decir que, se formé con el
estructuralista Louis Althusser, donde juntos escribieron la obra Para Leer
el Capital. No obstante, como todo gran pensador, Ranciére cuestiona e
interroga las tesis de su maestro, esto es, no lo lee de manera dogmatica,
sino por el contrario, descubre algunos puntos débiles que no concuerdan
del todo con sus curiosidades intelectuales. De ahi que el joven pensador
con suma valentia, se deslinde de los legados de su maestro para continuar
con un proyecto de investigacion propio a partir de la lectura de algunos
archivos obreros. Entre sus obras mas importantes podemos destacar: E/
desacuerdo, politica y filosofia (1996), El odio a la democracia (2006), El
maestro ignorante (2003), La noche de los proletarios (2001), El espectador
emancipado (2010) entre otros.

Nuestra hipotesis de trabajo plantea que la creacidon de una pedagogia del
disenso a través de un pensamiento critico renovado, la practica de la igualdad
y la politica de la imaginacion posee un potencial emancipador mas efectivo
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gue la pedagogia critica tradicional' basada en la l6gica de la denuncia y la
concientizacion puesto que permite reactivar las energias cotidianas y realizar
transformaciones inmediatas por medio del disenso.

El trabajo surge entonces de las siguientes preguntas: ; Coémo crear una
pedagogia del disenso a partir de la filosofia de Jacques Ranciére? ; Cuales
son los conceptos que articulan la posibilidad de una pedagogia del disenso?

Este articulo se organiza en tres apartados: en el primero se elabora una breve
exposicion sobre el desacuerdo que Jacques Ranciére plantea al modelo del
pensamiento critico derivado del enfoque tradicional de la teoria critica, en la
segunda parte se somete a una revision interpretativa el concepto de eman-
cipacion e igualdad de las inteligencias, y tercero, se revisan las posiciones
de politica de la imaginacién y disenso. Por ultimo, se reflexiona en torno a
la construccion de una pedagogia del disenso basada en las concepciones
conceptuales anteriormente expuestas.

1. Renovar el pensamiento critico.

Jacques Ranciére realiza un analisis minucioso a los modos operatorios de
la tradicion critica social bajo la influencia de los filésofos agrupados bajo
la insignia de la Escuela de Frankfurt, -Adorno, Horckheirmer, Marcuse,
Habermas-, cuyo interés principal radicaba con sus puntuales divergencias
en desmantelar las “mentiras” de la maquinaria capitalista, para concientizar
a los “sujetos” de los engafios a los que eran sometidos y, de esta forma,
propiciar la emancipacion.

Basicamente una de las acciones del pensamiento critico -bajo el enfoque

tradicional- consiste entre otras cuestiones en denunciar la ley de la domina-

cion, es decir, una de sus tareas centrales consiste en volver visibles todas

aquellas estrategias del poder enfocadas en producir alienacion, tales como

el trabajo asalariado, la industria cultural, la ausencia de derechos humanos,

entre otros (Althusser, 1988). Asi, esta reflexion que insiste en la concientiza-
" En este texto por pedagogia critica tradicional nos referimos al paradigma
agrupado en pensadores como P. Freire, P. Mclaren, y H. Giroux quienes
influenciados por la tradicién critica tradicional operan bajo la premisa de
educar a los ignorantes para sacarlos de su falsa conciencia, lo cual supone
que hay una divisién de las inteligencias, es decir, unos que saben cémo
opera el poder y otros que son engafiados. En cambio, la pedagogia del
disenso partiria precisamente de abolir dicha division, y decir que cualquiera
puede ser participe de experiencia disensuales, creativas e imaginativas,
sin depender de un maestro explicador o intelectual organico.
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cion afirma que la clase trabajadora padece una falsa conciencia, y que, por
tanto, no son conscientes de la explotacion capitalista ni de sus mecanismos
operatorios (Ranciére, 2010).

Frente a ello, las masas “embrutecidas” carecen tanto de conciencia critica
como de conciencia de clase, y, por ende, los intelectuales de cufio marxista-
cientificista las colocan en un panorama de ignorancia y mediocridad, pues
son incapaces de propiciar algun cambio revolucionario para mejorar sus
condiciones materiales y existenciales.

En rigor, el problema de los dominados, radica en que desconocen la do-
minacion que adolecen (Ranciére, 2010, p.43). De aqui se deriva entonces,
que este individuo “democratico” carece de visién para ver la realidad de la
opresion, y, por lo tanto, vive engafiado. De esto se sigue también, la ausen-
cia de pensamiento critico, pues no cuestionan ni analizan, el estilo de vida
masificado y la opresion de la que, sin saberlo, son victimas.

Ahora bien, en la conferencia Las Desventuras del Pensamiento Critico,
Ranciére (2010) revela su objecion respecto a los procedimientos de la tra-
dicion critica?. De acuerdo con esta férmula, la realidad sociopolitica opera
bajo simulacros que hay que desmantelar, y, por ende, bajo esta perspectiva
resulta apremiante volver conscientes a los ciudadanos de todas las ilusio-
nes, engafnos, y ocultamientos que emanan de ella. Esto implica, entre otros
supuestos, que, bajo la mirada de los tedricos formados en la tradicién del
marxismo cientificista, el capitalismo opera mediante mascaras y disfraces,
y por eso, dichos artilugios ideoldgicos tienen la finalidad de esconder el
verdadero rostro de las fuerzas del capital.

Asi, la explotacion capitalista se refuerza mediante discursos falaces que se
presentan como verdaderos, y también, por la implementacion de estrategias
de envilecimiento, que van desde una pedagogia critica desigualitaria que en
ocasiones solo privatiza el saber. Es decir, el conocimiento no se distribuye
de manera igualitaria, dado que sdlo unos tienen el privilegio de acceder a
él, y ademas, el deber moral de transmitirlo a los que no tienen la suerte de
ser conscientes de su sometimiento (Ranciére, 2003).

2 En este punto, resulta oportuno aclarar que en este texto entenderemos
por “teoria critica tradicional” a la critica social que apunta los aspectos
negativos de los ordenes sociales existentes. (Corcuff, 2018, p. 63). Sefia-
lando que Ranciére utiliza el término como “tradicién de la critica social” o
“paradigma critico”, sin mencionar particularmente a que variante se refiere.
Sin embargo, a lo largo de su obra podemos observar que Ranciére esta
en desacuerdo con el marxismo estructuralista de su profesor Althusser.
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Asimismo, de acuerdo con Ranciére (2016) la mirada del intelectual es je-
rarquica, por el hecho de que su punto de partida es una posicion desigual,
pues a través de sus artilugios tedricos, analiza, mide y describe a las clases
marginales. De esta forma, una de sus premisas basicas se basa en afir-
mar una y otra vez que todos estamos sometidos, que la ley del capital, se
territorializa por todos los estratos de la vida social, y que, por tanto, resulta
indispensable conocer sus estrategias a cabalidad.

En este mismo sentido Ranciere sefiala: “Finalmente, nuestra “ciencia” so-
fisticada siempre acababa por afirmar que el intelectual y el cientifico son los
que deben aportar a los desdichados dominados las verdaderas explicaciones
de las razones de la dominacion que los somete” (Ranciére, 2016, p. 54).
Esto quiere decir que para liberarnos de la ley de la dominacion y lograr la
emancipacion, necesitamos auxiliarnos del conocimiento cientifico para saber
cémo funciona en sus multiples variantes. Esto no implica que precisemos
exponer como funciona el poder en nuestra conciencia; también significa que
para que podamos lograr la emancipacion alguien mas, cuya conciencia no
esta sujeta al funcionamiento del poder, debe proporcionarnos una explicacion
de nuestra condicién objetiva (Ranciére, 2003).

De acuerdo con esta ldgica, por tanto, la emancipacién depende en ultima
instancia de la verdad sobre nuestra condicion objetiva, una verdad que solo
puede ser generada por alguien que se encuentra fuera de la influencia de
la ideologia, y en la tradicion marxista esta posicion se considera ocupada,
ya sea por la ciencia o por la filosofia.

Ahora bien, como mencionamos en lo anterior, el pensamiento critico situado
en la teoria critica tradicional tiene entre otros propésitos desmantelar las
mentiras de los aparatos ideoldgicos del estado. De este modo, entonces,
Ranciére (2016) argumenta que su accion principal es concientizar a los “ig-
norantes” de las diversas artimafias del poder, para que logren emanciparse.
A partir de ahi, el principal esfuerzo educativo de este pensamiento consiste
en apuntar la oposicion entre la apariencia y la realidad, denunciando las
distintas practicas de la ley de la dominacion.

Sin embargo, para Ranciére (2010) este recetario de la critica tradicional sim-
plemente refuerza la misma logica que pretende combatir, y, en consecuencia,
cuestiona sus mecanismos, entre los cuales se encuentra, por supuesto, el
pensamiento critico, el cual suponia entre otras acciones: visibilizar, diagnosti-
car, y denunciar los multiples males e injusticias de la sociedad, por el hecho de
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que los incapaces e ignorantes, no tienen conciencia ni conocimiento de ello.

Ahora bien, resulta claro que Ranciére (2010) no esta de acuerdo con estos
supuestos, pues mientras los intelectuales adheridos a esta tradicién, diag-
nostican y denuncian las catastrofes sociales, olvidan o dejan de lado, poten-
ciar proyectos de emancipacion, esto debido a que pierden toda esperanza
transformadora. Por ello, Ranciére (2009) afirma que la tarea del pensamiento
critico no solo consiste en denunciar el funcionamiento de la estructura social,
sino también y, sobre todo, en intentar recuperar el significado de la critica
entendida como condiciones de posibilidad, asi como también investigar y
crear proyectos de emancipacion.

Por consiguiente, Ranciére (2009) toma distancia de esta formar de concebir
al pensamiento critico, buscando, en cambio, reflexionar y crear un proyecto
de investigacion que sefale un afuera, una oportunidad, un momento donde
todos los sujetos dejemos de ser cosificados, alienados, y sometidos a la
maquinaria neoliberal. La apuesta, entonces, se enfoca en ese devenir donde
se posibilita la liberacién del orden policial, y acontece, en cambio, una liber-
tad inconmensurable que no se identifica con ninguin mecanismo de control.
Pero, ¢ Cuales son esos momentos? ; Mediante qué practicas vitales somos
coparticipes de esa emancipacion? ;A qué tipo de experiencia sensorial-
corporal pertenecen estos momentos? (Castillo y Miramontes, 2019).

Ante esto, quizas la potencia de un pensamiento critico renovado se orien-
taria hacia la posibilidad futura de una sociedad libre de estas indolencias y
carencias. No conformase con la légica acusatoria, que sélo reproduce como
mecanismo de publicidad estas deficiencias sociales, sino al contrario, aspirar
con gran fuerza a otra realidad mas alla del mero derrame acusatorio y des-
criptivo que sélo nos lleva a un callején sin salida. Entonces, estos mundos
alternativos seran creados a partir de un pensamiento critico regenerado,
gracias al cambio de trayectoria, que implica una modificaciéon del modo en
como concebimos la otredad y su insercién en el campo social.

Ahora bien, llegado a este punto consideramos necesario recordar que el
objetivo de este texto es proponer la creacién de una pedagogia del disenso,
y, por tanto, resulta claro que esta implicaria una renovacion del pensamiento
critico. Esto nos conduce a sefialar algunos elementos que caracterizarian
esta resignificacion entre los cuales se encuentran: la emancipacién como
punto de partida, la igualdad de las inteligencias, politica de la imaginacion
y disenso. A continuacion, trataremos de exponer dichos replanteamientos.
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2. ;Ha pasado el tiempo de la emancipaciéon?

Como indicabamos anteriormente, segun la tesis de Jacques Ranciére (2009)
la emancipacion “tradicional” desde su perspectiva iluminista, que pasa desde
la ilustracién kantiana, la escuela de Frankfurt, hasta el marxismo cientificista
de Althusser, se ha concebido como: “la salida de un estado de minoridad.
Menor es aquel que necesita ser guiado para no correr el riesgo de perderse
siguiendo su propio sentido de la orientacion”. (Ranciere, 2009, p.32). Por
estarazon, una de las premisas derivadas de esta definicion parte de la firme
conviccion de concientizar a los ignorantes para emanciparlos, lo cual implica
que la tarea del intelectual organico sea iluminar a las masas embrutecidas.

No obstante, Ranciére (2003) no esta de acuerdo con la tesis de la falsa
conciencia, ya que desde su particular punto de vista reproduce el elitismo
del iluminismo: “Esta es también la l6gica de las Luces, donde las élites
cultivadas deben guiar al pueblo ignorante y supersticioso por los caminos
del progreso” (p.22). Esto implica sin duda cierta relacion con la existencia
de jerarquias del saber, esto es, polarizan el conocimiento de acuerdo a una
distribucién no igualitaria donde uno es el que tiene el don del saber, y otros
al estar condenados a otro cometido en el tiempo del trabajo son excluidos
de dicho privilegio.

Visto de esta manera, Ranciére (2003) sostiene que existen dos tipos de
inteligencias. La primera, se caracterizaria por ser elitista y jerarquica, puesto
que sélo algunos tienen el privilegio de la voz y el conocimiento, mientras que
otros, s6lo quedan relegados a un horizonte silencioso y marginal. La segunda
—la defendida por Ranciere- afirma que solo existe un tipo de inteligencia, y
por ello, no hay divisiones ni clasificaciones de por medio. Por consiguiente,
antes que nada, la emancipacién sera intelectual, lo cual paraddjicamente
requiere deslindarse de la guia y alumbramiento de los intelectuales, puesto
que bajo esta hipétesis Ranciere (2009) plantea que:

El pensamiento de la emancipacion opone a esta légica desigual un prin-
cipio igualitario definido por dos axiomas: primero, la igualdad no es una
meta a alcanzar, es un punto de partida, una presuposicion que abre el
camino para una posible verificacion. En segundo lugar, la inteligencia es
una. No hay una inteligencia del maestro y una inteligencia del alumno,
una inteligencia del legislador y otra del artesano, etc. (p.41).
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Por lo anterior, el filésofo francés se desprende de la definicidon que asume
la emancipacion como algo que ha de conseguirse en un tiempo por venir.
De ahi su disidencia con esta idea, y la firme conviccién por abrir un camino
distinto bajo la firme consiga de asumirse como emancipado. En este sentido,
entendemos que la emancipacion ya no es una promesa por cumplirse, sino
que es algo que ya se posee en el instante presente.

Ahora bien, respecto al segundo punto —la inteligencia es una- resulta cla-
ro que las tesis de Ranciére también implica derribar la clasificacion de la
inteligencia, y partir de un comunismo de la inteligencia: “La emancipacion
implica, pues, un comunismo de la inteligencia, puesto a funcionar en la de-
mostracion de la capacidad de los “incapaces”, la capacidad del ignorante
de aprender por si mismo, dice Jacotot” (Ranciére, 2009, p. 132). De ahi que
uno se constituye como perteneciente a un mundo de iguales, y, por lo tanto,
debemos comenzar desde la igualdad para construir la igualdad: “Hay una
inteligencia que no coincide con ninguna posicion en el orden social, que per-
tenece a todos por ser inteligencia de todos. Emancipacion entonces significa
la afirmacion de esta inteligencia y la verificacion potencial de la igualdad de
las inteligencias” (Ranciére, 2009, p.133).

En este mismo orden de ideas, la emancipacion emana cuando la gente “se
pregunta directamente cémo se puede vivir de manera diferente, o quién ya
tiene la experiencia de vivir de manera diferente” (Ranciére, 2016, p.135). De
aqui se deriva, entonces, la necesidad de crear otra forma de pensar, actuar,
y vivir, lo cual implica entre otros factores, modificar la relacion con el tiempo,
el trabajo y la vida diaria.

Llegado a este punto podemos observar el replanteamiento elaborado por
Ranciére (2010) con relacién al concepto de emancipaciéon. Vimos como
toma distancia de la acepcion “clasica” que lo habia situado en un horizonte
poco favorecedor pues partia desde la desigualdad de las inteligencias y se
proyectaba hacia una meta futura. No obstante, desde la perspectiva del fi-
I6sofo francés, el impetu de la emancipacion no es algo que suceda después
de la concientizacion, por el contrario, se parte de la firme conviccién de la
igualdad de las inteligencias como sitio de partida, y, por tanto, no se origina
dependencia alguna ni con el intelectual organico ni con el maestro explicador.
A continuacion, trataremos de explorar algunos de los vectores potenciales
de la politica de la imaginacion y el disenso, como claves orientadoras de lo
que inicialmente nombramos pedagogia del disenso.
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lll. De la politica de la imaginacion al disenso

Uno de los aspectos menos abordados por parte de los estudiosos de la
politica es el concepto de imaginacién. Regularmente se le estudia desde el
campo de la estética y las artes, reflexionando pocas veces sobre sus posi-
bilidades politicas. Ahora bien, para esbozar las relaciones entre politica e
imaginacion desde una perspectiva ranceriana, es preciso indicar como se
concibe desde esta filosofia.

En un primer momento, resulta oportuno recordar que para Ranciére (2010)
la politica no se vincula con las instituciones de poder y los aparatos del es-
tado, puesto que desde esta perspectiva hace referencia mas que nada a la
“policia”. Es decir, al conjunto de dispositivos que trazan un orden regulatorio
en la “ciudad” para que los individuos ocupen lugares y espacios de acuer-
do a su “capacidad” laboral y clase social. Por esta razén, Ranciére tomara
distancia de este referente para renovar la “politica” desde su caracteristica
“contingente” y “emancipatoria”, lo cual lo lleva a afirmar, entre otros asuntos,
que la politica es imaginacion. Y bien, ¢ Qué es la politica de la imaginacion?
¢ Qué relacion supone con el disenso? ; Como podemos llevarla a la practica
a través de una pedagogia disensual?

Ciertamente, cuando indagamos en el concepto de imaginacion, en ocasiones
se describe desde su devenir historico, lo cual supone que el término ha tenido
transformaciones temporales, y ademas, caracteristicas polisémicas. Para
términos de este articulo nos remitiremos Unicamente a la concepcion que
ha desarrollado Ranciére (2019) en algunos de sus trabajos. En tal sentido,
cuando pensamos en imaginacion nos referimos a la capacidad o facilidad
para concebir ideas, proyectos o creaciones innovadoras (Ranciére, 2019, p.
3). De ahi que la imaginacion al ser una facultad creadora posee la cualidad
para imaginar, entre otros factores, otro universo existencial, apostando por
una vision renovada que redescubre el mundo con sus “posibilidades”. De
este modo, la imaginacién permite desarticular el funcionamiento del orden
policial y producir escenas de disenso que le pueden ocurrir a cualquiera
puesto que provoca una disociacion del cuerpo de experiencia cotidiano.

Lo anterior indica que el potencial de laimaginacién no sélo radica en proyec-
tar escenas futuras, sino que al rozarse con la politica desconecta e irrumpe
el tiempo “presente” de la vida y el trabajo. De aqui se deriva, entonces, la
igualdad radical de la imaginacién puesto que todos en cualquier momento
podemos tener la capacidad de usar esta habilidad estética en aras de libe-
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rarnos de las ataduras cognitivas y emocionales producto de la légica de la
dominacion.

En consecuencia, cuando la imaginacion se torna politica juega un papel clave
para la emancipacion, puesto que se auxilia de las intensidades creadoras que
hacen posible derribar el cuadro policial del sensorium dictatorial, con el firme
objetivo de transgredir los limites impuestos. No obstante, el problema que
existe con los regimenes criticos anclados en la imposibilidad emancipatoria,
es que practicamente eliminan o dejan de lado el potencial transformador de
la imaginacioén, puesto que afirman una y otra vez que todo esta perdido y
que la bestia del capital lo ha territorializado todo.

Es evidente que dichos discursos sélo producen hartazgos cognitivos y es-
téticos incapaces de experimentar el poder creativo y liberador, y, por tanto,
s6lo promueven desesperanza, lo cual los lleva a esparcir una impotencia
generalizada, donde pocas veces se proyectan practicas existenciales capa-
ces de crear un puente entre la denuncia y el vivir emancipado. De ahi que
como cuestiona el filésofo Mario Teodoro Ramirez (2019) “; Cabe todavia
hablar de esperanza en el mundo descreido, desanimado y francamente
nihilista de hoy? Pero, ¢ no es un mundo justo asi, en la mayor “oscuridad del
ahora”, donde mas deberiamos volver a pensar la esperanza? (p.1). Aprimera
vista, respondemos que si, puesto que las imposibilidades sélo inmovilizan
la transformacion de la vida.

Lo anterior permite continuar con el desarrollo de la hipotesis de Ranciéere
(2010) quien asegurd que ante el poder omnipotente de la bestia del capital
una buena opcién es activar nuevas formas de conciencia y energia, y, por
ende, una de sus propuestas radica precisamente en trazar una via distinta
a través de la politica de la imaginacion. A tal efecto, Ranciere (2019) sefala
que la fuerza de la imaginacioén politica debe consistir en dilatar los espacios
“sometidos” para palpar otros cuerpos y sensibilidades, impulsando la afirma-
cion del poder configurar otro reparto de lo sensible. Dicho esto, imaginar se
convierte en un arma subversiva cuya potencia politica reside en redistribuir los
afectos y el pensamiento hacia otras distribuciones espaciales y sensoriales.

Ademas, cabe anadir que para Ranciére (2019) la politica es imaginacion.
Esta es la razdn por la cual podemos sostener que la imaginacion favorece
las potencias emancipadoras en un sentido afirmativo, propiciando situacio-
nes desclasificadas que ya no pertenecen a la ldgica de la dominacién de
las posiciones y ocupaciones. En concreto, imaginar permite abrir el pensa-

ALFE - Asociacion Latinoamericana de Filosofia de la Educacion

85



86

miento hacia la invencién de otras experiencias vitales: “La imaginacion entra
en accion para construir, delimitar, organizar un espacio, darle otro ritmo al
tiempo. Es una facultad estética, lo cual no quiere decir que solo crea poemas
0 imagenes, sino que es necesaria para encontrar nuevas organizaciones
politicas” (Ranciere, 2019, p.3). De ahi que esta se caracteriza, no solo
por abonar al campo de la creacion artistica bajo la normativa de producir
objetos estéticos desde sus diversas vertientes -literatura, fotografia, teatro,
entre otros-, sino que también, la imaginacién posee el vigor para expandir
la experiencia convirtiéndola en una facultad creadora de nuevos espacios
y tiempos existenciales.

Precisamente porque la capacidad imaginativa no es unica y exclusiva de los
artistas, al contrario, la fuerza imaginativa puede ser encarnada por cualquie-
ra, tal y como lo observé Ranciére (2016) a través de la figura de Gauny, un
poeta carpintero que sin esperar la guia y ensefianza de ningun intelectual
fue capaz de despertar al letargo del tiempo robado para aventurarse a la
curiosa busqueda de nuevas formas de vivir.

Asimismo, la praxis de la imaginacion como artefacto politico, representa en
muchos aspectos, una especie de ruptura con el orden policial. Por un lado,
evoca a la redistribucion y reorganizacion del espacio, esto es, a la necesidad
de trazar otros territorios donde habitamos bajo la prerrogativa de una desobe-
diencia inesperada, bajo la firme conviccion de revocar cualquier dispositivo
carcelario y opresivo. Por el otro, descubre la revuelta temporal de colocarse
en otro ritmo, en otra vibracion, donde la temporalidad aceleraday la consigna
del “no me alcanza el tiempo”, se diluyen ante la oportunidad que nos otorga
el poder imaginar otras temporalidades. En efecto, esta imaginacion deviene
posible al no postular limites libertarios, pues dirige todas sus facultades
cognitivas y sensoriales hacia la concrecion de otro mundo. De tal modo que
sea posible trazar otra distribucion espacial y, ademas, impulsar otra vibracion
corporal con la fina intencién de colocarse en otras formas de vida. Para
resumir, la imaginacion es politica y disensual cuando se torna competente
para pensar y sentir otras coordenadas, donde el sujeto colectivo recupera
la esperanza de construir otro horizonte existencial, dejando al margen
todo horizonte nihilista y decadente que sélo marcaban limites irrealizables.

Ahora bien, llegado a este punto resulta igualmente interesante revisar el
concepto de disenso. De hecho, sobre esta base conceptual Ranciere (2019)
esboza una sublevacion hacia todo reparto de lo sensible edificado en la
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desigualdad. Es por asi llamarlo el concepto mas subversivo del fildsofo
francés, pues nos permite englobar en una sola palabra las potencialidades
emancipatorias a las que podemos acceder a través de la interrupcion y
desconexion. Para Ranciére (2010) el disenso designa aquella interrupcion
vital cuyo potencial radica en desmontar el conglomerado de dispositivos
sensoriales que devienen en horizontes precarizados por la policia. La
experiencia de la vida se da, pues, sin los limites entre lo que es permitido
pensar, decir, y sentir.

A este respecto, podemos esbozar que el disenso es un arma subversiva
cuya potencia radical asume la transformacion vital de cualquiera pues como
sefiala Ranciére “cambia los modos de presentacion sensible y las formas
de enunciaciéon al cambiar los marcos, las escalas o los ritmos, al construir
relaciones nuevas entre la apariencia y la realidad, lo singular y lo comun,
lo visible y su significacion” (Ranciére, 2010, p. 45). Ante ello, no queda
duda que la practica del disenso supone un sendero de busquedas infinitas,
donde la pasividad adquirida por los discursos decadentes de la l6gica de la
dominacion pasa a un plano menor, pues lo impensable se torna pensable
gracias a la intensidad creativa de la imaginacion.

Con ese panorama en mente, podemos pensar que el disenso es una revuelta
sensorial, por el hecho de que produce agencias transformadoras que arran-
can la vida de la sujecién impuesta por la falsa vida y el trabajo mecanizado.
De ahi se sigue también, la cualidad del disenso para derrocar el orden de
lo sensible creando otro reparto: “El disenso pone nuevamente en juego,
al mismo tiempo, la evidencia de lo que es percibido, pensable y factible,
y la division de aquellos que son capaces de percibir, pensar y modificar
las coordenadas del mundo comun” (Ranciére, 2010, p. 45) En este tenor,
podemos pensar que el disenso irrumpe en el mundo comun, esto es, en el
conjunto de dinamicas existenciales por las que pasamos en nuestro trans-
currir diario, y ello porque practicarlo supone realizar una pausa al tiempo de
la rutinizacion, y saberse capaz de sentir de otra manera. De esta manera,
sera posible traspasar la barrera de la sensibilidad para aventurarse a otras
sensaciones no estipuladas, y, por ende, dar cuenta de la presencia de lo
infinito en cada respiracién, en cada mirada, y en cada voz que enunciamos,
porque definitivamente no nos podemos conformar con vivir alienados (Castillo
y Miramontes, 2019).

En suma, podemos abordar el disenso como un nucleo de resistencia, cuyo
poder consiste en producir otras mutaciones existenciales, donde se conci-
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ben otras formas de vida, al margen de la precariedad y limites sociales. En
este sentido, podemos sefialar que este concepto constituye una irradiacion
poderosa que busca crear transformaciones sensoriales y cognitivas en los
modos habituales de aproximarnos a la vida, y, por ende, configura una nueva
comprension de la dimensién politica y estética de la existencia (Castillo y
Miramontes, 2019).

Hasta aqui hemos tratado de someter a revisiones criticas algunas de los
conceptos claves de la filosofia emancipatoria de J. Ranciére con el objetivo
de trazar un posible camino para la creaciéon de una pedagogia del disenso.
En concreto, apostamos por que este tipo de replanteamientos conceptuales
se vinculen con la practica pedagdgica contemporanea, ya que generalmente
sobresalen los modos de operar de la tradicion critica social edificados en
la pedagogia critica tradicional® y en la ausencia de posibilidades emanci-
patorias.

IV Hacia una pedagogia del disenso

En esta seccion del articulo intentamos poner de manifiesto la concrecion del
objetivo que motiva esta indagacion: proponer una pedagogia del disenso.
En los apartados anteriores, revisamos de manera breve algunas de las in-
versiones conceptuales propuestas por Ranciére, que van desde su relectura
de la teoria critica tradicional, pasando por los conceptos de emancipacion
e igualdad de las inteligencias, politica de la imaginacion y disenso. Vimos
que mas alla de los olvidos emancipatorios de la tradicion critica, la apuesta
ranceriana no se conforma con dichas imposibilidades, ni mucho menos
coincide con el mandato critico de denunciar las apariencias.

En este sentido, para Ranciére una de las urgencias centrales de su filosofia
consiste en pensar e imaginar como superar el pensamiento del duelo, de la
impotencia y del fracaso del proyecto critico de la modernidad. De esta forma,
Ranciére (2009) apuesta por dejar atras estos supuestos, para aventurarse en

3 En este punto es importante aclarar que por pedagogia critica tradicional
entendemos al paradigma agrupado en pensadores como P. Freire, P.
McLaren, y H. Giroux quienes influenciados por la tradicion critica tradicio-
nal operan bajo la premisa de educar a los ignorantes para sacarlos de su
falsa conciencia, lo cual supone que hay una division de las inteligencias,
es decir, unos que saben como opera el poder y otros que son engafiados.
En cambio, la pedagogia del disenso partiria precisamente de abolir dicha
divisién, y decir que cualquiera puede ser participe de experiencia disen-
suales, creativas e imaginativas, sin depender de un maestro explicador
o intelectual organico.
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la dinamica afirmativa de un proyecto creador que fortalece la critica con una
mirada renovada. De ahi que, en esta perspectiva, no haya ilusién complice
con el sistema de dominacion, tampoco deseo de ignorancia, y, por tanto,
resulta factible suscitar nuevas formas de conciencia y energia a través de
la politica de la imaginacion y el disenso.

Dicho lo anterior, proponemos socializar y llevar a la practica los conceptos
anteriormente expuestos a través de tres directrices: 1) Practicas pedagdgicas
igualitarias, 2) La implementacién de un pensamiento critico como creacion
e investigacion 3) Secuencias didacticas disensuales mediante politicas de
la imaginacion.

El primero concierne a la obligacion asumida por parte del docente por
desjerarquizar la practica pedagdgica. Esto implica, entre otros aspectos, la
desactivacion del supuesto dicotdmico de la inteligencia, pues como supone
Ranciére (2010): “Romper con el presupuesto pedagoégico de la dualidad de
las inteligencias también es romper con la logica social de la distribucion de
las posiciones tal como lo establecié Platon en dos frases de “La Republica”
que explican por qué los artesanos deben realizar su propio trabajo y nada
mas”. Por ello, esta caracteristica tendria la obligacién de no separar la
inteligencia por niveles, es decir, partiria por erradicar las distinciones entre
grados de inteligencia, dado que desde esta perspectiva soélo existe una
Unica inteligencia.

Esta claro que, con lo anterior, seria plausible crear experiencias de aprendi-
zaje bajo la nocién de igualdad, puesto que ya no existiria separacion entre
los que son mas capaces y los que no. Se trata entonces de quebrar con las
distribuciones que van desde las calificaciones, hasta la reparticion de los
lugares en el aula de acuerdo a dichos puntajes. Ademas, seria pertinente
socializar y propiciar experiencias de aprendizaje auténomas, puesto que el
docente no es el Unico que posee los conocimientos, sino que brindaria un
abanico de oportunidades para que se propicie la curiosidad y emancipacion
intelectual.

Asimismo, este elemento requerira fracturar la razén social de la reparticion
de los lugares, misma que segun Ranciére (2010) se ha perpetuado desde
las ideas desarrolladas en La Republica de Platdon. Esto supone que, desde
este horizonte, ya no hay clasificaciones respecto a la clase social, género
o raza, dado que este poder, trasciende las distribuciones impuestas por el
modelo neoliberal, reconfigurando las subjetividades mediante la verifica-

ALFE - Asociacion Latinoamericana de Filosofia de la Educacion

89



90

cion de la igualdad radical. Asi, resulta probable construir otra temporalidad
existencial y transgredir el lugar comun que propaga como imperativo, que
los trabajadores no “tienen tiempo”, dado que su distribucion ocupacional
s6lo se contabiliza a partir de las horas que sus cuerpos son rentables a la
manufactura mercantil, eliminando la posibilidad de tener tiempo libre.

El segundo se orienta a socializar otro tipo de pensamiento critico, y por tanto,
seria prudente restablecer lo que se entiende por ello, tomando en cuenta los
replanteamientos elaborados por Ranciére. Esto supone que todo “maestro
ignorante” asume con responsabilidad generar posibilidades ante cualquier
diagndstico negativo del acontecer social. Ante ello, no sélo repasa los noticie-
ros alarmistas que dia a dia nos sefalan todas las atrocidades manifiestas en
la esfera social con el fin de informarnos y tomar conciencia de la desgracia
en turno. Por el contrario, no se contenta con la derrota e impotencia de los
malestares del mundo, sino que, asume la obligacién de propiciar pensa-
mientos esperanzadores. Esto significa el no postrarse inmdviles ante los
infortunios que s6lo bombardean y debilitan nuestras conciencias.

En concreto, este pensamiento critico renovado objetaria el modo operatorio
de la légica de la denuncia -tan arraigado en la critica tradicional- y cuestio-
naria sus alcances emancipatorios, ya que refutaria el discurso que asume
que “el estar bien informado” pocas veces incide en la transformacion de la
realidad, pues como argumenta Ranciere (2010) “...no existe evidencia de que
el conocimiento de una situacién acarree el deseo de cambiarla” (p.32). En
sintesis, una renovacion del pensamiento critico llevado a las aulas a través
de una pedagogia del disenso, implicaria entre otros aspectos, la liberacion
de los modos acusatorios de la tradicion critica, esto es, el debilitamiento de
esa imagen estigmatizada que repite constantemente que somos victimas del
poder y del globalismo ilusorio; pues, por el contrario, rescata el potencial de
experimentar la propia vida como una esfera infinita de posibilidades.

En este sentido, resultaria primordial desestructurar la nocién de “pensamiento
critico” normalizada en las instituciones educativas, donde se relega o aniquila
la creacion esperanzadora de otras realidades, y solo se repite una y otra
vez cdmo somos victimas del poder. Esto, no significa por supuesto, no tener
conocimiento de los modos operatorios del orden policial, sino que ademas
de conocerlos, los sujetos se vuelven capaces de no sentirse derrotados y
buscan formas de existencia liberadora al margen de ello.
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De esta nueva perspectiva, se podria reconstruir la nocién de pensamiento
critico como un pensamiento creador, donde mas que analizar, describir y
sefialar hechos, inicia por la pregunta sobre como transformarlos. Lo que hay,
pues, que plantear es que el pensamiento critico se apoya de la imaginacion
para trazar la imagen concreta de otro modo de existir, bajo la firme conviccion
afirmativa de otra vida. En otras palabras, no conformarse con los discursos
fatalistas de la maquinaria neoliberal en sus vertientes informacionales, que
so6lo debilitan nuestras fuerzas transformadoras al presentarnos solo pasajes
desoladores carentes de una nueva organizacién sensorial.

Por lo anterior, pensamos que una pedagogia del disenso que asume este
pensamiento critico creador, se deslindaria del propésito de concientizar a los
ignorantes y, también, erradicaria toda impotencia transformadora, pues mas
que reproducir incansablemente las mentiras de la sociedad del consumo,
apostaria por utilizar esas energias en la reconfiguracién de un horizonte
emancipado, donde se pongan en marcha ejercicios cognitivos y sensoriales
que potencien la imaginacion de otro mundo mas igualitario.

En resumen, la pedagogia del disenso podria abonar a una reestructuracion
de los mecanismos pedagdgicos inertes y repetitivos que, lamentablemente
siguen funcionando en los diversos niveles educativos. A partir de estos
desplazamientos, quiza podamos propiciar otros modos de aproximarnos
a la educacion, lejos de los dispositivos de dominacién y desigualdad que,
lamentablemente siguen operando en algunos espacios educativos.

Conclusiones

En la introduccion de esta investigacion se plantearon preguntas y objetivos
que giraban en torno a la posibilidad de una pedagogia del disenso. Para
lograr tal fin, se revisaron parte de los planteamientos que el filésofo J. Ran-
ciére construye a partir de su estrategia epistemoldgica, la cual consiste, entre
otros modos operativos, en cuestionar algunas de las premisas esenciales
de la tradicion critica edificada en conceptos tales como la concientizacion,
la denuncia, y la oposicion entre realidad y apariencia. De esta manera, fue
posible observar como funciona el pensamiento critico bajo este marco con-
ceptual y rescatar sus posibles replanteamientos.

No obstante, como pudimos observar, para Ranciére (2010) el pensamiento
critico tiene que romper con la dualidad apariencia-realidad, donde esa masa
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de individuos embrutecidos es incapaz de distinguir las mentiras de la ley
de la dominacién. Ademas, el argumento estructurado por Ranciére (2009)
sostiene que el pensamiento critico de corte “tradicional” pierde sus fines
emancipatorios al sélo preocuparse por diagnosticar y denunciar las formas
de accidn del orden policial. Imposibilitando, en este sentido, una verdadera
transformacion en la experiencia vital de los individuos, pues lamentablemente
s6lo genera impotencia y frustracion.

Esto nos llevé a plantear que bajo la tesis de Ranciére seria necesaria una
reformulacion del pensamiento critico en el siglo XXI, que reactive el concepto
de critica como condiciones de posibilidad, y, por ende, sea plausible crear
otros mundos de existencia, capaces de adentrarnos en otras formas de vida,
lejos del orden policial. A partir de ahi podemos arguir que otro pensamiento
critico es posible, donde los dispositivos de alfabetizacion como método
para transmitir el saber y la visibilizarian como via para mostrar los eventos
desagradables de la maquinaria capitalista, se desvanecen ante la afirmacion
de una inteligencia horizontal, donde no hay quien tiene mas conocimiento
y quién no.

Por consiguiente, una pedagogia del disenso podria renovar la arquitectura
del pensamiento critico bajo una firme alternativa emancipatoria, auxiliada
de la imaginacion y el disenso, lo cual supondria entre otras practicas, la
eliminacién de toda nocién de culpabilidad e ignorancia. De esta forma, la
pedagogia del disenso ayudaria a desvanecer los afectos y pensamientos
decadentes, y se auxiliaria, en cambio, de practicas imaginativas y disen-
suales, donde las diversas manifestaciones del orden policial no producen
una existencia alienada, y por tanto, todo el poder politico se generaria a
partir de una imaginacién poderosa que permitiria la creacion de espacios
emancipados lejos de la decadencia del mundo habitual.

En este contexto, podemos asistir al surgimiento de una renovada forma de
ejercer el pensamiento critico. Esto significa remover o destruir la creencia
que desemboca en hacer una especie de radiografia de la sociedad, la cual
como apunta Ranciére (2010) gasta todas sus energias militantes en sélo
denunciar y poco transformar. En suma, se puede decir que, la implementa-
cion de una pedagogia del disenso apostaria en la agencia transformadora
de las condiciones existenciales, que aspira, sobre todo, en hacer posible lo
imposible. La pedagogia del disenso pondria de relieve la infinidad de futuros
posibles inscriptos en la actual configuracién del mundo con el claro objetivo
de desarrollar otras potencialidades inmanentes ante el desolador panorama
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de la sociedad actual.

Ahora bien, respecto al poder de la imaginacién, sugerimos que para crear
otros espacios y otros ritmos temporales, es conveniente realizar una distin-
cion de manera minima entre las implicaciones del espacio y tiempo bajo el
régimen policial, y el poder imaginar esos otros espacios y tiempos distintos
a los cotidianos. En la base de esta estrategia conceptual, resulta factible
apostar por la voluntad de repolitizar la existencia diaria para transformar los
dias en oportunidades de irrupcion, en ritmos alternativos, donde sea posi-
ble resistir a los estigmas de la dominacion econdmica, estatal e ideolégica.
Igualmente, sugerimos reactivar la politica de laimaginacion como el artefacto
idéneo para provocar nuevas formas de organizar el mundo sensorial.

De este modo, quizas nos preguntaremos por los modos para transformar
el orden policial, dado que la tarea de la critica ya no consiste en realizar
diagndsticos apresurados del acontecer social, sino en llevar mas lejos la
pregunta, tal y como Deleuze al igual que Ranciere también aposté: ;A qué
poderes hay que enfrentarse, y cuales son nuestras capacidades de resis-
tencia, hoy que ya no podemos contentarnos con decir que las viejas luchas
no son validas? (Deleuze, 2016 p.150)
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Resumen - Resumo - Abstract

El siguiente articulo esta
fundamentado desde la con-
cepcion fenomenoldgica del
mundo de Merleau-Ponty. Se
utiliza este referente tedrico
para pensar en la situacion
educativa de las personas
sordas e hipoacusticas, las
cuales sufren en las institucio-
nes educativas por su situa-
cion de sordera. Estar dentro
del mundo y ser evaluados
dentro de un mundo en el que
se les mira como incompletos
termina cobrandoles la factura
del aprendizaje. Por sus cuer-
pos terminan decidiéndose
qué pueden y qué no pueden
aprenden. Esta reflexion teori-
ca es una invitacion a un cam-
bio de paradigma en el que se
potencie otras formas de la

O artigo a seguir é baseado
na concepgao fenomenoldgica
de mundo de Merleau-Ponty.
Esse referencial tedrico é
utilizado para refletir sobre a
situacao educacional de pes-
soas surdas e com deficién-
cia auditiva, que sofrem em
instituicbes de ensino devido
a sua surdez. Estar dentro do
mundo e ser avaliado dentro
de um mundo em que eles
sdo vistos como incomple-
tos acaba cobrando a conta
do aprendizado. Através de
seus corpos, eles decidem o
que podem e o que nao po-
dem aprender. Essa reflexdo
tedrica € um convite a uma
mudanca de paradigma na
qual outras formas de aqui-
sicdo de conhecimento sao

The following article is based
on Merleau-Ponty’s pheno-
menological conception of the
world. This theoretical referen-
ce is used to think about the
educational situation of deaf
and hard of hearing people,
who suffer in educational
institutions due to their deaf-
ness. Being within the world
and being evaluated within a
world in which they are seen
as incomplete ends up char-
ging them the bill for learning.
Through their bodies they end
up deciding what they can
and what they cannot learn.
This theoretical reflection is
an invitation to a paradigm
shift in which other forms of
knowledge acquisition are
promoted beyond those that
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Expresion, lenguaje y cuerpo en
la educacién de personas sordas,
concepciones desde Merleau-Ponty

Introduccion:

La expresion, el lenguaje y el cuerpo son tres elementos descritos a profun-
didad por Merleau-Ponty, a través de ellos, el filésofo francés va dibujando la
construccion cientifica del mundo, cuestionando los paradigmas establecidos
a partir del racionalismo y el empirismo, al mismo tiempo que propone una
forma distinta de acercarse a los fendmenos que se perciben en la naturaleza.
Este ensayo tiene como objetivo principal acercarse a la descripcion de estos
conceptos para contraponerlos con la vivencia del lenguaje en la educacion
de las personas sordas. En primera instancia, hurgaremos los conceptos de
expresion, de lenguaje, la diferencia entre el lenguaje hablante y el lenguaje
hablado, de qué manera ese lenguaje se roza con la expresion y con el cuerpo.
En segundo lugar, presentaré una pequefia critica reflexiva sobre el lenguaje
desde Merleau-Ponty y desde Saussure. Por ultimo, me acercaré (como ente
externo que no comparte ese mundo del todo) a la vivencia linguistica de las
personas sordas y sus formas expresivas en el entorno educativo.

Expresion y lenguaje a través del cuerpo:

Ellenguaje para Gadamer es el principio de la comunicacién en su forma mas
amplia, este delimita y limita las interacciones entre los seres humanos y en
el sujeto en si mismo, mientras que para Merleau-Ponty el lenguaje es como
el pincel y el lienzo de una obra de arte, es como el cuaderno en blanco y el
lapiz, con el lenguaje encontramos la posibilidad creativa, y vamos pintando
con palabras y gestos, dibujamos en el lienzo con los colores del cuerpo y los
sonidos del alma, pero ni las palabras lo dicen todo, ni los gestos lo expresan
todo, ni el lenguaje es la réplica exacta del pensamiento, es solo un esbozo
en donde se esconde la intencion del sujeto.

“Una lengua es para nosotros ese aparato fabuloso que permite expresar
un numero indefinido de pensamientos o de cosas con un numero finito de
signos, que precisamente han sido escogidos de tal modo que sean capa-
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ces de recomponer exactamente todo lo nuevo que se pueda querer decir
y de comunicarle la evidencia de las primeras designaciones de las cosas.”
(Merleau-Ponty, 2015, p.22) El lenguaje es la concrecion de la lengua, la
posibilidad del lienzo, la escritura en el cuerpo.

Ellenguaje no es usado por el sujeto, el sujeto es el lenguaje mismo. La lengua
que produce el discurso no es el pensamiento mismo, la lengua que produce
el discurso son las combinaciones de los colores, las tonalidades, la claridad
y la oscuridad en el lienzo. La lengua es la expresién del cuerpo a través de
la voz, de los gestos, de las formas dibujadas a través del cuerpo en donde
se revela el lenguaje. “Digamos que hay dos lenguajes: el lenguaje sin mas,
adquirido, del que disponemos, y que desaparece ante el sentido en cuyo
portador se ha convertido — y el lenguaje que se hace en el momento de la
expresion, y que va justamente a hacerme deslizar desde los signos al sentido
-; el lenguaje hablado y el lenguaje hablante” (Merleau-Ponty, 2015, p.28).

El lenguaje hablado es como la gama de colores con las que contamos
para colorear el lienzo, es como el crisol de tonalidades que se encuentran
en el mar de los instrumentos, es como el conjunto de genes humanos;
mientras que el lenguaje hablante es como aquella eleccidon que se hace
de los colores, la posicion y superposicion de los mismos, es la disposicion
en el espacio de los blancos y los oscuros; el lenguaje hablante es como la
eleccioén de las notas en un pentagrama, es como la combinacion exacta del
genoma humano. No podemos negar la existencia de algunas notas porque
se encuentren ausentes en una melodia, de la misma forma no podemos
negar la existencia de un color o una tonalidad porque no se exprese en un
lienzo. El lenguaje hablado es esa posibilidad que se manifiesta en el len-
guaje hablante, el lenguaje hablante no puede negar la existencia de este
simplemente porque no se manifieste en su completud.

El lenguaje hablante es la interpelaciéon que el libro dirige al lector no
prevenido, esa operacion mediante la cual un cierto arreglo de los signos
y de las significaciones ya disponibles vienen a alterar, y luego a transfi-
gurar, cada uno de ellos, y finalmente a segregar una significacion nueva,
a establecer en el espiritu del lector, como un instrumento disponible en
adelante, el lenguaje de Stendhal (Merleau-Ponty, 2015, p.30).

El lenguaje hablante se ensefia a través del lenguaje hablado, nos sorprende
a través de la expresiéon y vamos disponiendo de él segun las posibilidades
del cuerpo, segun las necesidades del cuerpo y segun las intenciones del
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cuerpo. El lenguaje hablado es como el piar especifico de los pajaros, la
tonalidad, la duracion, la frecuencia y la potencia depende de ese pajaro. No
es que un gorrién aprenda a graznar porque ha sido criado por gansos, pero
tampoco aprende a piar, un gorrion tiene un cuerpo distinto al de un ganso y
por lo tanto su expresion corporal sera distinta a la del ganso, puedo comu-
nicarse con el ganso a través de su piar, que es lo que le permite su cuerpo,
pero no sera completo su piar si no esta con otros gorriones. De la misma
manera un ser humano se comunica, se expresa para si mismo y para los
otros donde sea que se encuentre, pero dependiendo de la sociedad en la
que se desenvuelve aprendera a piar o a graznar.

Ellenguaje se da en el cuerpo y la expresion del lenguaje es la voz, los gestos,
la posicidn del cuerpo, entre otros. De la misma manera que una pintura no
puede ser creada fuera del lienzo, de la misma forma el lenguaje no puede
existir fuera del cuerpo; asi como una pintura no puede ser comprendida,
apreciada y vivida fuera de si misma, de la misma manera la expresion del
lenguaje no puede ser vivida, apreciada, comprendida y aceptada fuera de
Su misma expresion corporal.

El lenguaje es al cuerpo como la musica es al instrumento. Cuando el ins-
trumento suena se manifiesta la musica, se manifiesta la posibilidad de las
melodias que existian dentro del instrumento, se revela la posibilidad de
combinaciones dentro del instrumento, asi mismo cuando una persona se
expresa a través del lenguaje se manifiesta con la voz, los gestos y el cuerpo,
las posibilidades que existen, la eleccion de las posibilidades y la expresion
del cuerpo.

Por ello, cuando Merleau-Ponty hace la critica a la lingUistica como disciplina
cientifica encargada de estudiar el lenguaje, él argumenta que el lenguaje
no puede ser aprehendido, no puede sujetado como un saber, pues el len-
guaje es parte del ser humano, cambia con cada ser humano y se significa
y resignifica en cada ser humano.

El lenguaje no dice nunca nada, lo que hace es inventar una gama de
gestos que presentan entre si diferencias lo suficientemente claras como
para que el comportamiento del lenguaje, a medida que se repite, se
implica y se confirma a si mismo, nos proporcione de manera irrecusa-
ble la traza y los contornos de un universo de sentido (Merleau-Ponty,
2015, p.46).
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El lenguaje en Merleau-Ponty versus el lenguaje en Sassure

La linglistica como ciencia que estudia el lenguaje no solo estudia los signi-
ficados que estan intrinsecos dentro del lenguaje, estudia las formas en las
que el lenguaje se comparte, o sea, estudia la puesta comun de los signos,
las manifestaciones de esos signos y las formas en las que los signos se in-
terpretan segun el contexto en el que se desenvuelve el ser humano. Cuando
la linguistica saussureana propone un analisis de los significados y de los
significantes esta proponiendo un analisis de las significaciones previamente
acordadas dentro de un comun de personas.

Saussure propone la interpretacién desde el contexto, en el contexto y para
el contexto. Es como si su propuesta revelara la intencionalidad de los co-
lores, es la estructuracion de las convenciones sociales, es como dibujar el
patron de un camino o el mapa de una ciudad, ni el patrén es el camino, ni
el mapa es la ciudad; pero el patrén permite disefiar el camino y el mapa
permite comprender la ciudad. La linglistica en todas sus manifestaciones:
estructural, normativa, interpretativa, entre otras, no tiene como funcién crear
o desarrollar el lenguaje, tiene como objetivo comprender el lenguaje, de la
misma forma que una receta de cocina no tiene como funcién alimentar a la
gente, sino que su funcidn es guiar las acciones para alimentar a la gente.

Merleau-Ponty ataca severamente la lingUistica de Saussure, y reconoce muy
poco o casi nada de sus aportes. Por ejemplo; su cuestionamiento al expresar:

&Y qué decir cuando la ciencia del lenguaje — que no es en verdad otra
cosa que una experiencia de la palabra mas variada y extendida al ha-
blar de los otros — nos ensefia no solo que no admiten las categorias
de nuestra lengua, sino que estas son una expresién retrospectiva e
inesencial de nuestra capacidad de hablar? (Merleau-Ponty, 2015, p.41).

Pareciera como si el autor concibiera la linglistica como una camisa de fuerza
que no permite la expresion real del individuo, y no como una ciencia que
estudia la produccién del mismo. Es verdad que cada uno de los sujetos no
se puede crear su propio lenguaje, pues aquellos sujetos que no se adaptan
a una convencion colectiva, a ese pacto implicito en el que ingresa cada ser
humano en sociedad, entonces ese sujeto es expulsado, desterrado de una
vida comunitaria, de esa puesta en comun, porque el sujeto mismo se ha
excomulgado del mundo. Efectivamente cada individuo se expresa como
desea, pero esa expresion en su complejidad fisica, mental y espiritual, lleva
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al individuo a construir una puesta en comun con los otros individuos, de esa
puesta en comun es de la que se ocupa la linguistica.

La linguistica sassureana no busca interpretar el lenguaje de forma absurda
o antojadiza, simplemente para imponer leyes de expresion para la comunica-
cion de los individuos, la linguistica busca comprender esa puesta en comun,
la eleccion de las expresiones, el uso del tiempo, del espacio, del cuerpo, de
los gestos, de la voz y de las palabras. No es simplemente la creacion de una
gramatica convencional garante de la permanencia de la lengua.

La linguistica reconoce la vivencia de la lengua, del mismo modo que Mer-
leau-Ponty habla de un lenguaje hablante, la linglistica reconoce que ese
lenguaje hablante esta vivo, se transforma segun los sujetos que lo integran,
se modifica y cambia; esa transformacion del lenguaje también es objeto de
estudio de la linguistica, no solo para documentar las transformaciones, sino
para ver los patrones y poder proyectarlas hacia el futuro, pero parece ser
que al filésofo francés, eso le parece limitante.

El lenguaje y el cuerpo en la persona sorda:

Hasta el momento se ha asumido que el lenguaje siempre ocupa de la voz
para manifestarse y se produce a partir de una combinacién de sonidos. Es-
tos sonidos pueden ser expresados graficamente o no. También asumimos
que estos sonidos se acompafian de gestos, de movimientos corporales y de
acciones; y aunque el lenguaje no es suficiente para expresar en su totalidad
el pensamiento, si es suficiente para dibujar un esbozo del pensamiento, que
le permite al yo expresarse y comprender la expresion del otro. Pero, Qué
sucede cuando este sistema linguistico prescinde de la voz, cuando el sonido
no es parte de la palabra? ;A qué tipo de lenguaje hacemos referencia cuan-
do las palabras se manifiestan directamente en el cuerpo y en los gestos?
¢,Como se hace la puesta en comun de este tipo de lenguaje?

Recuerdo que la primera vez que me dijeron que la ballena era un mamifero yo
no me lo podia creer. Primero cémo era mamifero si vivia en el agua y se moria
cuando quedaba encallada, segundo como respiraba igual que los mamiferos
si siempre estaba bajo el agua, y cémo nacian los bebés. Fue impresionante
para mi cuando entendi que las ballenas son vistas por tanta gente porque
necesitan salir a respirar, tienen una capacidad de almacenamiento de aire
y no respirar en el agua pero no tienen bronquiolos. Sus crias se desarrollan
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dentro de la madre, y a diferencia de los peces no tienen huevos, y lo mas
interesante es que mueren cuando quedan encalladas porque no se pueden
trasladar y la tierra aumenta el centro de gravedad de las ballenas, lo que las
hace mas pesadas en la tierra.

Casi que la misma sorpresa y fascinacién me provoco dar clases de espafiol
a personas sordas. Yo ya habia tenido la experiencia de tener un comparie-
ro en la universidad que era sordo, pero para mi €l era muy inteligente, se
comunicaba conmigo por escrito o me leia los labios, asi que yo pensaba
que todos los sordos eran igual que él. Cuando yo llegué al Colegio México
a dar clases de espanol a los estudiantes sordos, me sorprendi tanto de la
Lengua de Sefias Costarricense (LESCO) pues descubri que era un lenguaje
articulado de la misma forma que el espafiol, la misma sorpresa que cuando
descubri que las ballenas eran mamiferos.

Al principio mis ideas sobre el LESCO eran tan erradas como mis ideas sobre
las ballenas, por lo tanto, mi acercamiento a esta poblacion estaba equivo-
cado. En la medida en la que comparto cada vez mas con ellos, mas voy
descubriendo como el sistema linguistico del LESCO se parece al espafiol
y a las otras lenguas. Desde alli Saussure tiene sentido.

La LESCO se da en el cuerpo, a través del cuerpo y con el cuerpo. Los
movimientos del cuerpo, la ubicacién del sujeto dentro del espacio remite a
un tiempo especifico dentro de la historia que se esta contando. Los gestos
y la mirada acompafian las manos para poner énfasis en los sujetos, en los
detalles de la historia, en los acontecimientos. La LESCO es una lengua
viso-gestual, los ojos tienen una mirada atenta, una escucha receptiva del
mensaje del otro, hablan se comunican e interpretan, atienden de manera
sigilosa; pero la LESCO tiene una gramatica producto de un convencionalismo
colectivo, una estructuracion de las palabras, un significado y un significante
en cada una de las palabras, que los hablantes utilizan para comunicarse y

expresarse.

Cualquier percepcion, y cualquier accién que la suponga, en una pa-
labra, cualquier empleo de nuestro cuerpo es ya expresion primordial,
0 sea, no el trabajo segundo y derivado que sustituye lo expresado por
signos dados ya a su vez con su sentido y su norma de empleo, sino la
operaciéon que comienza por constituir los signos como tales, que hace
habitar en ellos lo expresado, no bajo la condicidon de una convencion
previa cualquiera, sino mediante la elocuencia de su misma disposicion
y configuracion, que implanta un sentido en lo que no lo teniay, por tan-
to, lejos de agotarse en el instante en que tiene lugar, abre un campo,
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inaugura un orden, funda una instituciéon o una tradicion... (Merleau-
Ponty, 2015, p.86)

A diferencia de lo planteado anteriormente por Merleau-Ponty, la LESCO si
responde a una convencion previa. Y curiosamente, al igual que el espafiol
tiene su origen en Espana, son los espanoles los que heredan el lenguaje de
sefias y se trae al pais a mediados de 1900, aqui la comunidad sorda modifica
la estructura gramatical, inventa nuevas palabras, desarrolla nuevas formas
de pensamiento expresadas a través de las sefas y se crea la convencion
linguistica de la LESCO, la misma esta viva, se nutre de préstamos linguisti-
cos de otras partes como de la American Sign Language, se transforma, se
adapta, se reinventa segun las necesidades de la comunidad en la que vive.

No obstante, en concordancia con el fildsofo francés, la disposicion de la
sefia en el cuerpo instaura un sentido especifico y determina el significado
de la sefa, por lo cual abre la posibilidad de una pluralidad significativa. Cada
sefia, mas alla de representar una palabra, representa un campo semantico,
cada sefa es un conjunto de posibilidades dentro de una misma area de
conceptualizacion y la especificidad de lo que se quiere decir se da en primer
lugar a partir de la ubicacion de la sefia en el cuerpo y en segundo lugar en
concordancia con la gestualidad y la ubicacion del cuerpo en el espacio.

El programa en el que yo trabajo, hay un profesor especialista para cada
materia, y a la par del profesor hay un intérprete. Entonces el docente habla
en espafiol y el intérprete interpreta en LESCO, pero si “las significaciones
disponibles, o sea, los actos de expresion anteriores, establecen entre los
sujetos hablantes un mundo comun al que se refiere la palabra actual y nueva
como se refiere el gesto en el mundo sensible” (Merleau-Ponty, 1993, p.203),
ademas, siguiendo al autor, si solo se puede estar en un mundo de la expre-
sion linguistica, aunado al desconocimiento de la materia asignada por parte
del intérprete, entonces significa que el intérprete no solo esta reelaborando
otro texto, sino que podria ser que ese nuevo texto no tenga concordancia
con el anterior y esto termina siendo un problema educativo serio.

La reelaboracién textual generada a partir de la interpretacion, en cualquier
idioma, requiere un conocimiento profundo de ambas lenguas, de ambas
culturas, de ambas visiones de mundo, requiere que el sujeto pueda migrar
alternativamente entre dos comunidades de sentido para generar paralelis-
mos de comprensién. Esa misma actitud es necesaria para la interpretacion
LESCO — Espafiol, pero en el caso particular de la educacién o de la materia
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educativa, también requiere un dominio del campo de estudio especifico.

La interpretacion lingiiistica en el proceso educativo

Dependiendo de cémo se conciba la educacion, asi sera tratado el estudiante,
el docente y los deméas miembros de la sociedad. Si la educacién se concibe
como un proceso de construccion entre el mundo pre dado y el mundo en
el que se inserta el estudiante, entonces, significa que la labor del docente
es de guia, su funcion es abrir las puertas del pasado para comprender el
presente y proyectar un futuro. El docente es un complice para el estudiante
en esa construccion de red de significados dados desde la palabra, en la
expresion del lenguaje.

Todo el cuerpo participa del proceso educativo, de todos los miembros dentro
de ese proceso; la ubicacion espacial y temporal tiene un papel fundamental
para desentraiar aquello que se quiere decir. Si todos los seres involucrados
en este proceso tienen una intencionalidad corporal con la cual se expresan
y generan un lenguaje hablante a partir de un lenguaje hablado, entonces
significa que ya cada uno de los individuos hace una interpretacion del otro,
una interpretacion del contenido que se esta abordando y una interpretacion
de los objetivos que se buscan, pero si ademas sumamos un intérprete que
medie el hecho educativo, entonces es probable que el proceso educativo
fracase, ya que como dice Merleau-Ponty, 2015;

Este doble postulado es el de un mundo, pero, como aqui ya no se trata
de la unidad atestiguada por la universalidad del sentir, como esta de la
que hablamos es mas invocada que comprobada, como es casi invisible
y esta construida sobre el edificio de nuestros signos, la llamamos mundo
cultural y llamamos palabra al poder que tenemos de hacer que ciertas
cosas convenientemente organizadas — el negro y el blanco, el sonido
de la voz, los movimientos de la mano — sirvan para poner de relieve,
para diferenciar, para conquistar, para atesorar las significaciones que
vagan por el horizonte del mundo sensible, asi como para insuflar en la
opacidad de lo sensible ese vacio que lo hara transparente, pero que a
su vez, como el aire que sopla en una botella, no deja de tener alguna
realidad sustancial. (p.139)

En el caso de la ensefianza a personas sordas por personas externas a la
comunidad sorda, el docente que es interpretado no pertenece a ese mundo
cultural al que esta siendo interpretado, la persona que interpreta salta cons-
tantemente de un mundo cultural a otro a ciegas, tratando de adivinar como
conjugar ambos mundos de sentido, lo que provoca distorsiones y ruidos
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confusores para los estudiantes, evitando la comprension de los significados,
propiciando la desorganizacion y retrasando la construccion del conocimiento,
pues el estudiante no solo tiene que estar atento al nuevo contenido, sino que
debe interpretar lo que el intérprete dice y a partir de alli debe interpretar lo
que el docente de clase quiere decir, por lo tanto, el estudiante, tiene un doble
acto de percepcioén simultanea, debe poner su atencion en dos fendmenos a
la vez y es muy probable que se pierda en uno de ellos.

Los procesos linguisticos y corporales que se exigen a la persona estudiante
sorda en ese proceso constante de interpretaciones de sentido tienen como
resultados ultimos una cadena constante de traducciones que en ultimo tér-
mino exige del estudiante una vaga adivinacion del contenido académico que
se trata de transmitir. Primero el docente interpreta el contenido especifico,
luego el intérprete Espanol — LESCO interpreta lo que segun este la persona
docente quiere decir segun el bagaje cultural y académico que este tenga,
tercero el estudiante debe unir lo que ha visto, lo que esta entendiendo y
deducir que es lo que se le esta indicando, en este punto del proceso aca-
démico la distorsion puede ser tal que el contenido original y la interpretacion
final no se acerquen.

El lenguaje tiene una funcion preponderante para la creacion de cognicio-
nes, para el acercamiento académico y para la expresion de sentidos, este
lenguaje es utilizado y se utiliza a partir de todos los elementos corporales
con los que tiene sentido la existencia de una persona sorda. Es necesaria
la pertenencia a este sistema de significados para propiciar la generacion
de nuevos significados y sentidos en las personas estudiantes sordas, es
necesario que el docente se viva el lenguaje corpéreamente en la LESCO.

Conclusion:

En conclusion, el lenguaje se expresa a través de la palabra, la cual pasa
obligatoriamente por el cuerpo, por el cuerpo que interpreta y el cuerpo que
expresa. La educacion es un proceso en el cual es fundamental conciliar
las distintas expresiones para poder crear un lenguaje comun, una puesta
comun del lenguaje hablante, de tal manera que se puedan crear relaciones
de sentidos entre las diferentes expresiones.

En el caso de los estudiantes sordos, no es que ellos tengan mayores difi-
cultades para la comprension de la materia, es que ellos tienen que pasar
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mayores barreras para comprender la materia. Al igual que la ballena, el
estar encallados hace que aumente la fuerza de gravedad, de la misma
manera cuando los estudiantes sordos deben recibir la clase a través de un
intérprete el grado de dificultad de las expresiones aumentan, la complejidad
de las palabras sube y la opacidad entre lo que se dice y lo que se entiende
se incrementa.

Efectivamente la LESCO es una lengua que comprende todos los principios
linguisticos saussureanos, puede ser comprendida en el tiempo y el espacio,
hay una convencién colectiva que la determina, pero también necesita darse
en entornos especificos, como la ballena que necesita respirar porque no
tiene branquias pero vive en el mar, de la misma forma la LESCO comparte
elementos sintacticos y gramaticales, pero tiene que ser estudiado en su
componente viso-gestual, con la interaccion de todo el cuerpo, y a partir de
esta se debe ensefiar, como el docente que ensefia inglés como segunda
lengua al nifio oyente sin intérprete.

Para ello todos los docentes que trabajen con estudiantes sordos tienen que
dominar la LESCO al igual que dominan su propio lenguaje, para que no se
produzcan balbuceos sin razén, y como dice Merleau-Ponty;

lo que enmascara la relacion viviente de los sujetos hablantes es que se
toma siempre como modelo de la palabra el enunciado o el indicativo,
y se hace asi porque se cree que, fuera de los enunciados, no hay mas
que balbuceos, sinrazén. Pero esto equivale a olvidar todo lo que entra de
tacito, de informulado, de no tematizado en los enunciados de la ciencia,
que contribuye a determinar su sentido y que proporciona precisamente
a la ciencia de mafiana su campo de investigaciones (2015, p.140).

Son esas cosas que contribuyen a determinar el sentido lo que favorece el
proceso educativo. Ese proceso dialégico de interaccion linguistica el que
permitira una educacion significativa en cada ser humano.
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IXTLI - REVISTA LATINOAMERICANA DE FILOSOFIA DE LA EDUCACION
POLITICA EDITORIAL

Ixtli es la revista de la Asociacion Latinoamericana de Filosofia de la Educacion (ALFE).
Tematica y alcance

Ixtli: Revista Latinoamericana de Filosofia de la Educacion es una publicacion latinoamericana,
arbitrada, electrénica, de frecuencia semestral, de acceso gratuito, que sirve como espacio de
dialogo critico acerca de asuntos educativos desde un abordaje filoséfico, indagando sobre los
problemas conceptuales y de sentido en la educaciéon. Publica articulos originales de investi-
gacion filoséfica que no hayan aparecido en otras revistas o medios de divulgacion, después
de un proceso doblemente ciego de evaluacion. Es de interés para investigadores en filosofia
de la educacion, investigadores educativos en general, y personas que trabajan o se interesan
por la educacién en sus multiples dominios de accion. Los articulos de Ixtli estan escritos en
varios idiomas, principalmente espafiol y portugués.

Proceso de revision por pares

El proceso de evaluacion es doblemente ciego. Es decir, los evaluadores no saben quiénes
son los autores, y los autores no saben quiénes son los evaluadores.

Normas para autores/as
Articulos de investigacion filosoéfica

Se entiende que todo articulo enviado a Ixtli es original, y que no ha sido publicado ni esta
siendo simultaneamente sometido a revisién para publicacion en alguna otra revista, libro u
otro medio de divulgacion.

Lineamientos de forma. Los archivos deberan ser enviados en formato Word (.doc 6 .docx)
o Rich Text Format (.rtf). El tipo de letra preferido es Times New Roman, tamafio 12 puntos.
Los articulos que se publican en Ixtli normalmente tienen una longitud de 5000 a 7000 pa-
labras, incluyendo el titulo y las referencias, sin contar el resumen y las palabras clave. Sin
embargo, articulos de menor o mayor longitud podran ser considerados. La citacion de fuentes
debe

seguir el estilo APA en su 3? edicion espafiola.

Las tablas, graficas, y figuras, deberan ser enviadas en archivos independientes, y su lugar de
insercion dentro del cuerpo del articulo debera ser claramente sefialado. Los archivos graficos
deben estar en formato gif, tiff, o jpg, y ocupar como maximo, en total 1 Mb. No se alojaran ar-
chivos con grabaciones de audio o video. Sin embargo, es posible incluir dentro de los articulos
enlaces a paginas de internet en los que estos se encuentren alojados.

Adicionalmente al texto del articulo, se pide a los autores que envien un resumen de no mas
de 250 palabras, asi como 5 palabras clave que ayuden a clasificar e identificar el contenido
del mismo.
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Lineamientos de contenido. Ixtli es una revista de investigacion, y por lo tanto los articulos
que publica deberan caracterizarse por presentar tesis originales, argumentadas sélidamente,
que han entrado en una conversacion rigurosa con los trabajos de otros autores en la literatura
filosofica y educativa, entre otras disciplinas. Se aceptan articulos con diferentes orientacio-
nes filosoficas, asi como de diferentes tipos de discusiones incluyendo las que son acerca de
conceptos importantes en educacion, de concepciones y formas de dar sentido en programas
y politicas educativas, de las implicaciones de las teorias e ideas de diferentes autores para
asuntos de la educacion, entre otras. Los articulos publicados por Ixtli pueden hacer referencia
o analizar informacion empirica, pero deben necesariamente mantener una aproximacion de
reflexion filosofica. No existe un esquema o formato estandar para la organizacion y estructura
de los textos. Cada autor debera decidir sobre este aspecto de la manera en que sea mas
conveniente dependiendo del tipo de argumento presentado y de las estrategias retéricas que
sean mas apropiadas.

Resefnas

Lineamientos de forma. Los archivos deberan ser enviados en formato Word (.doc o .docx),
o Rich Text Format (.rtf). El tipo de letra preferido es Times New Roman, tamafio 12 puntos, a
menos que existan razones de contenido para que sea diferente. Las resefias que se publican
en Ixtli normalmente tienen una longitud de 1500 a 3000 palabras, sin incluir la informacién
bibliografica del libro resefiado. Sin embargo, resefias de menor o mayor longitud podran ser
consideradas. Las referencias deben seguir el estilo APA en su 32 edicién en espafiol. Las
tablas, graficas, y figuras, deberan ser enviadas en archivos independientes, y su lugar de
insercion dentro del cuerpo del articulo debera ser claramente marcado. Los archivos graficos
deben estar en formato gif, tiff, o jpg, y ocupar como maximo, en total 1 Mb. No se alojaran
archivos con grabaciones de audio o video.

Sin embargo, es posible incluir dentro de los articulos enlaces a paginas de internet en los que
éstos se encuentren alojados.

Lineamientos de contenido. La resefia debera presentar muy brevemente las ideas princi-
pales

desarrolladas en el libro resefiado, y discutir su solidez, su pertinencia y su significancia,

entre otros aspectos posibles. Debe permitirle al lector hacerse a una idea tanto de qué va a
encontrar en el libro, como de cual es la opinion del autor de la resefia acerca de los aspectos
mencionados antes.

Envio de trabajos a:

La postulacion de trabajos ha de hacerse a la siguiente direccion electrénica, indicando en el
asunto: “Postulacion de articulo” o “Postulacion de resefia”.

ixtli.alfe@gmail.com
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IXTLI - REVISTA LATINO-AMERICANA DE FILOSOFIA DA EDUCAGAO
POLITICA EDITORIAL

Ixtli & a revista da Associagcao Americana de Filosofia da Educacgao (ALFE).
Tematica e alcance

Ixtli: Revista Latino-americana de Filosofia da Educagdo € uma publicagdo latino-americana,
arbitrada, eletronica, semestral, de acesso gratuito, que serve como espago de dialogo critico
sobre asuntos educativos na perspectiva filoséfica, indagando sobre os problemas conceituais
e de sentido na educagéo. Publica artigos originais de investigagao filoséfica que ndo tenham
sido publicados em outras revistas ou outros meios de comunicacao, depois de um processo
duplamente cego de avaliagdo. A revista é de interesse para investigadores em filosofia da
educagao, investigadores de educacdo em geral e pessoas que trabalham ou se interessam
pela educagdo em seus multiplos dominios de agéo. Os artigos de Ixtli sdo publicados em
varios idiomas, principalmente espanhol e portugués.

Processo de revisao por pares

O processo de avaliagédo € duplamente cego, isto €, os avaliadores ndo sabem quem s&o os
autores e, igualmente, os autores ndo sabem quem s&o os avaliadores.

Normas para autores/as
Artigos de investigacgao filosoéfica.

Ha o pressuposto de que todo artigo submetido a Ixtli seja original e que néo tenha sido publi-
cado e nem esteja em avaliagdo em outra revista, livro ou outro meio de divulgagéao.

Orientagoes quanto a forma. Os arquivos deverao ser enviados em formato Word (.doc ou
.docx) ou Rich Text Format (.rtf). O tipo de letra é preferencialmente Times New Roman, ta-
manho 12 pontos. Os artigos publicados na Ixtli normalmente tem entre 5000 e 7000 palavras,
incluindo o titulo e as referéncias, sem contar o resumo e as palabras-chave. No entanto,
artigos de menor ou maior numero de palavras poderao ser considerados. A citagao de fontes
deve seguir o estilo APA.

As tabelas graficas e figuras deverdo ser enviadas em arquivos independentes e seu lugar
de insergdo dentro no corpo do artigo devera ser claramente assinalado. Os arquivos graficos
devem estar em formato gif, tiff ou jpg e ocupar no maximo 1Mb no total. Ndo podem ser colo-
cados arquivos de audio e video, no entanto, € possivel incluir dentro do artigo links de paginas
de internet que alojem tais arquivos.

Adicionalmente ao texto do artigo, pede-se aos autores que enviem um resumo de no maximo
250 palavras com 5 palavras-chave que ajudem a identificar o conteddo do manuscrito.
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Orientacdo para contetdo. Ixtli € uma revista de pesquisa e, portanto, os artigos que pu-
blica caracterizam-se por apresentar teses originais, com argumentacéo sélida, que tenham
interlocugdo com os trabalhos de outros autores em literatura filoséfica e da educacgéo, entre
outras disciplinas. Sao aceitos artigos com diferentes orientacdes filoséficas, assim como de
diferentes tipos de discussdes incluindo as que versam a respeito de conceitos importantes
da educacéo, de concepgoes e formas de dar sentido a programas e politicas educativas, das
implicagdes das teorias e ideias de diferentes autores sobre temas da educagao, entre outras.
Os artigos publicados pela Ixtli podem fazer referéncia ou analisar informagdes empiricas, mas
devem necessariamente manter aproximagédo com a reflexao filosofica. Nao existe um esque-
ma ou formato padrao para a organizagéo e estrutura dos textos. Cada autor devera decidir
sobre este aspecto da maneira que seja mais conveniente dependendo do tipo de argumento
apresentado e das estratégias retéricas que sejam mais apropriadas.

Resenhas

Orientagao para forma. Os arquivos deverdo ser enviados em formato Word (.doc ou docx)
ou Rich Text Format (.rtf). O tipo de letra é preferencialmente Times New Roman, tamanho 12
pontos, exceto se existem razdes de conteudo para que seja diferente. As resenhas publicadas
na Ixtli normalmente tem entre 1500 a 3000 palavras, sem incluir a informacéo bibliografica do
livro resumido. No entanto, resenhas com ndmero maior ou menor de palavras poderédo ser
consideradas. As referéncias devem seguir o estilo APA. As tabelas graficas e figuras deverao
ser enviadas em arquivos independentes e seu lugar de inser¢do no corpo do texto devera ser
claramente marcado. Os arquivos graficos devem estar em formato gif, tiff ou jpg e ocupar no
maximo 1Mb no total. Nao podem ser colocados arquivos de audio e video. No entanto, é pos-
sivel incluir dentro do artigo links de paginas de internet que alojem tais arquivos.

Orientagao para conteudo. A resenha devera apresentar, de maneira breve, as ideias princi-
pais desenvolvidas pelo livro resumido, e discutir solidamente sua pertinéncia e significancia,
entre outros aspectos possiveis. Deve permitir que o leitor faga uma ideia do que encontrara
no livro, assim como de qual é oposicionamento do autor da resenha a respeito dos aspectos
mencionados anteriormente.

Envio de trabalhos para:

A solicitagéo de avaliagao de artigos deve ser feita para o endereco eletrénico abaixo, indi-
cando, no assunto, de “Solicitagéo e revisdo de artigo” ou “Solicitagcdo de revisdo de resenha”.

ixtli.alfe@gmail.com
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