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Cobico ETico

«Sophia» como publicacion que busca la méxima excelencia inter-
nacional, se inspira en el codigo ético del Comité de Etica de Publicacio-
nes (COPE), dirigido tanto a editores como a revisores y autores.

Compromisos de los autores

o Originalidad y fidelidad de los datos: Los autores de origi-
nales enviados a «Sophia» atestiguan que el trabajo es original 1v7
e inédito, que no contiene partes de otros autores o de otros /\CD\
fragmentos de trabajos ya publicados por los autores. Ademds
confirman la veracidad de los datos, esto es, que no se han alte-
rado los datos empiricos para verificar hipdtesis.

« Publicaciones multiples y/o repetitivas: El autor no debe pu-
blicar articulos en los que se repitan los mismos resultados en
mas de una revista cientifica o cualquier otra publicaciéon de
caracter o no académica. La propuesta simultdnea de la misma
contribucién a multiples revistas cientificas es considerada una
practica éticamente incorrecta y reprobable.

o Atribuciones, citas y referencias: El autor debe suministrar
siempre la correcta indicacién de las fuentes y los aportes men-
cionados en el articulo.

o Autoria: Los autores garantizan la inclusion de aquellas perso-
nas que han hecho una contribucion cientifica e intelectual sig-
nificativa en la conceptualizacion y la planificacion del trabajo
como en la interpretacion de los resultados y en la redaccion
del mismo. Al mismo tiempo se ha jerarquizado el orden de
aparicion de los autores conforme a su nivel de responsabilidad
e implicacion.

o Acceso y retencion: Si los miembros del Consejo Editorial lo
consideran apropiado, los autores de los articulos deben poner
a disposicion también las fuentes o los datos en que se basa la
investigacién, que puede conservarse durante un periodo ra-
zonable de tiempo después de la publicacién y posiblemente
hacerse accesible.
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Cédigo Etico

Conflicto de intereses y divulgacion: Todos los autores estan
obligados a declarar explicitamente que no hay conflictos de
intereses que puedan haber influido en los resultados obtenidos
o las interpretaciones propuestas. Los autores también deben
indicar cualquier financiacion de agencias y/o de proyectos de
los que surge el articulo de la investigacion.

Errores en los articulos publicados: Cuando un autor iden-
tifica en su articulo un importante error o una inexactitud,
debera inmediatamente informar a los editores de la revista y
proporcionarles toda la informacion necesaria para listar las
correcciones pertinentes en la parte inferior del mismo articulo
(siempre en nota al margen, para no alterar la publicacion).
Responsabilidad: La responsabilidad del contenido de los arti-
culos publicados en «Sophia» son exclusivas de los autores. Los
autores se comprometen también a que se ha realizado una re-
vision de la literatura cientifica mds actual y relevante del tema
analizado, teniendo presente de forma plural las diferentes co-
rrientes del conocimiento.

Compromisos de los revisores

Sophia 35: 2023.

Contribucion a la decision editorial: La revision por pares es
un procedimiento que ayuda a los editores para tomar decisio-
nes sobre los articulos propuestos y también permite al autor
mejorar la calidad de los articulos enviados para su publica-
cion. Los revisores asumen el compromiso de realizar una revi-
sion critica, honesta, constructiva y sin sesgo, tanto de la calidad
cientifica como de la calidad literaria del escrito en el campo de
sus conocimientos y habilidades.

Respeto de los tiempos de revision: El revisor que no se sienta
competente en la temadtica a revisar o que no pueda terminar
la evaluacion en el tiempo programado, debera notificar de in-
mediato a los editores. Los revisores se comprometen a evaluar
los trabajos en el menor tiempo posible para respetar los plazos
de entrega, dado que en «Sophia» los limites de custodia de los
manuscritos en espera son limitados e inflexibles por respeto a
los autores y sus trabajos.

Confidencialidad: Cada manuscrito asignado debe ser consi-
derado como confidencial. Por lo tanto, estos textos no se deben
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Cédigo Etico

discutir con otras personas sin el consentimiento expreso de los
editores.

o Objetividad: La revision por pares debe realizarse de manera
objetiva. Los revisores estan obligados a dar razones suficientes
para cada una de sus valoraciones, utilizando siempre la plantilla
de revision. Los revisores entregaran un informe critico comple-
to con referencias adecuadas segun protocolo de revisiones de
«Sophia» y las normativas publicas para los revisores; especial-
mente si se propone que el trabajo sea rechazado. Estan obliga-
dos a advertir a los editores si partes sustanciales del trabajo ya
han sido publicadas o estdn bajo revision para otra publicacion.

o Visualizacion de texto: Los revisores se comprometen a in-
dicar con precision las referencias bibliograficas de obras fun-

damentales posiblemente olvidadas por el autor. El revisor 1v9
también debe informar a los editores de cualquier similitud o “\C)
solapamientos del manuscrito con otros trabajos publicados. L

o Anonimidad: Para garantizar que el proceso de revision sea lo
mas objetivo, imparcial y transparente posible, la identidad de
los autores se suprimen antes de ser enviados los trabajos a re-
visién por pares. Si se da el caso de que por alguna causal se ha
visto comprometida la identidad de los autores, sus filiaciones
institucionales o alguin otro dato que ponga en riesgo la anoni-
midad del documento, el revisor debe notificar de inmediato a
los editores.

Compromiso de los editores

o Decision de publicacion: Los editores garantizaran la selec-
cion de los revisores mas cualificados y especialistas cientifica-
mente para emitir una apreciacion critica y experta del trabajo,
con los menores sesgos posibles. «Sophia» opta por seleccionar
entre 2 y 3 revisores por cada trabajo de forma que se garantice
una mayor objetividad en el proceso de revision.

o Honestidad: Los editores evaltian los articulos enviados para su
publicacion sobre la base del mérito cientifico de los contenidos,
sin discriminacién de raza, género, orientacion sexual, religion,
origen étnico, nacionalidad, opinién politica de los autores.

» Confidencialidad: Los editores y los miembros del grupo de
trabajo se comprometen a no divulgar informacién relativa a

Sophia 35: 2023.
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Cédigo Etico

Sophia 35: 2023.

los articulos enviados a la publicacion a otras personas que no
sean autores, revisores y editores. Los editores y el Comité Edi-
torial se comprometen a la confidencialidad de los manuscritos,
sus autores y revisores, de forma que el anonimato preserve la
integridad intelectual de todo el proceso.

Conflicto de intereses y divulgacion: Los editores se compro-
meten a no utilizar en sus investigaciones contenidos de los ar-
ticulos enviados para su publicacidn sin el consentimiento por
escrito del autor.

Respeto de los tiempos: Los editores son responsables maxi-
mos del cumplimiento de los limites de tiempo para las revi-
siones y la publicacion de los trabajos aceptados, para asegurar
una rapida difusion de sus resultados. Se comprometen feha-
cientemente a cumplir los tiempos publicados (méximo de
60 dias en la estimacion/desestimacion desde la recepcion del
manuscrito en la Plataforma de Revisién) y maximo 150 dias
desde el inicio del proceso de revision cientifica por expertos).

«Sophia» se adhiere a las normas de cddigo de conductas
del Commitee on Publication Ethics (COPE):
http://publicationethics.org/resources/code-conduct

© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
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Copt or ConDbucT

«Sophia» as a publication that seeks the highest international ex-
cellence, is inspired by the ethical code of the Committee on Publications
Ethics (COPE), aimed at publishers, reviewers and authors.

Authors’ commitments

o Originality and fidelity of the data: The authors of originals

sent to «SOPHIA» attest that the work is original and unpu- 2
blished, which does not contain parts of other authors or other \CD
fragments of works already published by the authors. In addi- -

tion they confirm the veracity of the data, that is, that the empi-
rical data have not been altered to verify hypotheses.

o Multiple and/or repetitive publications: The author should
not publish articles in which the same results are repeated in
more than one scientific journal or any other non-academic
publication. The simultaneous proposal of the same contribu-
tion to multiple scientific journals is considered an ethically in-
correct and reprehensible practice.

o Attributions, quotations and references: The author must
always provide the correct indication of the sources and contri-
butions mentioned in the article.

o Authorship: The authors guarantee the inclusion of those people
who have made a significant scientific and intellectual contribu-
tion in the conceptualization and planning of the work as in the
interpretation of the results and in the writing of it. At the same
time the order of appearance of the authors has been ranked ac-
cording to their level of responsibility and involvement.

o Access and retention: If the members of the Editorial Board
consider it appropriate, the authors of the articles should also
make available the sources or data on which the research is ba-
sed, which can be kept for a reasonable period of time after
publication and possibly becoming accessible.

o Conflict of Interest and Disclosure: All authors are required
to state explicitly that there are no conflicts of interest that may

Sophia 35: 2023.
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Code of Conduct

22

P

have influenced the results obtained or the proposed interpre-
tations. Authors should also indicate any funding from agencies
and/or projects from which the research article arises.

Errors in published articles: When an author identifies an im-
portant error or inaccuracy in his/her article, he/she should im-
mediately inform the editors of the journal and provide them
with all the information necessary to list the relevant correc-
tions at the bottom of the article (always in a Note to the mar-
gin, not to alter the publication).

Responsibility: The responsibility of the content of the articles
published in «SOPHIA» is exclusive of the authors. The authors
also commit themselves to a review of the most current and
relevant scientific literature on the analyzed subject, taking into
accounts in a plural form the different streams of knowledge.

Commitments of reviewers

Sophia 35: 2023.

Contribution to editorial decision: Peer review is a procedure
that helps publishers make decisions about proposed articles
and also allows the author to improve the quality of articles
submitted for publication. The reviewers undertake a critical,
honest, constructive and unbiased review of both the scientific
quality and the literary quality of writing in the field of their
knowledge and skills.

Respect of review times: The reviewer who does not feel com-
petent in the subject to review or who cannot finish the evalua-
tion in the scheduled time must notify the publishers immedia-
tely. The reviewers commit to evaluate the manuscripts in the
shortest possible time in order to comply with the deadlines,
since in «Sophia» the limits of custody of the waiting manus-
cripts are limited and inflexible due to respect of the authors
and their work.

Confidentiality: Each assigned manuscript must be considered
confidential. Therefore, these texts should not be discussed with
other people without the express consent of the publishers.
Objectivity: Peer review should be done objectively. Reviewers
are required to give sufficient reasons for each of their as-
sessments, always using the review template. The reviewers will
submit a complete critical report with appropriate references
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according to the «Sophia» revision protocol and the public gui-
delines for the reviewers; especially if it is proposed that the
work be rejected. They are required to advise editors if subs-
tantial portions of the work have already been published or are
under review for another publication.

Text visualization: The reviewers commit to indicate precisely
the bibliographic references of fundamental works possibly
forgotten by the author. The reviewer should also inform edi-
tors of any similarity or overlap of the manuscript with other
published works.

Anonymity: To ensure that the review process is as objecti-
ve, unbiased and as transparent as possible, the identity of the
authors is deleted before the papers are submitted for peer re-
view. If, for any reason, the identity of the authors, their insti-
tutional affiliations or any other information that jeopardizes
the anonymity of the document has been compromised, the
reviewer must notify the publishers immediately.

Commitment of publishers

Decision of publication: The editors will guarantee the selec-
tion of the most scientifically qualified reviewers and specialists
to express a critical and expert appreciation of the work, with
the least possible biases. «Sophia» chooses between 2 and 3 re-
viewers for each work so as to ensure greater objectivity in the
review process.

Honesty: Publishers evaluate articles submitted for publication
on the basis of scientific merit of the contents, without discri-
mination of race, gender, sexual orientation, religion, ethnic
origin, nationality, and political opinion of the authors.
Confidentiality: Publishers and members of the working
group agree not to disclose information relating to submitted
articles for publication to persons other than authors, reviewers
and publishers. The editors and the Editorial Committee com-
mit themselves to the confidentiality of the manuscripts, their
authors and reviewers, so that anonymity preserves the intellec-
tual integrity of the whole process.

Sophia 35: 2023.
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Code of Conduct

o Conflict of interests and disclosure: publishers commit not to
use in their own research content of articles submitted for pu-
blication without the written consent of the author.

o Respect of the review times: Publishers are responsible for
compliance with the time limits for revisions and publication of
accepted manuscripts, to ensure a rapid dissemination of their
results. They commit themselves to complying with published
times (maximum of 60 days in the estimation/rejection from
receipt of the manuscript in the Review Platform) and a maxi-
mum of 150 days from the beginning of the scientific review
process by experts).

24 «Sophia» adheres to the Code of Conduct
(' ) Committee on Publication Ethics (COPE):
1 http://publicationethics.org/resources/code-conduct
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Potitica SOCIAL ABIERTA

«Sophia» es una revista de acceso abierto enteramente gratuita para
lectores y autores que favorece la reutilizacion y el auto-archivado de sus ar-
ticulos en bases de datos, repositorios, directorios y sistemas de informacién
internacionales. En este sentido, «Sophia» cuenta con una Licencia Creative
Commons 3.0 de Reconocimiento No-Comercial y se encuentra incluida en
el directorio de Acceso Abierto DOAJ. La revista solo conserva los derechos
de publicacién de las obras, tanto de la version impresa como las digitales.

©0Re

1. Derechos de autor

Las obras que se publican en la Revista «Sophia» estan sujetas a los si-
guientes términos:

1.1. La Universidad Politécnica Salesiana (RUC: 0190151530001)
conserva los derechos patrimoniales (copyright) de las obras pu-
blicadas, y favorece y permite la reutilizacion de las mismas bajo
la licencia Creative Commons Reconocimiento-No-Comercial-
Sin Obra Derivada 3.0 Ecuador, por lo cual se pueden copiar,
usar, difundir, transmitir y exponer publicamente, siempre que:

1.1.a. Se cite la autoria y fuente original de su publicacién (revista,
editorial, URL y DOI de la obra).

1.1.b. No se usen para fines comerciales u onerosos.

1.1.c. Se mencione la existencia y especificaciones de esta licencia de
uso.

1.2.  La publicacion otorgara a cada articulo un Digital Object Identi-
fier (DOI). Ejemplo: Valdés-Pérez, D. (2016). Incidencia de las Téc-
nicas de Gestion en la mejora de las decisiones administrativas.
Sophia, 6(12), 199-213. https://doi.org/10.17163/ret.n12.2016.05

2. Politica de Acceso Abierto

2.1. «Sophia» es una revista de Acceso Abierto, disponible en acceso li-
bre (open Access) sin restricciones temporales, y se encuentra incluida

Sophia 35: 2023.
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Politica Social Abierta

en el Directorio de Revistas de Acceso Abierto (Directory of Open Access
Journals-DOAJ).

2.2. Condiciones de auto-archivo: Se permite a los autores la reutili-
zacion de los trabajos publicados, es decir, se puede archivar el post-print (o
la versién final posterior a la revision por pares o la version PDF del editor),
con fines no comerciales, incluyendo su depésito en repositorios institucio-
nales, temdticos o paginas web personales. Color Sherpa/Romeo: Azul.

3. Derecho de los lectores

3.1. Los lectores tienen el derecho de leer todos nuestros articulos de for-
ma gratuita inmediatamente posterior a su publicacion. Esta publicacién no
efecttia cargo econdmico alguno para la publicacién ni para el acceso a su
material.

4. Publicacion automatica

«Sophia» hace que sus articulos estén disponibles en repositorios con-
fiables de terceros (p.ej. Redalyc, Latindex, repositorios institucionales...)
inmediatamente después de su publicacion.

5. Archivado

Esta revista utiliza diferentes repositorios nacionales como internaciona-
les donde se aloja la publicacion, tales como Redalyc, Latindex, Dialnet,
REDIB... El repositorio Portico y el Repositorio Institucional de la Uni-
versidad Politécnica Salesiana (Ecuador) archivan digitalmente y garan-
tizan a su vez la indizacion.

6. Legibilidad en las maquinas e interoperabilidad

El texto completo, los metadatos y las citas de los articulos se pueden
rastrear y acceder con permiso. Nuestra politica social abierta permite
ademas la legibilidad de los archivos y sus metadatos, propiciando la inte-
roperabilidad bajo el protocolo OAI-PMH de open data y c6digo abierto.
Los archivos, tanto de las publicaciones completas, como su segmentacién
por articulos, se encuentran disponibles en abierto en formatos HTML,
XML, pero también en PDE E-Pub e ISSUU, lo que facilita la lectura de
los mismos en cualquier dispositivo y plataforma informatica
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OpreN SociaL Poticy

«Sophia» Is an open access journal entirely free for readers and
authors that encourage the re-use and self-archiving of articles in data-
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EDITORIAL

En esta ocasidn, se ha considerado conveniente dividir la seccion Edito-
rial en tres partes: en la primera, se hace referencia a cuestiones generales
vinculadas con la actividad cientifica, de las revistas, métricas, indice de
impacto, cuartiles, etc.; en la segunda parte, se presenta una descriptiva-
explicativa acerca del crecimiento y aspectos de importancias sobre el
posicionamiento de la Revista Sophia en la comunidad cientifica de los
ultimos tiempos; y en la tercera parte, se realiza la presentacion de la pu-
blicacién No. 35 de la propia Coleccion. 33

Cuestiones generales vinculadas
con la actividad cientifica de las revistas

En este apartado se explica brevemente algunos aspectos relacionados
con la actividad cientifica en la que nos encontramos inmersos quienes
estamos vinculados a la publicacidn de revistas cientificas, de manera que
es necesario tener presente que la calidad de toda publicacion cientifica
es medida y evaluada, para lo cual existe una variedad de indicadores
métricos que determinan su aceptacion, validacién o rechazo en la co-
munidad cientifica. Es asi como “la produccién cientifica se mide y eva-
lta en funcién de una serie de criterios relacionados con la cantidad de
trabajos publicados y con la cantidad de veces en la que han sido citados”
(Mondragoén, 2017, p. 1). Entre los criterios que se miden se destacan los
siguientes: “el nimero de trabajos publicados; el nimero total de citas re-
cibidas; el nimero de citas medias por trabajo publicado; el nimero de
trabajos publicados significativos; el numero de citas de los trabajos pu-
blicados mas citados” (Mondragén, 2017, p. 1).

Como es de conocimiento general, se consideran como publicacio-
nes con impacto a aquellas que se encuentran indexadas en determinadas
bases de datos, en portales de informacién que determinan mediciones
sobre el reconocimiento y la calidad de la informacién y/o contenido que
se publica; asi los indicadores (o indices) de impacto miden la incidencia
que ha tenido una revista en la comunidad cientifica en funcién de su
aceptacion verificada por el numero de citas que han recibido los arti-
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culos publicados dentro de un area determinada, lo que paulatinamente
conlleva a comparaciones, a una especie de jerarquizaciones, a la defini-
cion de “rankings entre revistas y refleja la relevancia de cada titulo en el
campo tematico en el que estd incluida” (Mondragon, 2017, p. 1).

Asi mismo, es preciso tener presente que actualmente existe un
sinnimero de herramientas que permiten conocer y calcular los indices
de impacto de las revistas cientificas, entre ellas podemos mencionar:

Journal Citation Reports (JCR) que cubre un amplio ndmero de
publicaciones de mas de 200 disciplinas distintas, “el factor de impacto
es calculado anualmente por el Institute for Scientific Information (ISI),
es una herramienta esencial para conocer el impacto y la influencia de
una Revista en la comunidad investigadora global” (Mondragén, 2017,
p- 1), se consulta desde la plataforma de Web of Science (WOS). El factor

34 de impacto con JCR no es permanente debido a la actualizacién anual
(I) que realiza, un aspecto interesante digno de mencionar es que una revista
puede estar ubicada en mas de un drea tematica y en cada una puede te-

ner un factor de impacto diferente.

Segun Mondragon (2017), el factor de impacto de una revista en
JCR se calcula de acuerdo con la media de veces que en un afio hayan
sido citados los articulos que ha publicado en los dos afos anteriores, asi
toma en cuenta lo que sigue: “el numero total citaciones recibidas en los
dos afios anteriores dividido entre el numero total de articulos publicados
en esos dos afios” (p. 1).

SCIMAGO Journal and Country Rank (SJR) que se present6
como una “herramienta alternativa a JCR,... analiza las publicaciones in-
dexadas en la base de datos Scopus, de la editorial Elsevier, desde 1997 hasta
la fecha,... se puede consultar desde la plataforma Scopus, de pago, o desde
SCIMAGO Journal and Country Rank-SJR” (Mondragén, 2017, p. 1), igual
que la anterior, una misma revista puede localizarse en diferentes areas te-
matica y tener un impacto distinto en cada drea del conocimiento.

El indice de impacto en SJR se realiza tomando en consideracion
la informacion proporcionada por Google “para ordenar sus resultados
de busqueda (Google PageRank), por lo cual no todas las citas valen lo
mismo, sino que el valor depende de la posicion que ocupe la revista que
cita” (Mondragon, 2017, p. 1), de manera que “la ponderacion de las citas
se hace en funcion de las que recibe la publicacion citante....para el cal-
culo se eliminan las citas a documentos publicados en la propia revista”
(Mondragoén, 2017, p. 1).

Ademds del factor o indice de impacto, otro aspecto relevante con
relacion a la publicacion de las revistas es lo referente a los cuartiles, as-
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pecto que es considerado tanto en JCR como en SJR. Los cuartiles se ca-
racterizan por ordenar las revistas de mayor a menor teniendo en cuenta
el indice o factor de impacto, estos son: “Q1, grupo conformado por el
primer 25 % de las revistas del listado; Q2, grupo que ocupa del 25 al 50 %;
Q3, grupo que se posiciona entre el 50 y el 75 %; Q4, grupo que esta situa-
do entre el 75 y el 100 % del ranking ordenado” (Mondragon, 2017, p. 1).
Otros indices de importancia son: Scielo, indicadores bibliomé-
tricos para las revistas espafiolas de ciencias de la salud, elaborado por
instituciones iberoamericanas. Latindex: sistema regional de informa-
cion en linea para revistas cientificas de América Latina, Caribe, Espafa y
Portugal, una iniciativa liderada por la Universidad Auténoma de México
que ofrece una serie de caracteristicas editoriales establecidas mediante
la aplicacion de criterios de calidad editorial. Google Scholar Metrics:

ofrece las métricas aplicadas en Google Scholar y publica un ranking de 33
revistas cientificas /\C )
Otro componente para tenerlo presente es el referido al indice h de AL

las revistas y de los autores, al respecto, se puede manifestar que el men-
cionado indice H,“fue creado por Jorge E. Hirsch en 2005...también es de
utilidad para medir la produccion cientifica de los paises” (Mondragon,
2017, p. 1). El célculo del indice H, “procede de ordenar de mayor a me-
nor los articulos cientificos segtn el numero de citas que hayan recibido:
el indice H es el nimero en el que coinciden el nimero de orden con el
ndimero de citas” (Mondrago6n, 2017, p. 1). Asi mismo, es preciso valorar el
aporte realizado por Google Scholar Metrics, mismo que para el célculo
del indice h:

...incluye las revistas en Google Scholar que han publicado al menos
100 articulos que cuentan con alguna cita;...para evaluar las revistas,
Google Scholar Metrics se ha apoyado en el indice H y ha creado las mé-
tricas denominadas Indice h5 y la Media-h5. Actualmente, que compu-
tan las citas recibidas en los tltimos cinco afos,... completos anteriores

al afio de realizacién de la métrica... (Mondragén, 2017, p. 1).

Las métricas se basan en las citas de todos los articulos indexados
en Google Scholar hasta una fecha determinada, de alli que:

Google Académico ofrezca un ranking de revistas en funcién del idioma
en que se editan: es el top de las 100 publicaciones principales, las 100
revistas que mayor impacto poseen en cada idioma, que aparecen orde-
nadas por su indice h5 y su media-h5. Actualmente, no permite agrupar y

ordenar las revistas segtn su pais de publicaciéon (Mondragén, 2017, p. 1).

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 33-48.



Editorial

Corrientes filoséficas y su incidencia en las orientaciones pedagdgicas

Crecimiento y posicionamiento de la Revista Sophia:
Coleccion de Filosofia de la Educacion
en la comunidad cientifica

Una vez que se ha realizado puntualizaciones importantes sobre las revis-
tas cientificas, este acapite concentra su atencién en el crecimiento y posi-
cionamiento de la Revista Sophia en la comunidad cientifica. Es asi como
a mediados del afio 2021, Sophia: Coleccion de Filosofia de la Educacién
es aceptada en Scopus, una de las mas importantes y prestigiosas bases
de datos; a finales del mes de abril de 2023, recibimos con satisfaccion la
noticia de que nuestra revista es una de las siete revistas ecuatorianas de
la base de datos Scopus, de la Editorial Elsevier que logra ingresar en la
clasificacién de Scimago Journal & Country Rank; que la repercusion que
ha obtenido Sophia en la comunidad cientifica le permite ubicarse en el

(l) cuartil dos (Q2) del factor de impacto; y que este progreso, le convierte en
. la primera y unica revista ecuatoriana que lidera la produccién cientifica
y académica en el pais, asi lo demuestran los datos detallados en la tabla 1.

Tabla 1
Factor de impacto en SJR

Title Type 4 SJR
0.259

1 Retos(Ecuador) journal
; 0.214

2 Iconos & journal
. . 0.211

3 Sophia(Ecuador) @ journal
0.181
4 Granja & journal m

o
-
0
N

Revista Ecuatoriana de

5 journal =
Neurologia & ] m
) . 0.126
6 Bionatura 8 journal m
) 0.120
7 Revista Politecnica & journal

Fuente: https://bit.ly/3PWUTkLF
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En el Journal Citation Index (JCI) de Web Of Science (WOS) de
junio 2023, se encuentra que el factor de impacto de Sophia le ubica en el
cuartil tres (Q3), dentro de la categoria Educacion e Investigacion Edu-
cativa, acreditacion que pone en evidencia la incidencia y calidad de la
publicaciéon a nivel mundial en el campo de la filosofia en general y de
la filosofia de la educacion en particular, aspecto que se detalla en la si-
guiente tabla.

Tabla 2
Journal Citation Index (JCI)
JOURNAL CITATION INDEX (JCI) DE WEB OF SCIENCE
Total JCI JCI
Journal name| ISSN eISSN Category Citations 2022 JIF | 2022)CI Quartile | Percentile
Sophia: L, 37
Coleccion Fducacion Vah \
Inves- |

de Filo- 1390-3861 | 1390-8626 | € "V 59 03 041 Qs 510/742 QD
sofia de I tigacion 31.33 JI§
Educacion educativa

Con respecto a JCI, siguiendo a Parodi (2023) es importante rea-
lizar algunas precisiones, considerando que “de acuerdo con Clarivate
(2023), la coleccion principal de Web of Science (WoS), la WoS Core Co-
llection, es el resultado de un constante proceso de curacién llevado a
cabo para asegurar que cada revista esté en la coleccion adecuada” (p. 1).
En este sentido, Clarivate considera tres pilares esenciales: objetividad,
selectividad y dindmica; y evaltia 24 criterios de calidad y cuatro criterios
de impacto de las revistas, de modo que, a decir de Parodi (2023), aquellas
revistas que cumplen con los 24 criterios de calidad antes referidos:

...son indexadas en Emerging Sources Citation Index (ESCI), y,...las
que, ademads, cumplen con los segundos son indexadas en lo que Cla-
rivate denomina su “barco insignia”: Science Citation Index Expanded
(SCIE), Social Sciences Citation Index (SSCI) y Arts & Humanities Cita-
tion Index (AHCI), segin corresponda... (Parodi, 2023, p. 1).

De manera que, con expresiones de Parodi (2023), hasta el afio
2020, unicamente “las revistas incluidas en SCIE y SSCI recibian un Im-
pact Factor (IF) y eran incluidas en el Journal Citation Report (JCR). En
2021, Clarivate incorporo el calculo del Journal Citation Index (JCI), un
indice de citaciéon normalizado ... disenado para complementar al IF”
(Martin Szomszor, 2021, citado por Parodi, 2023, p.1), se entiende que
la finalidad dltima tendia a transparentar la produccion cientifica y pro-
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pender el reconocimiento de la calidad de las revistas posicionandolas en
los mas altos estandares evaluados por Clarivate, ...otorgandoles mayor
visibilidad y permitiéndoles compararse con “fuentes de publicaciones
cientificas ... mds consolidadas...pertenecientes a SCIE y SSCI]” (Martin
Szomszor, 2021 citado por Parodi, 2023, p. 1). De que, como sefiala Parodi
(2023), “a partir de junio de 2023, se realiza el célculo del IF a todas las
revistas de la coleccién principal de WOS” (p. 1).

Lo anterior implica tener presente que “la irrupcion del JCI, el TF
ha sido y sigue siendo el indice de impacto por excelencia dentro de la
comunidad cientifica y académica, llegando incluso, ..., a regir exclusi-
vamente las evaluaciones de calidad” (Parodi, 2023, p. 1). De alli que, en
palabras de Parodi (2023) la “...democratizacién supone un avance hacia
la transparencia, dindole mayor visibilidad y prestigio a los articulos pu-

38 blicados en revistas pertenecientes a ESCI y AHCI” (p. 2).
( l) Ademas, prosiguiendo con el caso que nos ocupa, en los indicado-
res cienciométricos de Ecuador, presentados por Redalyc, se encuentran

19 revistas internas, de ellas, Sophia: Coleccién de Filosofia de la Educa-
cion aporta con el 10,7 % de la produccion cientifica interna a nivel pais,
como se constata en la siguiente tabla:

Tabla 3
Proporcién de produccién cientifica por revista a nivel pais

19 Revistas Internas

Proporcion de la produccion interna por revista

| 12.4% | 10.7% 7.0% 49.7 %

I ECA Sinergia Revista de Ciencias Humanisticas y Sociales (ReHuSo) Sophia, Coleccidn de Filosofia de la Educacion ¥ Iconos, Revista de Ciencias Sociales

Universitas-XXI, Revista de Ciencias Sociales y Humanas Otros

Revista Institucion Pais Produccion
ECA Sinergia Universidad Técnica de Manabi Ecuador 186
Revista de Ciencias Humanisticas y Sociales (ReHuSo) Universidad Técnica de Manabi Ecuador 169
Sophia, Coleccion de Filosoffa de la Educacion Universidad Politécnica Salesiana Ecuador 160
Iconos, Revista de Ciencias Sociales Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales  Ecuador 133

Universitas-XXI, Revista de Ciencias Sociales y Humanas Universidad Politécnica Salesiana Ecuador 104

Fuente: Redalyc (2020). Sistema de Informacion Cientifica Redalyc. Red de revistas cientificas de
Acceso Abierto. Version 5.0 | 2003-2023. https://bit.ly/4398rwn

El crecimiento de la revista Sophia en la comunidad cientifica ha sido
notorio, tal como se puede evidenciar en el nivel de aceptacion demostrado
mediante las redes sociales y académicas expresadas en la siguiente tabla:
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Tabla 4
Sophia: Coleccién de Filosofia de la Educacién
en redes sociales y académicas

Revista Sophia: Coleccion de Filosofia de la Educacion
Seguidores en Redes Sociales periodo enero-junio 2023
SEGUIDORES ENERO SEGUIDORES
RED SOCIAL 2023 JUNIO 2023
Facebook 23583 23933
Instagram 1016 1093
Twitter 1069 1145
Alcance en Redes Sociales periodo enero-junio 2023 39
Métrica Facebook Instagram Cﬁ)
Alcance 322537 6178 U
Visitas 5741 254
Sophia en Redes Académicas
Red ( 2?::;3:3:;:;3; 3) Indice h Indice i10
Google Académico 6520 37 123
Academia. Edu 476y 16.807 visualizaciones en los ultimos 30 dias

Fuente: Elaboracion propia.

Lo anterior ha permitido que en los tltimos tiempos se incremente
el ingreso masivo y exponencial de manuscritos relacionados con el tema
central de la convocatoria y un alto porcentaje de documentos relaciona-
dos con la seccion misceldnea de la revista. El incremento de documentos
exige el cumplimiento de procesos rigurosos de revisiones preliminares,
modificaciones, complementaciones previas al proceso de evaluacién por
parte de los revisores internacionales, emision de informes que conforme
al veredicto, conllevan nuevos procesos de revision y aplicacion de cam-
bios previos a la preseleccion y aprobacion definitiva del documento, esto
explica que en el periodo julio 2022 a enero 2023, se haya tenido una tasa
del 6,80 % de documentos aprobados y una tasa del 93,20 % de manus-
critos rechazados. Asi mismo, en el periodo comprendido entre enero de
2023 y julio 2023, la tasa de documentos aprobados llegé al 4,50 % y el
indice de documentos rechazados se ubico en el 95,50 % respectivamente,
aspecto que se demuestra en el gréfico siguiente:
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Grdfico 1
Tasa de aprobacién y de rechazo de manuscritos
(julio 2022-julio 2023)

100,00%
95,50%
50,00%
0,00%
40 Julio 2022 - enero 2023 Enero 2023 - julio 2023
(l) [l Tasa de aprobacion [l Tasa de rechazo

Fuente: Elaboracién propia.

El proceso de evaluacion de la revista sigue un proceso riguroso,
sistematico y organizado de preevaluacion, revision, evaluacion y toma de
decision sobre cada uno de los manuscritos presentados a la revista. La es-
tructura del documento debe cumplir con todos los aspectos establecidos en
la normativa de publicacion de la revista situadas en la seccién Directrices
para autores (Aguilar, 2019a) ubicada en el siguiente enlace: https://sophia.
ups.edu.ec/index.php/sophia/about/submissions (aqui se encuentra la plan-
tilla para el manuscrito; la normativa y también la presentacion/cover letter).

El recorrido que realiza cada documento es el siguiente:

1. Ingreso del manuscrito en el OJS de la Revista (conforme al re-
querimiento de la revista situado en el enlace: https://sophia.ups.
edu.ec/pdf/sophia/docs/Chequeo_previo.pdf (Aguilar, 2019b).

2. Pre-revision de documentos (cumplimiento de aspectos for-
males conforme a normativa de la revista: tematica, anoni-
mizacion, extension en resumen/abstract, componentes de la
introduccion, extension total del documento, estructura de la
bibliografia. Carta de presentacion o Cover Letter con todos los
aspectos requeridos (consta la cesion de derechos, la declarato-
ria y los metadatos).

3. No cumple con los requerimientos, se procede al rechazo sin
revision.
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4. Sieltema es de interés para la convocatoria de la revista y siem-
pre y cuando los aspectos formales incumplidos o mal ejecuta-
dos sean minimos, se solicita el reenvio respectivo.

5. Informe anti-plagio con similitud del 2 % de coincidencia pasa
a revision por parte de los pares ciegos. Documento con simi-
litud hasta el 10 %, regresa al autor para que realice el ajuste
correspondiente y vuelva a entregar para el andlisis correspon-
diente. Documentos con indice de coincidencia superior al
10 %, son rechazados.

6. Documento con similitud igual o inferior al 2 %, se procede a
la asignacion del documento a 3 o 4 revisores internacionales
para la evaluacién por pares ciegos.

7. Informe de los evaluadores. Los criterios de evaluacion sugeri-
dos por los pares ciegos (revisores) de los manuscritos son los 4vl
que siguen: /\CD\

Aceptar este envio I

Publicable con modificaciones

Reenviar para revision

Reenviar a otra publicacion

No publicable

. Ver comentarios

8. Toma de decision (preseleccion o aceptacion preliminar (publi-
cable) o rechazo del documento (no publicable).

9. Los manuscritos preseleccionados o aceptados preliminarmen-
te se regresan al autor para la ejecucion de los ajustes requeri-
dos por los revisores.

10.Recepcion de manuscritos corregidos con todos los cambios
incorporados.

11.Nueva revision sobre cumplimiento de todos y cada una de las
peticiones realizadas por los evaluadores.

12. Aceptacion o rechazo definitivo del manuscrito de acuerdo con
las revisiones ejecutadas y verificadas.

13.Ingreso a proceso Editorial.

14. Ejecucion de los cambios sugeridos.

15. Proceso de diagramacion.

16.Revision final de aspectos formales y de fondo.

17. Publicacion.

18. Difusion.

SN
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Proceso de recepcién, revisién, aceptacién
y publicacién de los manuscritos Revista Sophia
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Presentacion de la publicacion N. 35 de la Coleccion

Con la satisfaccion del deber cumplido, nos complace llegar a nuestros
lectores con la publicacién nimero 35 de la Revista Sophia: Coleccién de
Filosofia de la Educacion.

En esta oportunidad, el nucleo central de las reflexiones gira en
torno a las Corrientes filosoficas y su incidencia en las orientaciones pe-
dagogicas, en tal virtud, expone aspectos interesantes sobre los aportes
de diversas teorias, enfoques, tendencias, perspectivas epistemologicas
y métodos filosdficos para la comprension de la realidad educativa, su
fundamento, su sentido, el significado, los procesos y acontecimientos
pedagogicos; existen algunos elementos propios de la filosofia del didlo-
go, del kantismo, del marxismo, de la hermenéutica, de la tecnologia, del

estructuralismo, del personalismo, del vitalismo y sus aportaciones para 43
la pedagogia actual que se han dado cita en este espacio de reflexion y “\C)
debate intelectual. Ie

La presente publicaciéon de la Revista Sophia procura convertirse
en semillera para la construccion de nuevas ideas y propuestas filosoficas
sobre el fendmeno educacional y los procesos que implica. Pensar y ha-
blar de Corrientes filosoficas y su incidencia en las orientaciones pedago-
gicas, conlleva la necesidad de replantearse filosoficamente los diferentes
problemas reales y contextuales que atraviesan la educacion, la pedagogia
actual y sus principales protagonistas para desde las teorias, categorias,
doctrinas y corrientes de pensamiento proponer alternativas para desa-
rrollar entre otros aspectos:

Las funciones cognoscitivas del ser humano, ...potenciar las estructu-
ras de cardcter 16gico-abstracto, ... reflexionar acerca de las estrategias
didacticas para el desarrollo de las operaciones mentales en el sujeto
que aprende, con miras a lograr la consolidacién de un sujeto integral,
integro e integrado (Aguilar, 2017, p. 46).

Es preciso tener presente que uno de los desafios de la educacion
actual es propiciar el desarrollo de habilidades cognitivas para potenciar
en los estudiantes la capacidad investigativa, analitica, de resolucion de
problemas y la consecuente toma de decisiones, para lo cual el conoci-
miento filosdfico se convierte en algo imprescindible para enfrentar a la
sociedad compleja actual y su dinamismo, en la que “la visién econémica
prevalece sobre las demas formas de ver y entender el mundo” (Aguilar,
2010, p. 151). Es indudable que en estas dos décadas del siglo XXI, se ha
experimentado una diversidad de problemas y circunstancias que obligan
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a pensar y a actuar diferente, es innegable que “todo se ha ido complican-
do en sintonia con la propagacion de la sociedad red, una sociedad com-
pleja y pluridimensional” (Aguilar, 2010, p. 151), situaciones emergentes
que también toca a las instituciones educativas, a las didécticas particula-
res, a las pedagogias y a los sujetos que conforman los nuevos escenarios
que parece eliminar el dinamismo procesual, encerrar a los sujetos y di-
luirlos en la masa haciéndoles perder en sus roles y en sus circunstancias.

A pesar de la situaciéon que actualmente se atraviesa, el sujeto sigue
siendo de vital importancia para dar sentido a la nueva sociedad y para ello,la
filosofia le proporciona un conjunto de herramientas categoriales para llevar
a la praxis, y transformar su mundo propio y la sociedad en la que se encuen-
tra, siempre teniendo presente que, “el sujeto forma su propia imagen mental,
elabora conceptos, generaliza lo observado y construye un sistema de sim-
bolos que proyecta y comunica a los demas; en este proceso interviene tanto
la atencién (en tanto proceso selectivo de la percepcion) como la memoria
(como medio para identificar e interpretar)” (Aguilar, 2010, p. 157).

De alli que las corrientes filosoficas y las figuras representativas de
las mismas que han surgido a través del tiempo, seguiran aportando para
comprender el ser y el quehacer educativo y para redireccionar la accién
pedagdgica. Corrientes filosoficas como el idealismo, el estoicismo, el epi-
cureismo, el realismo, el escepticismo, el dogmatismo, el relativismo, la
escolastica, humanismo, el subjetivismo, el empirismo, el racionalismo, el
criticismo, el pragmatismo, el historicismo, la fenomenologia, el existencia-
lismo, el positivismo, el estructuralismo, la filosofia del lenguaje, el mar-
xismo, vitalismo, biologismo, raciovitalismo, etc, realizan contribuciones
importantes para la comprension del hecho educativo.

A este escenario pertenecen los diez articulos aprobados en esta
convocatoria, se proponen responder a los diversos problemas que sur-
gen de acuerdo con los nuevos requerimientos sociales, econémicos, poli-
ticos, culturales, humanos y educativos. Interrogantes como: ;Cuales son
las implicaciones de las Corrientes Filosdficas en la educacion?, ;Como
aportan las Corrientes Filosoficas para la Pedagogia y sus problemati-
cas?, ;Cudles son las tareas pendientes de las Corrientes Filos6ficas para
la Educacion?, ;Cuales son los métodos filosoficos que contribuyen para
la accion pedagogica?, ;Cudles son las ventajas, limitaciones y desafios
de las Corrientes Filosdficas en la educacion actual? ;Puede existir una
orientacion pedagogica sin una filosofia que la respalde?, encuentran al-
ternativas de respuesta en las paginas de la presente publicacion.

En el tema central de esta publicacion, se encuentran los siguientes
manuscritos:
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El documento Hermenéutica y Tecnologia como un didlogo salvifico
para la pedagogia actual, elaborado por Leopoldo EdgardoTilleria Aque-
veque, de Chile, presenta la controversial tesis de que el didlogo entre her-
menéutica y tecnologia resulta decisivo para salvaguardar una pedagogia
originaria al servicio de un ciudadano libre y responsable. En este sentido,
el autor acude a la hermenéutica de la facticidad de Heidegger, como una
estructura interpretativa que reordena el sentido de las nociones de téc-
nica y tecnologia; a su vez, sugiere una pedagogia centrada en la forma
primitiva y mas auténtica de comprenderse a si mismo. El investigador
hace notar la necesidad de comprender la relacidn entre tecnologia y pe-
dagogia sustentada en la hermenéutica filosdfica.

El articulo Aportes de la mayéutica socrdtica a la educacion dialdgi-
ca, escrito por Carlos Alberto Vargas Gonzélez y Dora Patricia Quintero
Carvajal, de Medellin, Colombia, explica que la educacion tiene una vasta
historia que la ha hecho transitar por diferentes posturas epistemoldgicas,
pragmaticas y ontoldgicas, situacion que ha enriquecido su acervo teérico
y practico. Los autores manifiestan que uno de estos sustentos actuales de
la educacion es el pensamiento filoséfico sobre el didlogo, aspecto que a
entender de la editora ha sido considerado como una estrategia metodo-
légica de importancia en los procesos de ensefianza-aprendizaje de los
ultimos tiempos. El objetivo de este manuscrito, a decir de sus escritores,
es proponer unos elementos para la educacion dialdgica desde el estudio
de la mayéutica socratica, con el propoésito de recuperar y resignificar la
importancia de la pregunta y de la capacidad de preguntarse en los pro-
cesos educativos y en la vida cotidiana de la sociedad actual.

Por su parte, el documento Pensar la pedagogia como psicagogia en
el ultimo Foucault, presentado por Juan Emilio Ortiz Leoni, de Argentina,
establece que las ideas de Michel Foucault han tenido una gran influencia
en las ciencias de la educacion y que los estudios acerca de la sociedad
disciplinaria se han convertido en una referencia ineludible para pensar
las dinamicas de la institucion escolar actual, sin embargo, considera que,
esa influencia a menudo se reduce a su enfoque critico y deconstructi-
vo, sin elaborar adecuadamente los aspectos propositivos y la influencia
constructiva que puede ofrecer dicha teoria. Analiza algunos conceptos
claves del pensamiento tardio de Foucault: régimen de verdad, prdcticas
de si, psicagogia y parresia con la finalidad de identificar la importancia de
estos y su aplicacion en la tarea educativa.

El articulo Educacion, escritura y existencia en Miguel de Una-
muno, construido por Francisco de Jesus Angeles Cerén, de Santiago de
Querétaro, México, explica los aportes del filésofo como educador y como
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escritor, en tal sentido se propone analizar dos temas fundamentales: la
labor de la educacion y el trabajo de escritura. El autor establece que tanto
el educador como el escritor pueden ensefiar abriéndose paso a través del
lenguaje, ayudandose y ayudando a los otros.

Cierra esta seccion, el manuscrito Perspectiva kantiana sobre el es-
tado y la educacion, estructurado por Agustina Ortiz Soriano del Estado,
de Michoacan, México, analiza la posiciéon que guarda la educacion y el
estado en la filosofia practica de Immanuel Kant, para quien la educacion
se establece como la tarea esencial de la humanidad, no en vano sefial6 que,
el hombre puede considerar como los descubrimientos mas dificiles el arte
del gobierno, y el arte de la educacion, que es con la cual se inicia el proceso
por el cual el ser humano se hace humano por la Educacion. La autora con-
sidera que para que la propuesta kantiana, pueda ser impulsada desde las
instituciones educativas, se requiere replantear la tarea y funcion no solo de
los padres, sino también del Estado en la esfera educativa y orientarla segun
los parametros del cosmopolitismo, enfoque que se presenta como una im-
perante necesidad social, y al mismo tiempo, como una labor inalienable.

Enlaseccién misceldanea, se encuentran las siguientes contribuciones:

El articulo Posibilidad de un constructivismo pedagdgico realista,
presentado por Santiago Tomas Bellomo, de Buenos Aires, Argentina. El
autor aborda la discusion acerca de la capacidad de nuestra inteligencia
de acceder al conocimiento de la realidad en si, para ello acude a Pia-
get quien a decir del escritor “revoluciono la historia de la psicologia y la
pedagogia a partir de sus descubrimientos cientificos relativos al modo
en que el ser humano conoce”, sin embargo, por su misma inclinacion
filosofica, su constructivismo pedagogico quedd fuertemente arraigado
en tradiciones filosdficas inmanentistas, a punto tal que la asociacién
entre constructivismo pedagogico y antirrealismo constituye una suerte
de lugar comun y un cierto presupuesto dogmatico. El autor se propone
demostrar que esta asociacion no constituye la tnica alternativa posible
y mas bien considera que es posible justificar el constructivismo peda-
gogico desde posiciones realistas, siempre y cuando se revisen algunos
supuestos que la modernidad ha instalado de manera no muy critica en
los circulos educativos y filosoficos. En tal sentido, la revision de la nocion
de representacion, concebida segun la tradicion aristotélica y aggiornada
por los aportes del constructivismo, permite abrir un camino de concilia-
cion entre el constructivismo pedagdgico y un tipo de realismo que sea a
la vez robusto y plural, como sugiere Charles Taylor.

Continua el documento Andlisis, clasificacion y fundamentos filo-
soficos de los modelos de pensamiento critico, desarrollado por Angélica
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Maria Rodriguez Ortiz, Juan Camilo Hernandez Rodriguez, Ana Milena
Lépez Rua y Valentina Cadavid Alzate, de Manizales, Colombia quienes
luego del analisis de las diferentes acepciones acerca del pensamiento cri-
tico, se proponen identificar elementos constituyentes del pensamiento
critico para clasificarlos en modelos segun sus finalidades y analisis con-
ceptual, realizado desde la filosofia analitica.

En la misma linea de la reflexidn, se encuentra el documento Uso de
las paradojas como recursos diddcticos que desarrollan el pensamiento critico
en los estudiantes, estructurado por Rafael Félix Mora Ramirez, de Lima,
Perd. El autor considera a las paradojas como recursos didacticos que pue-
den ayudar al desarrollo del pensamiento critico del estudiante durante su
formacion, inicia el andlisis, haciendo una aclaracién de los conceptos de
falacia y reduccion al absurdo; a continuacion analiza una lista de parado-
jas con el objetivo de que puedan ser utilizadas en un aula de clase, entre
ellas se encuentran las paradojas de Aquiles y la Tortuga, la de Galileo, la
del hotel de Hilbert, la de Tristam Shandy, la de Protégoras, etc. Cierra el
documento con la explicacion del aspecto afectivo y emocional que experi-
mentan los estudiantes cuando se enfrentan a ese tipo de problemas.

Prosigue el articulo Armando Hart y sus claves metodoldgicas para
la ensefianza del marxismo, elaborado por Yenisey Lopez Cruz y Lidice
Duany Destrade, de Santiago de Cuba. Las autoras resaltan los aportes
de Hart como fundamental para revalorizar el pensamiento marxista, el
pensamiento critico y la capacidad para cuestionar el mundo contempo-
raneo. Las escritoras se proponen revelar las claves metodoldgicas que se
identifican en el pensamiento de Hart como esenciales para la interpre-
tacion y utilizacion del marxismo en calidad de recurso educativo. Las
claves esenciales encontradas por las autoras son el reconocimiento de la
esencia anti dogmatica del marxismo, el eclecticismo como instrumental
tedrico-metodoldgico para pensar y hacer praxis politica, el papel deter-
minante de la produccién material, la importancia de la vida espiritual
como tema esencial de la vida politica, la relacién entre cultura y politica,
y el reconocimiento del cardcter relativo de todo conocimiento asociado
a los procesos politicos y sociales.

Finalmente, se presenta el manuscrito Percepcion estudiantil so-
bre la discriminacion y el racismo en la educacion superior, desarrolla-
do por Patricia Cecilia Bravo Mancero, Tania Maria Guffante Naranjo
y Martha Yolanda Falconi Uriarte, de Riobamba, Ecuador. Las autoras
analizan la percepcion estudiantil sobre discriminacién y racismo en
la educacidn superior. La pregunta que orienta el estudio es: ;Qué per-
cepciones tienen los estudiantes sobre la discriminacién y el racismo en
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el contexto universitario? Las investigadoras sostienen que el racismo
es considerado una ideologia que naturaliza la desigualdad y que toma
como base las particularidades bioldgicas para establecer situaciones de
diferenciacién social. Las autoras consideran que los principales focos
de la discriminacién son: etnia, género, identidad sexual, situaciéon so-
cioeconomica y/o discapacidad.

Se espera que la diversidad de ideas expuestas en este volumen
genere nuevos cuestionamientos y de pautas para la estructuracion de
propuestas y proyectos alternativos que contribuyan para el crecimiento
personal y social del ser humano.

iGracias por ser parte de nuestro proyecto editorial!
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Resumen

El escrito plantea la controversial tesis de que el didlogo entre hermenéutica y tecnologia resulta decisivo
para salvaguardar una pedagogia originaria y al servicio de un ciudadano libre y responsable. Para ello, se vale
de la hermenéutica de la facticidad de Heidegger, como una estructura interpretativa que reordena el sentido de
las nociones de técnica y tecnologia hasta ahora oculto en la tradicion. Se sugiere que la relacion originaria entre
hermenéutica y tecnologia se revelaria como una relacién salvifica para una pedagogia centrada no el modo
de instruir al ciudadano respecto de lo que debe o no debe saber, sino en la forma primitiva y més auténtica
de comprenderse a si mismo. Una consideracion mds propia de la conexion entre tecnologia y pedagogia, si
ha de fundarse efectivamente en una hermenéutica filosofica como la heideggeriana, debiese poder ejecutar
lo que pudiera llamarse “giro hermenéutico’; es decir, seria la relacion fenomenoldgica del ser humano con la
tecnologia lo que determinaria el alcance, la direccionalidad y la pertinencia de cualquier enfoque educativo.
Inopinadamente, se interroga si pudo ser Platon quien arrojé luz a la tarea desocultante de Heidegger de invertir
los polos entre tecnologia y mundo, y, por lo mismo, determiné una hermenéutica de la facticidad en la que el
desocultamiento poético allanase el camino hacia una pedagogia salvifica del pensar originario.

Palabras clave

Comprension, interpretacion, pedagogia, ser, técnica, tecnologia.

Forma sugerida de citar: Tilleria-Aqueveque, Leopoldo (2023). Hermenéutica y tecnologia como un dialogo
salvifico para la pedagogia actual. Sophia, coleccién de Filosofia de la Educacién,
35, pp. 51-72.
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Estética, la Ontologia Contemporanea y la Filosofia de la Tecnologia.
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Hermeneutics and technology as a salvific dialogue for current pedagogy

Abstract

The paper puts forward the controversial thesis that the dialogue between hermeneutics and
technology is decisive to safeguard an original pedagogy at the service of a free and responsible
citizen. To this end, it makes use of Heidegger’s hermeneutics of facticity as an interpretative
structure that reorders the meaning of the notions of technique and technology hitherto hidden in
tradition. It is suggested that the original relationship between hermeneutics and technology would
reveal itself as a salvific relationship for a pedagogy centered not on how to instruct the citizen as to
what he should or should not know, but on the primitive and most authentic way of understanding
himself. A more proper consideration of the connection between technology and pedagogy, if it is
to be effectively based on a philosophical hermeneutics such as the Heideggerian one, should be
able to execute what could be called a “hermeneutic turn”; that is, it would be the phenomenological
relationship of the human being with technology that would determine the scope, directionality
and relevance of any educational approach. Inopportunely, he wonders whether it could be Plato
who shed light on Heidegger’s uncovering task of inverting the poles between technology and the
world, and, by the same token, determined a hermeneutics of facticity in which poetic uncovering
would pave the way towards a salvific pedagogy of the original thought.

Keywords

Understanding, interpretation, pedagogy, being, technique, technology.

Introduccion

Mal podria decirse que la pedagogia es un problema que ha emergido
como un asunto socialmente visible o relevante solo en la época contem-
poranea. Ni siquiera en el Renacimiento, aquel periodo en que las artes
y las ciencias parecen querer recobrar una parte de su ser perdido en las
propias llamas de un infierno promovido por el teocentrismo medieval.

Ya Platon —particularmente en el Menén,aunque también en el Pro-
tagorasy en La Republica— plantea la pregunta fundamental sobre la peda-
gogia y sus rendimientos morales y politicos. Sin embargo, la preocupacion
del discipulo de Socrates parece no ser en estos dialogos el propio método
pedagdgico, o, si se prefiere, la técnica que debe conducir la ensenanza de
un cierto conocimiento, sino lisa y llanamente la respuesta a la pregunta
sobre si es posible o0 no ensefar la virtud, esa especie de electrén divino
que hizo desvivirse a los griegos. De manera que, por via preferentemente
indirecta,lo que Platén hace es, quiérase o no, escrutar el mito acerca de si el
actuar virtuoso puede o no aprenderse por via tedrica, o bien por la practi-
ca, o si, por el contrario, no es en absoluto ensefable y, por lo tanto, no seria
nada mas y nada menos que un inefable don de los dioses.

Pues bien, hay que dejar que el propio Platén —en boca de Sdcra-
tes— dé la respuesta en el didlogo que sostiene con un dubitativo Menon:

[...] la virtud no se daria ni por naturaleza ni seria ensefable, sino que
resultaria de un don divino, sin que aquellos que la reciban lo sepan, a

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 51-72



LeEorPoLDO TILLERIA-AQUEVEQUE

menos que, entre los hombres politicos, haya uno capaz de hacer politi-
cos también a los demds (Men. 99e-100a).

sQué deberia comprenderse del razonamiento final de Platén
puesto casi al final del didlogo? En la interpretacion de este trabajo, y po-
niendo en contexto metafisico la conclusion del Socrates platonico, nada
mas que la idea de que la virtud efectivamente no constituye una materia
ensefiable (por la via del concepto, de la técnica o de la practica) ... a me-
nos que surja en la ciudad esa suerte de alfarero de la conducta que tenga
la capacidad de hacer virtuosos a otros hombres.

En palabras de Platén, ese hombre capaz es el politico, el sabio de la
ciudad que posee la técnica de hacer emerger la virtud del hombre comtn
y tosco. Ese hombre es ni mds ni menos que el pedagogo. Asi, el argumen-

to platénico acerca de la posibilidad de forjar la virtud en los hombres 53
como una préctica social y politica —seguramente la mas preponderante AR
de todas— queda supeditado a una extrana forma de entender la pedago- \CD

gia, una que, parafraseando al filésofo de la Academia, requiere esencial-
mente de una relaciéon de comprensibilidad mutua entre el “forjador de
politicos” y el “aspirante a politico”.

Transportados a la época contemporanea, se podria conjeturar
que esa dimension politico-pedagogica que garantice entre educador
y educando, o entre filésofo y discipulo, o entre politico y aspirante, en
definitiva, entre seres humanos comunes, una minima claridad sobre el
mundo, parece no ser otra que la hermenéutica, en particular, la herme-
néutica al modo como la comprende Heidegger (2002), es decir, como
fenomenologia del Dasein, y, en tal sentido, como el quehacer original de
la interpretacion de lo propiamente originario (p. 60). Esta conexién de
la observacion de Platén sobre la pedagogia —como método que forja
la virtud— con la necesidad de garantizar una comprensibilidad mini-
ma entre los hombres que pondrdn en practica tal fendémeno virtuoso,
es decir, con la propia hermenéutica, se topa en los tiempos actuales, sin
embargo, con un espolon que suele transformarse en una barrera onto-
logica casi indestructible, como licidamente lo ha expresado el mismo
Heidegger en La pregunta por la técnica (1954).

Tal espoldn no es otro que la tecnologia.

Este trabajo montado sobre una breve investigacion filosofica que
ha pretendido desentrafiar la atn vigente pregunta por la relacién entre
la tecnologia y la pedagogia, se enmarca, a su vez, en la necesaria temati-
zacion de la educacién como uno de los aspectos esenciales del conoci-
miento humano. El método que se ha utilizado ha resultado ser la misma
hermenéutica, la que de un modo u otro se ha convertido en el propio
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objeto de indagacion. Especificamente, el articulo se propone discutir en
qué sentido la hermenéutica heideggeriana podria tenerse como un ca-
mino efectivo de dilucidaciéon de un papel pedagdégicamente auténtico de
la tecnologia, sugiriendo como hipdtesis principal que el didlogo metafi-
sico entre hermenéutica y tecnologia podria constituirse en una respuesta
urgente frente a los desafios de la pedagogia actual.

En primer lugar, se abordara el sentido de la hermenéutica en el
filosofo de Friburgo y se establecera de qué forma este método permitiria
hablar efectivamente de una conexion con la tecnologia. Enseguida, se
discutird la hipdtesis —secundaria en este trabajo— de si cabria entender
ala tecnologia como un bastardo de la pedagogia. La ultima seccion desa-
rrollara mas extensamente la idea de que entre la hermenéutica heidegge-
riana y la tecnologia no solo es posible un didlogo que pudiera llamarse

54 salvifico para una pedagogia contemporanea, sino que, mas aun, dicho
(I) didlogo resulta francamente inexcusable.

La hermenéutica de Heidegger y su ocupacion tecnolégica

El proyecto de Ser y Tiempo (1927), la obra fundamental del joven Hei-
degger, no es, ni mucho menos, un texto sobre la tecnologia moderna. El
propio pensador alemdn ha dicho que se trata de una obra que rastrea
una pregunta interminable que se confunde con el inicio del pensamiento
del hombre griego. Contiene —no podria ser de otra forma— la pregunta
fundamental que el ser humano podria llegar a hacerse: la pregunta por
el ser; en particular, la pregunta por el ser del hombre.

Sin embargo, esta interrogacion radical por la existencia del hom-
bre —debe agregarse, en el mundo— parece actuar como una propedéu-
tica para la elucidacién de practicamente la totalidad de las preguntas
que el ser humano pueda llegar a formularse en su relacién con las cosas.

El Dasein, pues, no solo se interpela a si mismo y respecto de su
si-mismo, sino que, muy acuciosamente, se interroga al mismo tiempo
por su misteriosa relacién con el resto de las cosas (objetos, utiles, arte-
factos) del mundo. Esta acometida epistémica del Dasein, dice Heidegger,
solo serd posible a través de una hermenéutica [Hermeneutik] que en
ningun caso debiera entenderse como aquella interpretacion [Auslegung]
que meramente toma conocimiento de lo comprendido, sino, muy por el
contrario, como el aquilatamiento de las posibilidades proyectadas en el
propio comprender (Leén, 2009, p. 272).
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Lo que debe entenderse, con el Heidegger de ST, es que el Dasein,
o sea, aquel ser humano que contiene en su ser una relacion de ser con
su ser, tiene como mision existentiva el llegar a comprenderse a si mismo
desde su propia existencia. Y esta existencia, sobrellevada siempre en un
mundo poblado de entes intramundanos y de otros Dasein, no puede ser
sino una existencia desparramada en medio de la técnica, de donde el Da-
sein, que brega por su propia comprension [Verstehen] en su caracter de
uno mas de los entes del mundo, se muestra como incapaz de dejar de ser
tal Dasein sin eludir su proximidad ontoldgica con los artefactos técnicos
en su modalidad existencial de estar-en-el-mundo. El Dasein, entonces, se
mueve indefectiblemente en medio del ente técnico.

Sin embargo, lo decisivo aca es que este estar irremisiblemente,
cotidianamente en mitad del entorno técnico obliga al Dasein no a una

reflexion del tipo teorética o meramente ldgica respecto de esta técni- 53
ca, sino a una suerte de arremetida pragmatica que precisa de una cier- ’\C)
ta orientacién finalista en el marco de esta perspectiva intramundana, A

0, como también la llama el filésofo de Messkirch, fundamentada en el
modo de ser de la ocupacion [Besorgen].

El Dasein resuelve interpretar el mundo como un modo de accién
técnica y no como un puro acto reflexivo de naturaleza tedrica. Se trata,
pues, de la pragmatizacion de una hermenéutica mundana muy especial
que, en ultimo término, lo que va a permitir es que el Dasein determi-
ne propiamente el mundo como su particular modo de vida factica. Esta
comprension es hermenéutica porque la piedra de toque de la considera-
cion ontoldgica de esta observacion del Dasein corresponde a su caminar
por la delgada linea que separa un actuar propio de otro impropio.

En efecto, el Dasein se desenvuelve en su relacion con los entes del
mundo a partir de su bisqueda de un estado de propiedad que le ha sido
esquivo desde su primer impulso vital. Como bien dice Ledn (2009):

Cuando el objeto no se ajusta al molde mental, entonces, lo que se impo-
ne es escoger otro molde que haga posible la correccion, o sea, la recta
comprension del objeto. Se podria decir que la tarea de la comprensién
es siempre hermenéutica en el sentido en que presupone en todos los
casos un Vorhabe, un conocer previo, un patrén adquirido con anticipa-
cion al acto de conocimiento de que se trata (p. 272).

De este modo, el operar del Dasein podria interpretarse como un
cierto auto-descubrimiento. Si el Dasein ha llegado a este estado de im-
propiedad de manera ultranatural, es decir, a partir de su estado de enaje-
nacion ontolégica [ontologische Verfremdung] o de arrojamiento, o, dicho
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en otras palabras, inmerso en el pragmata de la cotidianidad, el salir de
este encubrimiento vital se convierte en una tarea titanica que solo puede
ser conseguida dando el paso decisivo hacia la dimension de la propie-
dad; vale decir, reconstituyendo su relaciéon con los entes intramundanos
en el modo originario de una exigencia de ejecuciéon. Como observa De
la Maza (2005):

El hilo conductor de la mirada hermenéutica lo constituye lo que Hei-
degger llama “indicacion formal” (formale Anzeige) [...]. La indicacion
formal es un concepto que no tiene un contenido material. Su modo de
remitir a algo no estd determinado por un conjunto de rasgos 6nticos de
la cosa que designa. No es un concepto susceptible de ser llenado por la
presencia del objeto mentado, mediante una intuicién impletiva, segin
la terminologia de Husserl. Pero tampoco significa vaciedad comple-
56 ta [...]. Solo es inteligible en los comportamientos mediante los cuales
[) se ejerce. En la indicacion formal hay un llamado a ejercer el concepto
' como condicién del proceso hermenéutico de interpretacion o de expli-
' citacion del contenido posible (p. 126).

Esto significa que la hermenéutica heideggeriana actuaria virtual-
mente como un embudo epistémico, en el sentido de que a través de ella
se propiciaria la direccién ontoldgica por la que se mira el mundo y en
la cual se definen, a su vez, los entes que aspiran a ser puestos en dicha
mirada. Si hubiera que hacer una metéfora respecto de esta hermenéutica
de la facticidad, la figura del caleidoscopio pareceria la mas acertada.

Ahora bien, el joven Heidegger designard el interpretar que hace
el Dasein de su propia movilidad en el mundo, en principio, como una
interpretacion centrada en su caida. Se trataria de un movimiento orien-
tado a vislumbrar el estado de alienacion que lo afecta a él mismo, y que,
por tanto, solo lo deja a las puertas de una posible autocomprension origi-
naria. Como lo sugiere Bedoya (2014), esta determinacion categorial, que
Heidegger denomina ruina, se presenta como una determinacion cardi-
nal en la concepcidn explicita de la vida:

Sin embargo, para Heidegger, este movimiento ruinante, articulado en
su sentido propio, es especificamente, pese a su declarada relevancia,
tan solo un momento categorial de la facticidad [...]. Con esto, la in-
terpretacion de la ruina que se ha esbozado a lo largo de estas paginas
presenta un caracter ambiguo [...], puesto que, si bien esta es un modo
de ocultacion inevitable, no obstante, de acuerdo con el joven profesor
de Friburgo, puede ser capaz de una superacién que en cierta medida
depende del vivir propio (p. 106).
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Conviene aca recuperar una de las lineas de analisis que sigue
Heidegger respecto del Dasein como el ente fundamental que implica
originariamente su ser-en-el-mundo. En efecto, en las lecciones del in-
vierno de 1929/1930, conocidas como Los conceptos fundamentales de la
metafisica (CFM), y sin abandonar la nocién del Dasein como el ente que
es determinado por la estructura del cuidado, esto es, como un Dasein
ocupado de un anticiparse-a-si, estando-ya, y en-medio-de, Heidegger se
propone desarrollar una analitica del Dasein anclada en algo parecido a
una ontologia regional.

Al fil6sofo alemdn le preocupa despejar de qué modo la ocupacion,
como fenémeno cardinal del Dasein, podria llegar a estar condicionada
radicalmente por una ontologia carente del impulso vitalista que deter-
mina la propia existencia [Existenz] del Dasein. Debe recordarse que en

ST Heidegger (2002) ha dicho que: “Por ser el estar-en-el-mundo esen- ZZ
cialmente cuidado, [...] ha sido posible concebir como ocupacion [Besor- ’\C)
gen] el estar en medio del ente a la mano, y como solicitud [Fiirsorge] el Iy

>

estar con los otros, en cuanto coexistencia que comparece en el mundo
(p. 214). A pesar de esta amenaza ontoldgica que revestiria para la fe-
nomenologia del Dasein una caracterizacion de este estar-en-el-mundo
centrada en una cierta fenomenologia de lo artificial, o, para decirlo sin
tapujos, de la maquina o de la pura tecnologia, Heidegger no renunciara
en absoluto a una filosofia del mundo como totalidad.

Dicho de otro modo, lo que hace el filésofo de la Selva Negra me-
diante esta hermenéutica de la facticidad es proveer al Dasein de una
solida formulacién argumentativa que, pasando por una suerte de filtro
ontoldgico determinado por el papel del util (de la maquina, de la técnica
o de la tecnologia) en su relaciéon mundana con el Dasein, corrobora no
solo la idea de la estructura del cuidado como la totalidad de la consti-
tucion del Dasein, sino, de manera muy especial, que esta alusion a los
posibles derroteros artificiales del mundo del Dasein implica paraddji-
camente la puesta en escena de la propia hermenéutica de la facticidad.

A esto se refiere Ledn (2009) con la idea de encubrimiento
originario:

Heidegger sostiene que el movimiento hermenéutico de la autointerpre-
tacion estd esencialmente determinado por el hecho de que la vida facti-
ca se da de un modo distorsionado, pues siempre estd encubriéndose a si
misma. Este encubrimiento es tan originario como la noticia que la vida
originaria tiene de si misma. No es un encubrimiento absoluto, sino una
especie de desfiguracién. Eso es lo que hace posible la comprension. El
problema de la hermenéutica consiste en encontrar una interpretacién
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que disuelva este encubrimiento originario. La hermenéutica de la fac-
ticidad comienza preguntandose por la situacion hermenéutica a partir
de la cual comprender el ser de la vida féctica (pp. 274-275).

Lo que ha hecho Heidegger en esta primera etapa de su meditacién
filosofica —mucho antes de su radical y originaria pregunta por la técni-
ca—, no es otra cosa que vislumbrar hermenéuticamente un amenazante
horizonte en el que el Dasein pudiese quedar encasquillado, limitado o
condenado por las propias condiciones onticas de su existencia bajo el
modo de la realidad.

Esta aclaracion ha provenido precisamente de la investigacion de
los CFM, en cuyo corolario parece haber quedado plasmada la nocion de
disefio de la maquina. El mundo técnico y el mundo tecnoldgico al que
el Dasein se ve enfrentado, y que afos mas tarde Heidegger denominara

Gestell, se logra atisbar en la claridad proto-orgéanica del fendmeno de lo
(I) artificial. Y esto no es de extrafiar, puesto que en el mismo ST el filésofo

de Friburgo ya advertia sobre esta imposicion ontolégica [ontologische
Zumutung] venida de la propia naturaleza del Dasein:

La sustancialidad se convierte en la determinacién fundamental del ser.
Correspondiendo a este desplazamiento de la comprension del ser, tam-
bién la comprensién ontoldgica del Dasein entra en el horizonte de este
concepto de ser. El Dasein, al igual que cualquier otro ente, también estd
realmente ahi (Heidegger, 2002, p. 222).

Tal cercania técnico-tecnoldgica requiere precisamente de un mar-
co,de un lugar en que la posible pertinencia pragmatica del encuentro en-
tre el Dasein y este complejo de técnicas y tecnologias (que de antemano
se halla ante la mirada circunspectiva) se determine de manera propia, no
por una dimensionalidad espacial, sino necesariamente por el fenémeno
de la ocupacion, es decir, por la antesala de la experiencia ontologica de
la propiedad [Eigentlichkeit] del Dasein. Esto es, como efectividad [Fakti-
zitdt] de la existencia. Como vislumbra Lépez (2021): “La alternativa que
muestra Heidegger frente a esto no se vincula con un retorno a una su-
puesta vida natural pretecnoldgica, sino mas bien apuesta por encontrar
un modo auténtico de habitar el mundo” (p. 151). Lo anterior quiere decir
que nuestro fildsofo se ha decidido por transformar el sentido original
de la actividad hermenéutica. Esta ya no sera concebida como una mera
técnica o arte de interpretacion de textos, sino como el corazdn del existir.

Afirma Florez (2005) respecto de este movimiento conceptual de
Heidegger:
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[...] el camino de la hermenéutica esta trazado por la comprensién. Con
Heidegger la comprension deja de ser un método accesorio para enten-
der lo que se presenta oscuro en un primer momento, y pasa a ser la ca-
racteristica fundamental del ser-en-el-mundo. La tarea de legitimacién
epistemoldgica de las ciencias del espiritu que en otro momento cons-
tituyo el punto central de la reflexion hermenéutica, pasa a un segundo
plano con la concepcion de la temporalidad como rasgo fundamental
del Dasein (p. 117).

En el pensar del joven Heidegger no podria ser de otra manera.
Debe recordarse que siendo el Dasein el ente que traduce la propia fac-
ticidad de la vida, o mas acuciosamente, “[...] lo que es sdlo en su Da 'y
precisamente en ¢él; en su ‘ah{’ cada vez, hoy” (Berciano, 1992, p. 437), la
investigacion heideggeriana, si de verdad pretende comprender la esfera
de la vivencia en su cardcter intencional, no puede replicar el método
deductivo circular de la tradicidn, ni siquiera el modelo fenomenologico
de su maestro Husserl.

La hermenéutica de la facticidad de Heidegger, tal como se ha re-
frendado, deberd ser un método caracterizado por las mismas determina-
ciones existenciales que afectan a la fenomenologia del Dasein.Y no po-
dria ser de otro modo, pretendiendo, como afirma el pensador germano,
que el método de develamiento de la ontologia del Dasein obligadamente
debe ser conducido por el propio modo de ser de esta interpretacion.

Advierte Ledesma (2021):

La fenomenologia muestra que la vida no sélo se desenvuelve en la for-
ma de una intuicién de objetos reales (percepcion), imaginarios (fan-
tasfa), ideales (juicio), etc., sino también, como Husserl mostrd, en la
forma de intuiciones de las categorias de dichos objetos [kategoriale
Anschauung] y, como Heidegger afade, al modo de una intuicién del
sentido de la relacién entre la vida y la objetualidad (vivida / experimen-
tada) y de la vida consigo misma, dicho de otra forma, al modo de una
intuicién del sentido reflejado en la vivencia, intuicién a la que llama
intuicion hermenéutica [hermeneutische Intuition] (p. 247).

Otra forma de entender esta intrincada maniobra del propio Da-
sein es corroborar que este comprende solo lo que previamente ya ha
comprendido, resultando de esto una necesaria circularidad, puesto que
el comprender mismo es esencial al Dasein, vale decir, se manifiesta como
una estructura existenciaria del ser del “ahi” [Da] (Polo, 2001, p. 82).

Esta actividad radicalmente interpretativa del Dasein, mostrada
por la analitica de ST, pone en liza la continuidad que el filésofo teutén le
imprimira a lo que pudiera entenderse como una cierta fenomenologia
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de la técnica, dimension extrafiamente no discutida por los estudiosos
del joven Heidegger. Es mads, toda la meditacion totalizante respecto de
los alcances, amenazas e impactos del Gestell, afloran o se justifican onto-
légicamente gracias a esta suerte de clivaje en la hermenéutica de la facti-
cidad, que representa la posibilidad de una aprehensién distorsionada del
horizonte del Dasein. En tal direccidn, planteard Ledn (2009):

Heidegger sostiene que el movimiento hermenéutico de la autointerpre-
tacion estd esencialmente determinado por el hecho de que la vida facti-
ca se da de un modo distorsionado, pues siempre estd encubriéndose a si
misma. [...] No es un encubrimiento absoluto, sino una especie de desfi-
guracion. [...] El problema de la hermenéutica consiste en encontrar una
interpretacion que disuelva este encubrimiento originario (pp. 274-275).

O como propone la fildsofa Rivero Weber (2001), en cuanto a que
interpretar hermenéuticamente el mundo seria en Heidegger nada mas y
nada menos que tener una cierta intimidad con él: “Comprendemos por
el solo hecho de ser en el mundo: comprendemos porque nuestra forma
de ser en el mundo, nuestra estancia en el mundo, consiste en eso: en
comprender el mundo en que vivimos de una manera pre-tedrica” (p. 91).

Se exponia recién que el camino hacia el andlisis absoluto del Ges-
tell era posible solo en la medida en que la hermenéutica de Heidegger
dispusiera de una nueva forma de ver, comprender y ser en el mundo. El
argumento, desde luego, es ontoldgico, y tiene que ver con la forma en
que este peligro, que finalmente representara en el Heidegger tardio la
esencia de la técnica (en su tan discutida frase), adopta paraddjicamente,
en concordancia con los atributos ontoldgicos del Dasein, una estructura
unitaria de “ser en el mundo”. De esto se sigue que lo nuevo en Heidegger
“[...] consiste en ver al ser que somos como un ser que se encuentra ya en
una conexion ontoldgica basica con el mundo, la cual garantiza un cierto
contacto epistemologico con el mismo” (Rivero Weber, 2001, p. 92).

Asi pues, el andlisis hermenéutico transformara literalmente no
solo la forma de estar en el mundo del Dasein, sino sobre todo su mane-
ra de conocerlo. Este se ve obligado a convivir con las determinaciones
técnico-tecnoldgicas de la Globalizacion. Tal idea de rebasamiento de lo
técnico-tecnoldgico es designada por Heidegger como Gestell, una suerte
de mentalidad estructurante —se diria mejor, claustrofébica— que no le
permite al Dasein ser libre en el modo de acceder a la originalidad del
ser. La comprension del mundo como Gestell lo limita, lo encasilla preci-
samente en sus potencialidades tecnoldgicas [technologisches Potenzial].
En efecto:

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 51-72



LeEorPoLDO TILLERIA-AQUEVEQUE

El dispositivo lo que hace es situar a la maquina en dis-posicion de hacer
cosas [...] es un sistema que estd preparado para generar determinadas
respuestas ante determinados inputs. Esa relacion entre entradas y sali-
das halla su fundamento en la dis-posicién. Pero, a su vez, el dispositivo
también nos dis-pone a nosotros a establecer una y solo una relaciéon
concreta con él (Luna Alcoba, 2003, p. 60).

De modo que el Gestell, o sea, el panorama de un mundo auto-
matizado por fuerzas calculadoras, resulta ser primitivamente la esencia
de la técnica. Lo que resta ahora, pues, es determinar en qué sentido tal
estructura técnico-tecnoldgica podria ser considerada un dios o un de-
monio. Esta ambivalencia ontoteoldgica pareciera poder resolverse en la
nocioén de bastardo.

. , 61
La tecnologia como un bastardo de la pedagogia \CVD)
Sila tecnologia pudiera ser entendida, dentro de las numerosas definicio- 4

nes posibles, como la ciencia de lo artificial, esto es, como un producto
del ser humano ideado con la intencion de actuar en su realidad y de mo-
dificarla segun sus necesidades e intereses (Garcia-Cdrdoba, 2010, p. 16),
entonces, un enfoque que conciba a la tecnologia como un dispositivo
subordinado a un determinado enfoque pedagdgico resultard, por decir
lo menos, ingenuo.

Lo que se debe confrontar, o, mejor dicho, desmitificar, es justa-
mente aquella version que establece, muy en relacion con los desafios,
problemas e impactos provocados por el COVID-19 en las estructuras
educacionales de todo el mundo, que las estrategias pedagdgicas acerta-
ron o fracasaron segun el modo en que la tecnologia fue implementada
en sus respectivas plataformas o repositorios, mas alla del enfoque o mo-
delo educacional con que ello hubiese ocurrido.

Si se retoma a Heidegger, pero muy particularmente su perspecti-
va del modo técnico-tecnologico al que el Dasein se enfrenta en la mo-
dernidad —rastro que, como se ha dicho, es facil seguir en su texto La
pregunta por la técnica—, se cae en la cuenta de que dificilmente lo que
se denomina tecnologia pudiese, conforme a la hipotesis secundaria que
titula esta seccion, considerarse un bastardo de la pedagogia en un senti-
do mas general o inclusive platénico. Y esto, por mucho que se insista en
sefalar, como lo hace Amengual (2001), que epistémicamente la pedago-
gia corresponderia a una disciplina que tiene como propdsito especificar
determinadas técnicas o tecnologias con miras a los fines de la educacion:
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Sin duda las nuevas tecnologias son obras tecnoldgicas y como tales,
son sistemas cognoscitivos que dan fundamento para la construccién
de instrumentos fisicos o herramientas y para la elaboracion de proce-
sos intelectuales para el uso de dichas herramientas. Hay que distinguir
pues los instrumentos fisicos, de los sistemas de conocimiento que dan
fundamento para su construccion y uso (p. 8).

Gomez (2008) va mucho mas alla todavia, pudiera decirse, en una
idea anacronica de tecnologia, sugiriendo la preparacion de una suerte de
arsenal tecnologico que fortalezca u optimice un concepto ortodoxo de
proceso de ensefanza-aprendizaje:

Todas estas apreciaciones [...] evidencian la necesidad de una capacita-
cién permanente y continua, [...] sobre el apoyo de los medios tecnold-
gicos en el desarrollo de sus actividades educativas en las que, se vuelve
necesario, formar a los usuarios de estos medios [...]. (p. 79).

Por dltimo, se presentan enfoques en los que la tecnologia, como
Tecnologia Educativa, formaria una disciplina por si misma, practica-
mente sin fronteras, ni desde el punto de vista paradigmatico ni desde el
interdisciplinario, precisamente con miras al rol centrado en la innova-
cién, o al menos con una consideracion preponderante de este concepto,
tan en boga en las universidades que interactiian en plena era digital.

Es lo que puede inferirse de la observacion de Prendes (2018):

[...] el andlisis de la innovacién educativa apoyada en tecnologias nos
dibuja un espacio de aplicacion practica de la Tecnologia Educativa que
no tiene fronteras, un contexto en el cual la Tecnologia Educativa sus-
tenta su accién practica y que en los dltimos anos aparece muy ligada a
los desarrollos de la telematica, la informética, las tecnologias digitales
y las redes. La Tecnologia Educativa ha de ser vista como una disciplina
integradora de conocimientos que sirven para sustentar procesos reales
de innovacién con tecnologias en cualquier nivel de la ensefianza y en
relacién a contextos formales, no formales e informales (p. 8).

Empero, una consideracién mas propia de la conexion entre tecno-
logia y pedagogia, si ha de fundarse efectivamente en una hermenéutica
filosofica como la heideggeriana, y no en una de caracter religioso o filo-
légico, debiese aspirar a ejecutar lo que un poco abusivamente pudiera
llamarse “giro hermenéutico’, en cuanto a que seria la relacién fenomeno-
légica del ser humano con la tecnologia (con el ttil técnico o tecnoldgico
disponible en el ambito de lo inmediatamente a la mano en la circunspec-
cion) lo que epistémicamente parece determinar el alcance, la direcciona-
lidad y la pertinencia de cualquier enfoque educativo.
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Ahora, si se sigue uno de los tratados modernos mas reconocidos
en el ambito de la filosofia de la educacién, como es el texto Pedagogia
(1803) de Immanuel Kant, se constata en él un verdadero sistema de la
educacion y de la forma de alcanzarla. Fiel a su proposito de proveer irres-
trictamente una suerte de arquitectonica para cada uno de los proble-
mas que aquejan a la razdén (sea esta politica, historica, practico-moral,
religiosa, estético-teleologica, gnoseoldgica o juridica), Kant no duda en
proponer un esquema que englobe en detalle las prescripciones que el
hombre moderno debe aplicar casi de un modo catequistico, desde luego,
bajo el control del Estado y sus leyes, pero sobre todo bajo el imperativo
de la libertad y de la voluntad individual.

Tal sinopsis es la siguiente:

A) La cultura general de las facultades del espiritu, diferente de la espe- 63
cial. Tiene por objeto la habilidad y el perfeccionamiento; no ensefia en AR
particular al alumno, sino que fortifica las facultades de su espiritu. Es: QD
a) o fisica, dentro de lo que todo descansa en el ejercicio y en la disci- -
plina [...].

b) o moral, no se apoya en la disciplina, sino en maximas. [...] Ha de
comprender siempre el fundamento y la derivacién de los actos por la
idea del deber.

B) La cultura particular de las facultades del espiritu. A ella pertenece la
cultura de las facultades del conocimiento, de los sentidos, de la imagi-
nacion, de la memoria, de la atencién y del ingenio, en lo que concierne
a las facultades inferiores del entendimiento [...] (Kant, 1803, p. 17).

Vista de esta manera, la educacion serfa en la arquitecténica kan-
tiana un engranaje que permitird a la sociedad alcanzar empiricamente
su finalidad, en la medida en que la totalidad del individuo sea prepa-
rado e instruido cabalmente, aun cuando para el filésofo regiomontano
la educacion constituya el problema més grande y dificil que pueda ser
propuesto al hombre (Kant, 1803, p. 3).Y aqui viene una pregunta que de-
beria poder responderse, si lo que se desea es justamente argumentar que
la tecnologia no podria ser el hijo bastardo de la pedagogia, sencillamente
porque a partir de una recepciéon hermenéutica la tecnologia, la técnica o
la tecno-ciencia son, a decir verdad, dispositivos epistémicos de un alcan-
ce universal y no aplicaciones artefactuales al servicio de un determinado
curriculo educacional.

De hecho, y siguiendo la postura de Kant en torno a la idea de pe-
dagogia, es la propia educacion, contrariamente a como pudiera haberse
supuesto, la que es definida como una técnica y no como aquel modelo
llamado a resolver dogmatica o politicamente los problemas culturales de
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una determinada sociedad o de una parte o élite de ella. Asi lo expone el
mismo Kant (1803):

La educacidn es un arte, cuya préctica ha de ser perfeccionada por mu-
chas generaciones. Cada generacion, provista de los conocimientos de
las anteriores, puede realizar constantemente una educacién que desen-
vuelva de un modo proporcional y conforme a un fin [...]. Toda edu-
cacion es un arte, porque las disposiciones naturales del hombre no se
desarrollan por si mismas (p. 3).

Asi que lo razonable es volver a Platon. En efecto, si uno repara en
sus comentarios acerca del papel de la pedagogia en la formacion de las
personas, puede notarse que tanto en él como en Kant de lo que se trata,
a fin de cuentas, es de forjar un ciudadano virtuoso —en palabras del
filésofo griego— o un ciudadano responsable —en palabras del fil6sofo
prusiano—. En ambos, ademas, la educacion es considerada coincidente-
mente una techné, un arte al servicio de un bien superior, que no es otro
que la consolidacién de un Estado de buenos y ejemplares ciudadanos.

La virtud o la responsabilidad, pues, pasan a convertirse desde la
perspectiva de ambos pensadores en el télos de la educacion, de una educa-
cion que inopinadamente queda convertida en un modelo de techné para
el resto de las actividades que pretenden el cultivo de la mentalidad de un
ciudadano libre y virtuoso. Asi, la educacion seria para Platon, y siguiendo
a Ballén (2010), una propedéutica para la conversion del ser humano en
un ciudadano justo y apto tanto para gobernar como para ser gobernado:

Para el pensador ateniense, la educacion no es una formacion cualquiera
sino aquella que prepara al hombre desde su més tierna infancia para la
virtud, la que lo hace deseoso y amante de convertirse en un buen ciuda-
dano, que sabe gobernar y ser gobernado con justicia (p. 53).

En otras palabras, la educacion en Platén introduce en el ser hu-
mano un modo de vida superior mediante el conocimiento y la practica
de la virtud, que en su grado sumo corresponderd al acceso a la idea de
Bien. La buena ciudadania en el filésofo griego parece ser, en primer lu-
gar, el conocimiento racional de lo que significa ser un buen ciudadano.

Retomando la perspectiva del ultimo Heidegger en relacion con el
peligro que representa el Gestell como “falso desocultamiento” (del ser)
—o, en palabras de Amaya (2015), como armazon con diversas funciona-
lidades que permite ordenar, mostrar, ser soporte de algo, ser funcional,
poner orden, encajar, reunir diversos elementos (p. 60)— puede sostener-
se que en modo alguno el mundo de la tecnologia podria quedar siquiera
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alojado en los avatares de ciertos modelos educativos. Al contrario, es el
mismo concepto de educacion o de pedagogia, de ese espacio dedicado a
la forja de valores ciudadanos en el hombre libre y contemporaneo, el que
parece quedar atrapado en esta estructura del “pensar calculante” (Ulloa,
2018, p. 11).

Vale la pena, pues, recurrir a la siguiente observacion de Hernan-
dez (2020):

Basta con mirar diversas situaciones del mundo contemporaneo para
reafirmar la tesis de Heidegger: la globalizacion, la educacion, las gue-
rras, el flujo de informacidn, el entretenimiento, la profesionalizacion, la
publicidad, las campaias politicas, etc. actualmente estan fuertemente
influenciadas por la tecnologia de forma tal que pretender renunciar a
ella no solo serfa un disparate, sino algo sencillamente imposible (p. 44).

65
Enseguida, se vera que la llave que permitiria abrirse paso a través /\CVD\
de este armatoste tecnoldgico o pensar calculante no seria sino el propio
AL

pensar meditativo atisbado por Heidegger.

Hermenéutica de la facticidad y tecnologia como
posibilidad de un dialogo salvifico para la pedagogia actual

Debe partirse de la oscuridad. En su célebre didlogo La Repiiblica, Platéon
se vale de la alegoria de la caverna para ilustrar a sus discipulos sobre lo
que es exactamente la técnica de la educacion.

Como se sabe, en esta historia se relata la encarnizada lucha entre la
doxay la episteme, entre la oscuridad y la luz, entre la ignorancia y el cono-
cimiento; finalmente, entre nuestros demonios (las apariencias) y nuestros
dioses (las esencias). Sin embargo, seria un error afirmar que el propodsito
de la Academia de Platon era simplemente el fortalecimiento (gimnastico,
retdrico, musical, légico, matematico) de los escogidos o aceptados.

La filosofia educativa de Platén era descarnadamente politica. De-
bia enfrentarse al fantasma de la pseudo-educacion de los sofistas y, por lo
mismo, mostrarse como profundamente reformadora de todos aquellos
vicios que alejaban al ciudadano de Atenas de otros fines superiores o,
derechamente, que lo acercaban a una irreversible corrupcion.

En palabras de Valiente (2015):

Considerar la educacién como instrumento transformador y cambiante
del pensamiento humano, pudo haber sido uno de los motivos que lle-
v6 a Platon a proponer una reforma de la misma en la Atenas antigua,
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como Unica salida o medicina para la recuperacién de un Estado en
decadencia y corrompido, apoyado en ideales democraticos que s6lo
reflejaban la division y latente enfermedad ético-politica de sus ciuda-
danos [...]. El modelo pedagdgico platdénico lo que busca es la armonia
del alma humana mediante una férrea educacion ético-politica; [...] que
cada parte que la compone adquiera de la mejor forma la virtud que por
naturaleza le corresponde (p. 42).

Este comentario penetra justo en el corazon de la teoria pedagdgi-
ca de Platon. Pone de relieve el asunto de la armonia del alma en relacién
con un cuerpo que se mueve en medio de las vicisitudes del mundo po-
litico. El alma, de esta forma, seria una especie de timon que contrastaria
los estertores del 6rgano fisico, gobernado por pulsiones y sensaciones de
la mas diversa indole. La brajula de este timon —analogamente, el GPS de

66 esta plasticidad que requiere el alma para conducirse por el camino vir-
(I) tuoso al zdion politikon— no puede ser mas que la pedagogia como téc-
nica, como llave maestra para el acceso a las virtudes humanas. O como

lo sefiala Aguilar (2011):

[...] es preciso afirmar que el fundamento ultimo de la educacion y de la
tecnologia radica exclusivamente en el hombre, pues no podemos hablar
de educacion, ni de tecnologia sin un sujeto histérico social situado en un
contexto en el que piensa, genera, transforma, construye y actta (p. 134).

En el marco de la hermenéutica de la facticidad, la caverna de Pla-
ton guarda similitudes notables con la estructura calculante del Gestell
heideggeriano. Si bien ambas ideas responden a configuraciones onto-
légicas muy distintas —ambas, coincidentemente, con la presencia de
un halo divino debatido hasta la saciedad por los comentaristas—, debe
convenirse que la posibilidad de que el Gestell actie como una especie de
caverna tecnoldgica respecto de las decisiones mas auténticas del Dasein,
deja de aparecer como una simple analogia para convertirse en una anti-
cipacion de un desocultamiento mas primitivo y originario.

Pareciera que solo afanandose en salir de la caverna tecnoldgica en
la que lo tiene acorralado el Gestell, es posible que el Dasein se encamine
hacia una accién educativa primigeniamente libre y responsable, o, si se
quiere, mas en sintonia con la verdad del ser. Por ello, asevera Rivero We-
ber (2001): “Cuando Heidegger habla de atender al llamado del ser se re-
fiere al hecho de que no podemos comprender lo que significa que exista
algo —y no simplemente que no exista nada— si no nos detenemos ante
ciertas cuestiones fundamentales” (p. 95). Es decir, por no detenernos en
ellas, hemos llegado a relacionarnos con el mundo profanamente.
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A la larga, el habitat tecnoldgico no es en realidad el mundo del
artefacto o del mero ente tecnoldgico. La expresion “mundo de la tec-
nologia” tiene su nucleo en el vocablo “mundo’, en el sentido de que lo
que define el camino del Dasein o del hombre encadenado en la caverna
platonica no es sino el pensamiento meditativo capaz de desentraiar la
trama y la amenaza del Gestell, manteniendo como anclas de esta medita-
cion la libertad y la luz, palabras extremadamente caras a Kant y a Platon,
segun se ha visto.

Al respecto, el propio Heidegger (1983) dice en La pregunta por
la técnica:

La libertad gobierna lo libre en el sentido de lo iluminado, esto, es, de lo
desocultado. El acontecimiento del desocultar, esto es, de la verdad, es
lo que esté en el més proximo e intimo parentesco con la libertad. Todo

desocultar pertenece a un albergar y velar (pp. 93-94). EJJ
Y las similitudes siguen. ;En qué sentido? No, naturalmente, en el A

de hacer equivalentes las ontologias o gnoseologias de uno u otro pen-
sador, tarea incompatible con los propios postulados de la hermenéutica
de la facticidad, sino resueltamente en el de desvelar una dimension del
ser humano que hasta ahora habia permanecido extraiamente oculta en
el acontecer del propio Dasein. Esta dimension o cesura del hombre con-
temporaneo es, desde luego, la del deber o, si se prefiere, el angustiante
mundo de la ética.

Una lectura atenta de La Repiiblica permite advertir que la inten-
cién educativa de Platon no es otra que la de representar la importancia
de la formacion para la subsistencia del Estado. Hay algo parecido a un
imperativo destinado a que el ciudadano permanentemente aquilate el
modo de educacién con el que estd moldeando a su linaje (una buena
analogia seria la del herrero cojo Hefesto). Este mandato es a no dejarse
llevar por el comun, por el azar o por la simple modorra instruccional. En
la nomenclatura de Heidegger se diria por la habladuria [Gerede]. Se lee
en La Republica:

En primer lugar y de manera principal, el dios ordena a los gobernantes
que de nada sean tan buenos guardianes y nada vigilen tan intensamen-
te como aquel metal que se mezcla en la composicién de las almas de
sus hijos [...]. Y si de éstos [de sus propios hijos], a su vez, nace alguno
con mezcla de oro, o plata, tras tasar su valor, los ascenderan entre los
guardianes o los guardias, respectivamente, con la idea de que existe un
oraculo seguin el cual el Estado sucumbird cuando lo custodie un guar-
dian de hierro o de bronce (Rep. 415 b-c).
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Custodia, guardidn, ordculo... ;No son estos conceptos fundamen-
tales de La pregunta por la técnica? ;No es el mismo Heidegger, acaso, el
que interpela provocadoramente al lector sobre el final de este texto con
la siguiente sentencia?: “Pues, éste [el desocultar] permite al hombre in-
tuir la mas elevada dignidad de su esencia e ingresar en ella” (Heidegger,
1983, p. 102).Y mas adelante: “Sin embargo, ;qué nos ayuda la miradaala
constelacion de la verdad? Miramos el peligro y vimos el crecimiento de
lo salvador” (Heidegger, 1983, p. 104).

La respuesta para ser indubitablemente si. Aunque sin querer pla-
tonizar a Heidegger, resulta inaceptable eludir las concomitancias inter-
pretativas de ambos fildsofos respecto del valor final de una posible her-
menéutica del destino como camino no cumplido del Dasein.

No es el modo tecnolégico del Dasein, ni siquiera su condicion

68 de yecto en medio del ente tecnoldgico, lo que avisa de la confluencia
(I) interpretativa entre Heidegger y Platon. Incluso mas alla de eso, lo que a
la postre interesa es corroborar en qué medida una interpretacion “fuerte”

del Gestell como modo hegemonico de la razon técnica por sobre la me-
ditacién desocultante permitiria, noles volens, acceder al mismo tiempo
a una posible recepcion de una esencia de la técnica mds alla del mero
célculo o de la mera educacion inculcadora.

La respuesta, esperablemente conectada con el fildsofo de Atenas,
la entrega Heidegger (1983) en las ultimas paginas de su libro sobre la
técnica: “Lo poético trae a lo verdadero al brillo de lo que Platén llama en
el ‘Fedro 16 exgavéotatov, lo que mds puramente resplandece. Lo poé-
tico trasesencia [durch-wessen = traspasa] a todo arte, a todo desoculta-
miento de lo esente en lo bello” (p. 106).

;Es posible que lo poético, aquello que originariamente, dice Hei-
degger, parece estar destinado a la salvacion de la primitiva maniobra del
desocultamiento del ser, sea también el ambito en el que la tecnologia (el
“corredor de la muerte” del Gestell) mantenga una relacién misteriosa-
mente verdadera con el ser, y, por lo mismo, con la esencia del hombre?

;Pudo ser Platén el pensador que arrojé luz a la tarea desocultante
de Heidegger de invertir los polos entre tecnologia y mundo, y por lo
mismo, determind una hermenéutica de la facticidad en la que el des-
ocultamiento poético allanara el camino hacia una pedagogia salvifica
del pensar originario.

Por ahora, es dable atenerse a las propias posibilidades de las que
estd provisto el Dasein de desentraiar su mundo circundante, o como lo
plantea Heidegger con tanta precision en el § 32 de ST, de remitirse a la
interpretacion [Auslegung], entendida como la posibilidad de desarrollo
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propia del proyectarse del comprender. Hermenéuticamente, entonces, y
tal como lo observa Avila (2016):

En el comprender originario, el Dasein “sabe” lo que pasa con su poder-
ser y reconoce sus posibilidades (ST §31). “El cardcter proyectivo del
comprender constituye la aperturidad del ahi del estar-en-el-mundo
como el ahi de un poder-ser” (ST §31, pp. 169).Y en cuanto comprende,
proyecta su ser hacia las posibilidades (ST $32). En este sentido, “el Da-
sein puede llegar a comprenderse inmediata y regularmente a partir de
sumundo” (ST §26, p.149) (pp. 100-101).

Asi, entonces, podria conjeturarse que esta comprension inmediata
del Dasein por si mismo, a partir de su mundo, es imposible siquiera de
concebirse sin la triple condicion del preguntar solicitante. Y, de esta laya,

el camino de la pre-comprension a la comprension (la direccién originaria 69
del circulo hermenéutico) no reflejaria sino el trayecto originario de la /\CT”)
oscuridad a la luz, del ente al ser del ente, del Gestell al pensar desocultante. i

Conclusiones

o Fundamentados en la estructura de la hermenéutica de la fac-
ticidad, vale decir, en la reformulacion radical de la ontologia
realizada por el primer Heidegger, se llega a una comprension
mas originaria de la relacion factico-histérica entre mundo y
tecnologia. En efecto, pareciera que el papel que cada uno de es-
tos conceptos juega en la Lebensphilosophie de Heidegger hace
girar el propio mundo de la vida del Dasein, en el sentido de
que el fendmeno tecnoldgico, fundado en la tension ontoldgica
desplegada por el Gestell, se impone no como un puro y simple
ente tecnoldgico, sino como un modo de convertibilidad onto-
logica del propio Dasein.

o Elhecho de que la misma hermenéutica se revele como el modo
mas palmario de acceso a la facticidad, muestra que las posibili-
dades de la fenomenologia como ontologia podrian determinar
el fenomeno de la formacion del Dasein anclado en la relacion
primitiva de este con el Gestell, y, de paso, destinado al aconte-
cimiento apropiador de lo esente de la verdad.

o La pedagogia, como acto intrinsecamente formador, y a par-
tir del razonamiento de Platén en cuanto a la necesaria vin-
culacion que debiera existir entre conocimiento, resguardo y
modelo en la tarea universal de la formacion de un ciudadano
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virtuoso, queda convertida en una virtual técnica al servicio de
una ciudadania libre y responsable.

o Los paradigmas, enfoques o modelos educacionales, cuales-
quiera que estos sean o pretendan ser, deben entenderse como
una secuela de una determinada forma de estar en el mundo,
la que —el Heidegger tardio nos anticipa— tiene su precuela
en el posible esclarecimiento de la esencia de la técnica en la
conciencia del hombre moderno.

+ La relacion originaria entre hermenéutica y tecnologia —con
un guino ontolégico a Platén y un guifo epistémico-politico a
Kant— se ha revelado inopinadamente como una relacion sal-
vifica para una pedagogia centrada no el modo de instruir al
ciudadano respecto de lo que debe o no debe saber, sino en la
forma primitiva y mas auténtica de comprenderse a si mismo.
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Resumen

La educacion tiene una vasta historia que la ha hecho transitar por diferentes posturas epistemologicas,
pragmaticas y ontoldgicas, situacion que ha enriquecido su acervo tedrico y practico. La filosofia es, entre otras,
una de las ciencias en las que se ha apoyado la educacion parar reflexionar sobre su ser y su hacer. Especialmente,
uno de estos sustentos actuales es el pensamiento filosofico sobre el didlogo, que ha ayudado a fortalecer la
corriente de la educacion dialdgica tanto desde su aporte como desde su critica, aspectos inherentes a la reflexion
filosofica. Sin embargo, es evidente que esta corriente de la educaciéon no ha considerado lo suficiente la postura
de la mayéutica socratica en su reflexion. Por ello, este articulo tiene como objetivo proponer unos elementos a la
educacion dialdgica desde el estudio de la mayéutica socratica, para lo cual se utiliza una metodologia de enfoque
cualitativo y de corte hermenéutico. Los principales resultados de la investigacion muestran que la educacién
dialégica amplia su horizonte desde los supuestos socrdticos de la mayéutica en dos aspectos particulares: en
primer lugar, la mayéutica invita a recuperar la pregunta y la capacidad de preguntarse, y, en segundo lugar,
demuestra que el conocimiento para ser significativo debe ser una conquista y un descubrimiento del propio
estudiante mediado por el didlogo consigo mismo, con los otros y con lo otro.
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Abstract

Education has a vast history that has made it go through different epistemological, pragmatic,
and ontological positions, which has enriched his theoretical and practical heritage. Philosophy is,
among others, one of the sciences in which education has been supported to think on their being
and doing. Especially, one of these currents basis is the philosophical thought on dialogue, that
has helped to strengthen the trend of dialogical education both from its contribution and from
its criticism, aspects inherent to philosophical reflection. However, it is evident that this trend of

education has not sufficiently considered the position of Socratic maieutic in its reflection. For this
reason, this article aims to propose some elements for dialogical education from the study of

Socratic maieutic, for which a qualitative approach and hermeneutic methodology is used. The
main results of the research show that dialogical education broadens its horizon from the Socratic
assumptions of maieutic in two aspects: in the first place, maieutic invites to recover the question
and the ability to ask oneself, and, secondly, it demonstrates that knowledge, to be significant, must
be a conquest and discovery of the student himself mediated by dialogue with himself, with others
and with the other.

Keywords

Maieutics, Socrates, dialogue dialogical education, truth, question.

Introduccion

La educacién es una ciencia tan antigua como el ser humano, y de ahi
que cuente con diversas perspectivas en diferentes épocas para lograr su
razon de ser. En efecto, la educacion esta continuamente apoyandose en
otras ciencias llevandolas al campo del proceso de ensefianza y aprendi-
zaje, situacion que ha enriquecido su acervo teérico y practico.

Uno de los horizontes de los cuales se ha nutrido la reflexion edu-
cativa es, sin lugar a duda, el del didlogo, una postura amplia histérica y
epistemologicamente, pues es un tema de interés desde diferentes aristas
del pensamiento como la sicologia (Vygotsky, 1993) y la filosofia (Buber,
1977; Gadamer, 1998; Habermas, 1992; 1999; Rawls, 2006; Taylor, 1993),
por citar unos ejemplos. Particularmente, desde la filosofia es clasico el
modo de escribir de Platén, quien lo hizo muchas veces a través de didlo-
gos, donde uno de sus principales personajes mas resaltado fue Sdcrates.
Actualmente, desde el punto de vista filoséfico, existen tres tendencias en
torno a la teoria del didlogo, que son la ética dialdgica, la tradicion feno-
menoldgica y la tradicion hermenéutica (Velasco y Alonso, 2009).

La educacion se ha beneficiado de estas diferentes corrientes de la
filosofia en lo que tiene que ver con la reflexion dialdgica. Sin embargo,
en la educacion dialdgica no se le ha prestado la suficiente atencién a la
mayéutica socratica. Lo anterior no significa que el “método” socratico
esté totalmente caido en el olvido en el proceso de aprendizaje, muestra
de ello es la relevancia que le da Bakhtin (1981, 1984) en su pensamiento.
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Evidentemente, ha habido tanto investigaciones tedricas como empiri-
cas que dan cuenta de la aplicacion del dialogo socrético en la educacion
formal mostrando sus bondades y sus limitaciones (Sullivan et al., 2009)
y reflexiones sobre como mejorar la ensefianza y el aprendizaje con estra-
tegias educativas socraticas (Giusefli, 2022a). Sin embargo, es poco estu-
diada la mayéutica en la educacion, y particularmente, en la educacion o
enseflanza dialogica.

Esta situacion, mds que un olvido, puede obedecer a que el método
socratico no es considerado por algunos realmente como dialégico (Ma-
tusov, 2009), aunque esta vision si se analiza detenidamente puede ser
injusta con la naturaleza de la mayéutica (Giuseffi, 2022b), sin desconocer
con ello, como lo sostiene Bakhtin (1984), que el didlogo socratico cada
vez se fue convirtiendo en Platén mds en una manera de compartir una

visién monoldgica de la realidad, la platonica, perdiendo su razon de ser. 73
Sin embargo, este trabajo no pretende justificar si Socrates utilizo ’\C)
o no de manera adecuada el método del que decia ser poseedor, porque AL

bien se sabe que se conoce de Sdcrates por el papel etnogréfico de Platon
(Matusov, 2009), ya que él no dejo nada escrito, motivo por el cual la ma-
yéutica socratica estd transida de la intencionalidad del pensamiento y de
la cosmovision platonica, particularmente de la concepcién de la verdad
como da cuenta Heidegger (2007) en su libro De la esencia de la verdad,
donde trata justamente sobre la pardbola de la Caverna y el Teeteto de
Platon, fruto de sus lecciones del semestre de invierno de 1931/132 en la
Universidad de Friburgo.

En consecuencia, de manera particular, esta investigacion se cen-
tra en la descripcidon que hace Socrates de la mayéutica en el didlogo de
Teeteto (Platon, 1988), porque, aunque es habitual hablar de la mayéutica
socratica de manera general, es en este texto donde se expone explicita-
mente su significado y su alcance, como asegura el estudioso de la filoso-
fia antigua Marcelo Boeri en la introduccion de la traduccién que realiza
de este didlogo (Platon, 2006). Una vez hecha esta descripcion desde esta
fuente, se pretende indicar cudles son los aportes de este método socrati-
co para la educacion dialdgica actual.

Es relevante esta discusion en la actualidad dados los nuevos desa-
fios que trae consigo el saber ensefiado para aprender, pues una de las ma-
neras como el ser humano aprende es a través del didlogo y es justamente
Socrates uno de los pensadores que mas énfasis hizo en esta manera de
ensefar a través de su arte la mayéutica. Hoy se requiere que la educa-
cion centre sus esfuerzos en aspectos que pueden ser recuperados de la
mayéutica socritica, tales como el fomento del pensamiento critico, pues
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la mayéutica genera la capacidad de que los estudiantes cuestionen y ana-
licen rigurosamente el conocimiento. También promueve las habilidades
de la comunicacion, dado que este método motiva al estudiante a expresar
sus ideas y puntos de vista respecto a una cuestion particular. De igual
manera, fomenta el respeto y la empatia, porque en la mayéutica se valora
la diversidad de los puntos de vista para llegar a construir juntos la verdad.

El objetivo de este articulo, una vez realizadas las precisiones ade-
cuadas, es proponer unos elementos a la educacion dialogica desde el es-
tudio de la mayéutica socratica, para lo cual se utiliza una metodologia
de enfoque cualitativo y corte hermenéutico, es decir, la principal fuente
documental sera, por un lado, el texto de Teeteto, tomando como guia
la traduccién hecha por Alvaro Vallejo Campos publicada por editorial
Gredos (Platén, 1988), sin dejar de lado otras interpretaciones como la

76 de Marcelo Boeri (Platén, 2006) y la de Cornford (2007). A su vez, este
(I) estudio es de corte hermenéutico, particularmente gadameriano (Gada-
mer, 1998), partiendo de la posiciéon conversacional como un modo para

enriquecer horizontes, esto es, se pondra a dialogar la educacién dialdgica
con la mayéutica socratica tratando de encontrar elementos que esta le
puede aportar a aquella.

El texto, en lo que sigue, tiene la siguiente estructura: a continua-
cion, se discuten unos referentes tedricos de la filosofia del didlogo, de la
educacion dialdgica y de la mayéutica socratica; luego de ello, se mues-
tran los elementos de la mayéutica socratica que pueden ampliar el hori-
zonte de reflexion de la educacion dialogica.

Referentes teoricos

Para contextualizar los aportes que hace la mayéutica socrética a la dis-
cusion actual de la educacion dialdgica se requiere delimitar lo que aqui
se entiende, en primer lugar, por filosofia del didlogo, en segundo lugar,
por educacién dialdgica y, finalmente, por mayéutica socratica. Por tan-
to, en este apartado se desarrollan estos conceptos acudiendo a fuentes
primarias y secundarias de los principales pensadores involucrados en el
desarrollo de estas categorias.

Filosofia del didlogo

Es innegable que en la actualidad la filosofia del didlogo tiene un auge

cada vez mayor, sin desconocer con ello que la categoria no es nueva en la

filosofia, pues bien es sabido, por ejemplo, el papel que ocupaba el didlogo
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en la filosofia de Platon. Por ello, hoy se habla de un “resurgir” del dialogo
en la filosofia, debido a la reflexion basada en el didlogo de pensadores
como Habermas (1992, 1999) en su teoria de la accion comunicativa, Ga-
damer (1988) en su pensamiento sobre la conversacion y Rawls (2006)
en su teoria de la justicia, por citar unos filésofos contemporaneos que le
prestan atencion a esta categoria.

Este “resurgir” del didlogo le hace decir a Gonzélez (2012) que exis-
te una idealizacion de esta categoria no solo en la filosofia, sino también
en otras ciencias humanas y en los procedimientos de intervencion peda-
gogica, terapéutica y organizacional. Sin embargo, en la actualidad no hay
una “sistematizacion” propiamente de esta categoria, motivo por el cual,
analizando la recepcién contemporanea de la filosofia de Buber, Mendes-
Flohr (2015) habla del didlogo como un concepto trans-disciplinar.

No obstante, sin desconocer las diversas aristas respecto a esta ver- ZZ
tiente del pensamiento filosofico, se puede generalizar diciendo que la “\C)
filosofia del dialogo esta centrada en la naturaleza del didlogo en si y en I

el rol de este en la vida humana a través de la comunicacion y la interac-
cion. La base de este pensamiento se funda en la idea segtn la cual el ser
humano es un ser relacional.

Otra cuestion que puede dar luces respecto a lo que se entiende
por esta categoria es su etimologia, pues el concepto dialogo tiene la par-
ticula griega Adyog (Idgos), un término bastante discutido y polisémico.
Sin embargo, como lo advierte Garcia Pefia (2010), no puede caerse en la
injusticia histdrica de traducir al espaiiol esta palabra por “racionalidad’,
traduccion que ha imperado en occidente. No puede olvidarse que fue
Aristoteles (1988) quien argument6 que el ser humano es un ser dotado
de I6gos, es decir, capaz de lenguaje, con todo lo que implica este concepto,
que, entre otras cosas, hace referencia a la persona en su totalidad y es lo
que la singulariza haciéndola diferente de los demas seres.

Infortunadamente, el didlogo ha cargado con esta injusticia histo-
rica de la traduccién como “racionalidad’, por eso Buber (1977) —con-
siderado uno de los padres de la filosofia del didlogo, no porque hubiera
sido el primero en utilizar la categoria, sino por ser uno de los primeros en
argumentar el principio dialdgico en el ser humano— argumentaba que
hay que repensar el didlogo, porque este no es una cuestion accidental a la
persona, sino que es el que la hace ser lo que es y lo que puede llegar a ser.

Buber sostenia que habia dos maneras de entender el didlogo. Por
un lado, seguin el filosofo judio, estaba el didlogo técnico donde es usado
como un medio para un fin determinado, por ejemplo, en una negociacion
comercial o en un debate politico, sin desconocer con ello que también se
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pueda usar en la relacion con las personas, donde se da una relacion im-
personal y se trata al semejante como un objeto de quien se puede obtener
informacion ftil, sin reconocerse al otro propiamente. Por otro lado, se
encuentra el didlogo auténtico, que es el que surge del encuentro de dos
personas abiertas y dispuestas a dejarse transformar por el encuentro. En
este tipo de didlogo “Yo-Tu” se requiere apertura y disposicion, superando
los inconvenientes del egoismo y de la cosificacion del otro como mero
instrumento. Por ello, en este tipo de didlogo se dan las relaciones auténti-
cas, toda vez que se promueve la empatia y la responsabilidad mutua.

Esta concepcion buberiana del didlogo ha influenciado diferentes
campos, dentro de los cuales se encuentra el de la educacion, y que es
pertinente para el tema de esta investigacion, porque en la educacion el
otro no debe ser tomado como un instrumento, sino que debe ser recono-
cido en sus propias circunstancias, para lo cual se requiere el concurso de
docentes y discentes con una actitud de apertura para dejarse llevar por
los caminos inesperados a los que conduce el auténtico didlogo. Son estos
supuestos, entre otros, los que han animado a la educacién dialogica que
es el tema que se tratard a continuacion.

Educacion dialégica

La educacion dialdgica toma la reflexion sobre el didlogo desde diferentes
orillas del conocimiento para pensar la educacion tanto en su ser como
un su hacer, por ello, la discusion sobre sus origenes transita de un lado
a otro. Lo que si es cierto, como lo sostienen Mercer et al. (2019), es que
la educacion dialdgica tiene sus raices en la tradiciéon de la educacion
oral, por lo cual a menudo se acredita a Socrates como su creador. Sin
embargo, hay quienes consideran, como Matusov (2009), que la practica
socratica mas que dialdgica fue coercitiva e intimidadora, y por ello no
podria clasificarse en el dialogismo propiamente.

Particularmente, cuando se habla del primer acercamiento explicito
del didlogo en la educacion, se considera como pionero al brasilero Paulo
Freire (1970), toda vez que propone una teoria dialdgica de la educacion,
lo cual lo ha hecho merecedor, de acuerdo con Fernandez-Céardenas y
Reyes-Angona (2019), de ser el pensador mas influyente en el desarrollo
historico de las perspectivas dialdgicas en la educacion en Iberoamérica.

Es evidente, entonces, que la educacion dialégica no es una cons-
truccién autdctona, pues, segiin argumenta Gutiérrez-Rios (2017), hay in-
fluencia de diferentes pensadores. Sin embargo, Lyle (2008) sostiene que es
reiterativo el argumento segun el cual es innegable la influencia de Vigots-
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ky y de Bakhtin en cualquier discusion que centre su atencion en el apren-
dizaje basado en el didlogo, por lo cual estos pensadores son referentes
obligados cuando se aborda la discusion dialogica en la educacion. De lo
anterior da cuenta la vasta literatura que hace alusion a estos pensadores.

Adicionalmente, tampoco puede desconocerse, como lo recuerdan
Asterhan et al. (2020), que la educacion dialdgica recibe interés desde
fronteras como la sicologia, la pedagogia, la etnografia, la lingiiistica y la
filosofia, lo cual se ve reflejado en la vasta literatura resultado de investi-
gacion sobre este tema particular (Maine y Cermdakovd, 2021). En efecto,
la consecuencia natural de esta proliferacion de reflexiones en torno a la
educacion dialogica es que se dé la necesidad de la sistematizacion.

En consecuencia, todo esto ha llevado a que en las tltimas décadas
se esté intentando sistematizar la educacion dialdgica a través de obras
como las de Burbules (1999), mostrando el didlogo como una forma de
comunicacion pedagdgica, la de Wells (1999), basada en el concepto de la
zona de desarrollo proximo de Vygotsky, la de Mercer y Littleton (2007),
quienes resaltan la importancia del dialogo para el desarrollo intelectual
de los nifios, y la de Alexander (2006), donde resalta como la ensefianza
dialdgica aprovecha el poder de la conversacion para estimular el pensa-
miento de los nifios.

Asimismo, no pueden obviarse los esfuerzos conjuntos por profun-
dizar en el tema como es el International Handbook of Research on Dialogic
Education, dirigido por Mercer et al. (2019), asi como también las publica-
ciones de revistas dedicadas exclusivamente a reflexionar sobre esta fron-
tera como Dialogic Pedagogy: An International Online Journal. Todo esto
da cuenta de la relevancia de la educacién dialdgica en la actualidad.

Particularmente, un referente seminal en el tema es Alexander
(2006; 20105 2018; 2020), quien asegura que no existe una definicion tni-
ca y consensuada de lo que es la educacion dialdgica, lo cual es conse-
cuente bajo el supuesto de la liberalidad del didlogo. Sin embargo, sostie-
ne el autor (2018), hay elementos que se entrecruzan con una coherencia
razonable desde diferentes 6pticas del pensamiento tales como el psico-
lingtiistico, el sociolingiiistico, el neurocientifico, el filoséfico y el peda-
gogico. Por ello, intentando no limitar que es una caracteristica propia
de toda definicién, argumenta que la educacién dialdgica connota “una
pedagogia de la palabra hablada que es manifiestamente distintiva basada
en evidencia ampliamente aceptada y en discursos y supuestos que tienen
mucho en comun” (Alexander, 2018, p. 562).

Adicionalmente, en un texto donde habla de los puntos esenciales
de la educacion dialdgica, Alexander (2010) aclara tres cosas de lo que
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no es la educacion dialdgica. En primer lugar, sostiene que la educacion
dialégica no es solo hablar y escuchar, sino que tiene en cuenta el enfoque
integral de la ensefianza y del aprendizaje, basandose en la investigacién
sobre el lenguaje, el aprendizaje, el pensamiento y la comprension. En
segundo lugar, aclara que no son solo habilidades de comunicacién. Fi-
nalmente, asegura que no es solo un método de ensefianza, sino que es un
enfoque y una perspectiva profesional que requiere que se repiensen las
técnicas, las relaciones que se dan en el aula, el equilibrio de poder entre
el maestro y el estudiante y la forma en que se concibe el conocimiento.
En efecto, es innegable el interés actual por esta corriente de la edu-
cacion, llegando a posiciones radicales, como la de Matusov (2009), que
sostiene que toda educacion es dialdgica, para lo cual se requiere, segiin
su argumentacion, diferenciar entre el enfoque ontoldgico e instrumen-

80 tal en la educacion dialogica. En este sentido, es importante recordar la
( ") méxima del filésofo aleman Gadamer (2001), quien aseguro lo siguiente:
1 “Creo que solo se puede aprender a través de la conversacion” (p. 529), sin

con esto estar afirmando que es un representante de la educacion dialé-
gica en los términos aqui expuestos, pero quien es, sin lugar a duda, un
referente desde la hermenéutica cuando se aborda el tema del didlogo.

Es importante también resaltar que esta corriente dialdgica en la
educacion es una critica directa a la perspectiva monologica, proponien-
do todo un cambio de paradigma, convirtiéndose es un reto, de acuerdo
con Yang y Wang (2022), para la educacion tradicional basada en el mo-
nismo del significado, el argumento de autoridad y la relacion jerarquica
entre el profesor y el estudiante.

Sus efectos son contundentes, pues Alexander (2020) sostiene que
hay evidencia de como y por qué la educacion dialogica es buena para los
estudiantes y profesores y se ha demostrado, de acuerdo con Omland y
Rednes (2020), como las conversaciones logran crear mejores escenarios
de aprendizaje y de razonamiento, todo ello con fundamento desde la
sicologia de la educacion segun la cual las interacciones sociales tienen
un papel importante en el aprendizaje (Yang y Wang, 2022). No obstante,
tampoco pueden desconocerse los problemas que trae la ensefianza dia-
légica (Sedova et al., 2014), sobre todo cuando se toma tinicamente como
método (Alexander, 2010) o como instrumento (Matusov, 2009).

Mayéutica socritica

La descripcion de la mayéutica socratica se tomara del didlogo Teeteto de

Platon (1988), dado que de acuerdo con Silva Irarrazaval (2007) es la obra

donde mds detalles se da sobre este arte (éyvy) de Socrates. Es preciso
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saber que este didlogo, como lo que sostiene Zucca (2022), es uno de los
mas discutidos y controversiales del corpus platonico. Asimismo, desde el
punto de vista literario, autores como Vallejo Campos (2020) y Gonzélez
(2022), consideran que este texto es de dificil interpretacion, tanto desde
el punto de vista dramético como desde el filosofico. Sin embargo, pensa-
dores como Apicella (2021), Marsico (2021) y Romanina (2020) aseguran
que es un consenso que este didlogo platonico tiene como eje la pregunta
por el conocimiento (émotrun), incluso Gerena (2008) se atreve a de-
cir que aqui Platén ha abandonado su explicacion desde las ideas y que
cuestiona los acercamientos que habia hecho al tema del conocimiento
en didlogos precedentes como el Menon o en obras como la Republica.
En consecuencia, es importante notar que la explicaciéon que da So-
crates de la mayéutica esta en el marco de la pregunta por qué es el conoci-

miento. Es esta cuestion la que abre y cierra, de alguna manera, la explica- fi}
cion de la mayéutica socratica, y es significativo que sea justamente en este ’\C)
didlogo sobre el conocimiento donde se explica el arte que usa Socrates A

para hacer dar a luz la verdad, lo cual es un lente interpretativo que debe
dejarse sentado cuando se aborda el tema de la mayéutica en Socrates.

Particularmente, Socrates describe su arte de partera intelectual
en los siguientes fragmentos del Teeteto: desde 148e hasta 151d (Platon,
1988), fragmentos que a su vez aqui se dividiran en cinco partes de la
siguiente manera:

i. 148e. Evidencia de que Teeteto estd en cinta: Luego de que Sdcra-
tes anima a Teeteto para que encuentre una definicion de lo que es el co-
nocimiento, este le expresa lo siguiente: “Te aseguro, Sdcrates, que muchas
veces he intentado examinar esta cuestion, al oir las noticias que me lle-
gaban de tus preguntas. [...] no he dejado de interesarme en ello” (Platon,
1988, p. 186). De lo anterior, Sdcrates observa que Teeteto esta sufriendo
los dolores de parto porque ha querido encontrar una definicién de lo
que es el conocimiento o el saber. El filosofo asegura que Teeteto tiene los
frutos dentro de él: “Sufres los dolores del parto, Teeteto, porque no eres
estéril y llevas el fruto dentro de ti” (Platén, 1988, p. 186).

En este fragmento se pone de manifiesto que el arte de la mayéu-
tica, segun el fildsofo griego, parte del supuesto segtn el cual el interlo-
cutor estd en cinta, es decir, tiene la posibilidad de dar a luz y de conocer,
situacién que no es comun a todas las personas, pues no todas estan en
cinta. Adicionalmente, no puede dejarse de lado la figura del dolor y de la
fertilidad, esto es, dar a luz el conocimiento implica, por un lado, la capa-
cidad de gestacion y, por otro lado, el sufrimiento por descubrir la verdad.
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ii. 149a. Revelacion del arte socrdtico: Socrates le cuenta a Teeteto
que €l posee el mismo arte que el de su madre, asegura que es hijo de
Fenareta, que es una partera muy reconocida, sosteniendo que ¢l practica
este mismo arte, y que es algo que muchos no conocen de él, motivo por
el cual lo senalan de ser absurdo y dejar perplejos a los hombres. Es insis-
tente en pedirle a Teeteto que no le revele a nadie que él posee este arte.

En esta parte del didlogo Socrates le confiesa a Teeteto su arte de la
mayéutica, comparandolo con el oficio de su madre, es decir, ayudar a dar
a luz. No es un detalle menor la confesion que hace el fildsofo respecto a
que pocos conocen su arte, cuyo desconocimiento es la causa del estupor
que causa en muchos de sus oyentes. Adicionalmente, la peticiéon de que
no le cuente a nadie esto, evidencia que no todos los interlocutores estan
preparados para esto.

82 iii. 149b-150a. Caracteristicas de las parteras: Socrates describe el
(l) arte de las parteras destacando unas caracteristicas particulares: no pue-
den estar embarazadas ni estar en edad de dar a luz, no la ejercen quienes

son infértiles, “porque la naturaleza humana es muy débil como para ad-
quirir un arte en asuntos de los que no tiene experiencia” (Platon, 1988,
p- 188), pueden dar medicamentos para acelerar el parto o para hacer
mas llevadero el dolor, ayudan a dar a luz a quienes tienen un mal parto
o hacen abortar cuando lo consideran mas pertinente, y son habiles ca-
samenteras porque saben qué hombre y qué mujer pueden unirse para
tener la seguridad de engendrar los mejores hijos.

Las caracteristicas de las parteras son condiciones de posibilidad
para cualquier aplicacion de la mayéutica a la ensefanza, es decir, en este
caso se esta del lado de quien ostenta el arte de ayudar a dar a luz la
verdad y evitar la opinion o el error. Uno de los aspectos que no pueden
pasar tan rapidamente es la experiencia de quien ejerce este arte: hay que
haber sufrido los dolores de dar a luz el conocimiento para poder ayudar
a otros a hacer lo mismo.

iv. 150b-151b. Sécrates describe su arte: Empieza haciendo la si-
guiente comparacidn:

Mi arte de partear tiene las mismas caracteristicas que el de ellas
[las parteras], pero se diferencia en el hecho de que asiste a los hombres
y no a las mujeres, y examina las almas de los que dan a luz, pero no sus
cuerpos. Ahora bien, lo més grande que hay en mi arte es la capacidad
que tiene de poner a prueba por todos los medios si lo que engendra el
pensamiento del joven es algo imaginario y falso o fecundo y verdadero
(Platén, 1988, p. 189).
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Ademas, también sostiene que es estéril en cuanto a sabiduria, y que
por eso se le acusa de interrogar a los demas y que no responde a ninguna
de las preguntas que se le proponen. Por ello, sostiene, de él nadie aprende
nada, lo que hacen es encontrar en si mismos los numerosos y bellos cono-
cimientos que han adquirido. También detecta qué alma no esta prefiada y
cordialmente le sugiere que otra persona lo oriente. Adicionalmente, quie-
nes paren fantasmas y no frutos verdaderos, hace que tomen conciencia
de ello desechando lo que dieron a luz, aunque eso les cueste enfados y
enojos, como les toca a las comadronas con las madres. Lo hace, asegura,
“porque no me es permitido en manera alguna conceder como verdadero
lo que es falso, ni tener la verdad oculta” (Platon, 1988, p. 173).

Este fragmento es crucial en el texto, porque aqui Socrates hace
hincapié en su analogia sobre las caracteristicas de las parteras y su arte,
asegurando que lo mas relevante de la mayéutica es contrastar de diversas
maneras si el conocimiento que engendran sus interlocutores es verdade-
ro o no. Esta es la razon de ser de la mayéutica, es decir, servir de “curador”
del conocimiento que se da a luz, para lo cual se requiere ser fiel Gnica-
mente a la verdad, lo que puede traer consigo disgustos que hay que estar
dispuesto a enfrentar.

v. 151c-151d. Invitacion a Teeteto: SOcrates insta a Teeteto a en-
tregarse a €l para ayudarle a dar a luz, motivo por el cual se tiene que
esforzar para contestar todo lo que le pregunte, y no enojarse si el filosofo
considera que alguna de sus afirmaciones no obedece a la verdad, pues
es su deber hacerlo como partera de la verdad, pues a él no se le “permi-
te ser indulgente con lo falso ni obscurecer lo verdadero” (Platén, 1988,
p. 192). Luego de explicar el arte de la partera y su arte de hacer parir,
vuelve a retomar el tema al preguntarle a Teeteto sobre qué es el saber o
el conocimiento.

Una vez hechas las explicaciones pertinentes de lo que es la ma-
yéutica, el fildsofo griego vuelve a retomar el tema del didlogo sobre el
conocimiento, para lo cual su interlocutor no puede escatimar esfuerzos
en responder todo lo que se le pregunte, esto es, el arte de Socrates esta
en el didlogo, de tal manera que su Teeteto pueda ir pariendo la verdad.

El analisis del pensamiento socratico respecto al arte de la mayéu-
tica y de lo que es la educacion dialdgica en la actualidad, sirve de plata-
forma para poner en didlogo critico lo que puede aportar el arte socratico
a esta discusion dialdgica en la educacion actual, lo cual sera discutido en
el proximo apartado.
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Aportes de la mayéutica a la educacion dialdgica

A pesar de las criticas que recibe el método socratico como posible fuente
para la educacién dialdgica (Matusov, 2009), se considera que, con base
en la descripcion de la mayéutica como arte expresada en el didlogo de
Teeteto recogido por Platon, hay razones para considerar algunos puntos
para la educacion dialdgica. Por un lado, es relevante el arte de preguntar
y preguntarse que se evidencia en la mayéutica como un aporte para la
educacion, sobre todo en la época actual tan marcada, por un lado, por
el instrumentalismo y el argumento de autoridad, y, por otro lado, por
el eclipse del que es objeto la pregunta y el preguntarse, realidad ya ad-
vertida en cierta manera por Heidegger (1962) cuando aseveraba que la
pregunta por el ser estaba caida en el olvido.

84 Por otro lado, es iluminadora la mayéutica porque recuerda el
(I) papel protagoénico del estudiante en el proceso de aprendizaje, pues con
este método los estudiantes se dan cuenta de su potencial (Muslikh et al.,

2022). En tal sentido, los aportes de la mayéutica socratica a la educa-
cién dialdgica que se resaltan en este apartado son, en primer lugar, la
recuperacion del arte de preguntar y el preguntarse, y, en segundo lugar,
el recuerdo de que es el estudiante quien construye y recorre su propio
camino de aprendizaje.

La mayéutica recupera la pregunta y el preguntarse

Uno de los méritos de Socrates es su capacidad de preguntar para que
su oyente pudiera dar a luz lo que llevaba dentro. Pero esto no era uni-
camente una vision lineal de pregunta-respuesta, como podria pensarse
apresuradamente. Sdcrates buscaba que su pregunta generara inquietud
(perplejidad y asombro) en su oyente, es decir, que la pregunta generara
el preguntarse. El filésofo griego le dice a Teeteto lo siguiente: “Entrégate,
pues, a mi, que soy hijo de una partera y conozco este arte por mi mismo,
y esfuérzate todo lo que puedas por contestar a lo que yo te pregunte”
(Platon, 1988, p. 192). Es evidente que una de las maneras como ayuda a
dar a luz la verdad es a través de la pregunta.

Por tanto, un primer aporte de la mayéutica socratica a la educa-
cion dialdgica es recuperar el preguntar para que el estudiante se pregunte.
Preguntar lleva inmediatamente al preguntarse, despertando aquel deseo
natural de saber del que hablaba el Estagirita empezando su Metafisica
(Aristoteles, 1994). Pero es preciso aclarar que para saber necesariamente
tiene que haber de fondo una pregunta, pues “la pregunta es la reflexion
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en acto ;qué es lo que suscita es reflexién? Parece que esta vinculado al
deseo o a la intencion” (Marcel, 1957, p. 144). Esta afirmacién que hace el
filésofo existencialista Gabriel Marcel pone de manifiesto cémo el hecho
de preguntar es la puerta que da paso a la reflexion. Es irrebatible que
la formulacion de una pregunta desde el punto de vista socratico tiene
como objeto tratar de interiorizar un determinado tema para alcanzar la
verdad; sin embargo, Marcel también afirma que el hecho de preguntar,
de reflexionar, estd vinculado a la intenciéon de saber del sujeto, que, de
acuerdo con Aristdteles, es natural.

Asi, puede asegurarse que el preguntarse hace parte de la esencia
misma del hombre. La filosofia es hija de la pregunta. Bien sabian los cla-
sicos que era mucho mas importante la formulacion de una cuestién que
las mismas respuestas, porque, en cierta manera, toda pregunta lleva an-

clada en si parte de la respuesta. Evidentemente el hombre es el tinico ser 83
capaz de cuestionarse. Ahora bien, el cuestionarse no es algo espontdneo ’\C)
—como podria pensarse al afirmarse que es comun a todo ser humano— AL

sino que es una reaccion humana; si se quiere, un rechazo u oposicion a
lo evidente o lo cotidiano. La pregunta es siempre hija de la insatisfaccion
humana. El argumento es simple: si la persona experimentara que lo in-
mediato y lo evidente sacian plenamente su deseo, no cabrian ni serian
necesarias las preguntas.

En efecto, la pregunta es un oponerse a lo que se da a simple vista.
El hombre, como un ser insatisfecho por naturaleza, siempre se va a pre-
guntar, esto lo dice claramente Ranher (1979) en los siguientes términos:

El horizonte infinito del preguntar humano se experimenta como un
horizonte que retrocede cada vez mds lejos cuanto mas respuestas es
capaz de darse el hombre. El hombre puede intentar dejar en paz la te-
rrible infinitud a la que estd expuesto al preguntar, por angustia ante lo
terrible puede huir a lo familiar y cotidiano; pero la infinitud en la que
se halla enmarcado penetra también su accion cotidiana. En principio,
el hombre estd siempre en camino. [...] el hombre se experimenta como
la posibilidad infinita, pues vuelve a cuestionar siempre en la teoria y
en la praxis cada resultado logrado, se desplaza siempre de nuevo en un
horizonte mas amplio que se abre ante €l sin confines (p. 51).

Acd se aprecia claramente la profundidad que tiene el hecho de
la formulacién de una pregunta, inclusive, segtin el argumento ranheria-
no, desvela la sed de infinito que tiene el hombre, pues nunca, por mas
convincente que sea una respuesta, queda totalmente satisfecho. En esta
misma linea del tedlogo aleman, Heidegger (1962) argumentaba, desde la
filosofia, lo siguiente:
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Todo preguntar es un buscar. Todo buscar tiene su direccion previa que
le viene de lo buscado. Preguntar es buscar conocer “qué es” y “cémo es”
un ente. El buscar este conocer puede volverse un “investigar” o poner
en libertad y determinar aquello por lo que se pregunta. El preguntar
tiene, en cuanto “preguntar por...” su aquello de que se pregunta. Todo
“preguntar por...” es de algun modo “preguntar a...”. Al preguntar es in-
herente, ademas del aquello de que se pregunta, un aquello a que se pre-
gunta. [...] Lo peculiar de éste [el preguntar] reside en que el preguntar
“ve a través” de si desde el primer momento en todas las direcciones de
los mencionados caracteres constitutivos de la pregunta misma (p. 14).

Una simple mirada es suficiente para corroborar que ninguna per-
sona escapa a la capacidad de cuestionarse, la cual puede estar oculta,
y, en esta medida, el hombre es —como se puede colegir de la afirma-

86 cion heideggeriana— un ser en estado permanente de biisqueda, porque
( ") toda pregunta lanza hacia el futuro para tratar de encontrar “algo” que
1 sea equivalente a la grandeza de la pregunta. Lo anterior se podria decir

de todo tipo de pregunta. Por tanto, es obvio que muchas preguntas son
saciadas en lo inmediato como tal. Pero aqui se hace alusion, de modo
mas general y, por tanto, mas humano, a la capacidad de preguntarse. Esta
capacidad en genérico estd en continua relaciéon con el sentido existencial
en si mismo.

Por lo anterior, el profesor tiene la tarea no solo de preguntar para
que el didlogo fluya con y entre los estudiantes, sino que también debe
propiciar que sus estudiantes se pregunten y, consecuentemente, empren-
dan ese didlogo con ellos mismos, ese didlogo que, de acuerdo con Gad-
amer (1998), Platén llamaba pensar, y que también Feuerbach (1975) re-
forzaba en los siguientes términos: “El hombre piensa, es decir, conversa,
habla consigo mismo” (p. 51). Esto esta en consonancia con la educacion
dialégica que no pretende ensefiar qué pensar, sino principalmente en
desafiar a pensar (Teo, 2019). En efecto, no es que el estudiante sea un
sujeto pasivo a la espera de que alguien llegue a hacerle dar a luz, sino
que ¢l también empieza a dialogar consigo mismo. Por ello el reto de la
educacion, pensado desde la mayéutica, no se limita unicamente a una
transmisidn, sino también a despertar en el interlocutor un interés por el
saber desde su propia cosmovision.

En este sentido, la mayéutica socratica le recuerda a la educacion
dialégica la importancia, en primer lugar, de preguntar, y, en segundo lu-
gar, de generar la capacidad de preguntarse, lo cual es un reto muy com-
plejo en la actualidad debido a que el ser humano satisface sus princi-
pales necesidades con cosas inmediatas, como, por ejemplo, el consumo
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(Cortina, 2002), hasta el punto de anadirle una entrada mds al parafraseo
de la afortunada expresion cartesiana, sosteniendo que “consumo... luego
existo” (Cortina y Carreras, 2003).

Por ello, en la educacién dialdgica, de acuerdo con la mayéutica
socratica, hay que generar inconformidades en los estudiantes (dolores
de parto). No puede olvidarse que quienes se relacionan con Sécrates,
sostiene el fildsofo, “sufren dolores de parto y estan llenos de perplejidad
de noche y de dia” (Platén, 1988, p. 191). La capacidad socratica de dejar
perplejos a sus interlocutores es algo que es comun en sus diferentes dia-
logos, cuyas caracteristicas, como lo deja explicito Teeteto, es el “asombro”
o “aturdimiento” (Platon, 1988, p. 202). En consecuencia, hay que enfren-
tar a los estudiantes con sus propias verdades y opiniones, porque justa-
mente en ese preciso momento en que la persona entra en ese conflicto

interno entre lo real y lo posible, entre lo que es y lo que podria llegar a ser, SJ
es cuando surge la pregunta y emana el porqué del que hablaba Camus ’\C)
(1973):“Un dia surge el ;'Por qué’? Y todo comienza en este agotamiento A

tenido de asombro. ‘Comienza; eso es lo importante” (p. 132). Es, precisa-
mente, este comienzo el que da lugar al descubrimiento de la verdad, que
es lo que se tratard en el siguiente apartado.

La mayéutica recuerda que el estudiante construye
y recorre su propio camino de aprendizaje

El papel de Socrates era ser mediador, por lo cual se ufanaba, por un lado,
de no saber nada, pero, por otro lado, de que quienes se relacionaban con
él descubren grandes cosas:

Asi es que no soy sabio en modo alguno, ni he logrado ningun descu-
brimiento que haya sido engendrado por mi propia alma. Sin embargo,
los que tienen trato conmigo, aunque parecen algunos muy ignorantes
al principio, en cuanto avanza nuestra relacion, todos hacen admirables
progresos (Platén, 1988, p. 190).

Esto estd relacionado con la manera platonica de concebir la ver-
dad como des-ocultamiento o des-velamiento.

Ya Heidegger (2007), en su comentario sobre la parabola de la Ca-
verna y el Teeteto, expresaba que “algo verdadero es un &Angég, algo no
oculto” (p. 22). En esta misma linea, es importante saber que, de acuer-
do con el idioma griego, una de las acepciones de la palabra verdad es
aAjOeia. Etimoldgicamente, el prefijo “a” anula la negacién de la raiz,
que viene del verbo “lantano”, que significa ocultarse; por tanto, a riesgos
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de reduccionismos de los que siempre es victima cualquier traduccién
(Vargas-Gonzalez, 2022), la verdad es des-ocultamiento; es decir, la ma-
yéutica ayuda a quitar el velo de lo que lleva oculto el interlocutor en si
mismo. En efecto, lo que hace Sdcrates no es contar lo que es la verdad,
sino ser mediador para que su interlocutor descubra por si mismo y con
sus propios esfuerzos lo que es verdadero. Por ello el aprendizaje en este
caso es una conquista propia, que viene de adentro, motivo por el cual es
un aprendizaje que deja huella.

En este aspecto la mayéutica socratica es iluminadora para la edu-
cacion dialdgica, sobre todo porque uno de los grandes desafios de la
educacion en la actualidad son los aprendizajes significativos y con sen-
tido, es decir, un aprendizaje que no violente lo que la persona es y sabe.
Desde la mayéutica se propone que es el estudiante, a través del dialogo,

38 quien construye su conocimiento, razén por la cual es una conquista que
(I) es fruto del propio esfuerzo, y por ello el aprendizaje puede tener, ademas
de contenido, sentido.

No obstante, es evidente que en la actualidad muchas personas,
especialmente quienes estdn en proceso de aprendizaje en la educacion
formal, se estan limitando a recibir informacion sin cuestionarse, es decir,
estdn renunciando a la dimensién reflexiva, aceptando como verdad lo
que dicen los demas, y conformandose con las explicaciones que de la
realidad dan los otros, cayendo en una uniformidad grisacea comun, eso
que José Ingenieros (2008) llamaba mediocridad.

Por ello, en este aspecto la mayéutica tiene el reto de hacer dar a
luz la verdad (Doerr-Zegers, 2022), ya que su papel no es informar ni
transmitir, tan marcado en la educacion tradicional, sino ayudar a des-
cubrir (des-ocultar) a través del arte del didlogo, es decir, el profesor es un
mediador y no quien transmite el conocimiento. En este caso, el protago-
nista es el estudiante que descubre y construye por si mismo gracias a la
interaccién dialégica consigo, con el otro (los demads estudiantes y con su
profesor) y con lo otro (el mundo).

En la mayéutica la verdad se construye a través del didlogo. El dia-
logo presupone un ethos orientado hacia la verdad (Vigo, 2001) y hacia
el reconocimiento del otro como interlocutor vélido (Vargas y Cortés,
2017). Hay un compromiso con la verdad y con el otro. Aqui es impor-
tante sefialar que los seres humanos crean realidades en el didlogo con los
demas. Pero el didlogo no solo se da con palabras habladas o escritas, lo
cual serfa una vision muy estrecha del logos que mueve al hombre, vision
que es fruto de esa injusticia historica que se hace con el Estagirita cuan-
do se interpreta ligeramente la expresion del ser humano como un ser
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dotado de logos. No se puede olvidar que el logos se manifiesta de manera
holistica en el ser humano (Panikkar, 2003), incluso en el silencio, pues,
como lo diria Yourcernar (2013), “todo silencio estd hecho de palabras
que no se han dicho” (p. 31). Es decir, el ser humano se dice en todo. No en
vano, Heidegger (2000) aseguraba que “el lenguaje es la casa del ser. En su
morada habita el hombre” (p. 11).

Por ello, un verdadero dialogo es todo un reto para el argumen-
to de la autoridad, porque el profesor no es quien posee la verdad, sino
quien ayuda a descubrirla a través del ambiente propicio para el didlogo.
A propésito, Bakhtin (1984), comentando el didlogo socratico, asegura
que “la verdad no nace ni se encuentra dentro de la cabeza de una persona
individual, nace entre personas que buscan colectivamente la verdad, en
el proceso de su interaccion dialdgica” (p. 110).

En efecto, la mayéutica socratica reafirma la necesidad de repensar 89
el argumento de autoridad, tan marcado en la educacién tradicional, y ’\C)
que, innegablemente, ha sido un mecanismo de poder y de alienacion. De A
acuerdo con la interpretacion hecha por Bakhtin (1981), el dialogo socra-
tico tiene una vision subversiva de la autoridad. Cuando la educacion se
basa en el argumento de autoridad facilmente se deviene en una educa-
cion sin sentido, y por ello, no deja huella. En cambio, en la mayéutica el
actor principal es el estudiante, quien des-cubre por su propio esfuerzo el
conocimiento y por ello es un aprendizaje auténomo. Uno de los méritos
de la mayéutica es que ayuda a dar sentido al conocimiento en la medida
en que el estudiante es quien crea y co-crea conocimiento.

En este sentido, uno de los méritos de la mayéutica frente a la edu-
cacion tradicional es que el estudiante recorre su propio camino y no asu-
me como verdadero algo porque otro dice que es verdadero. Ya Nietzsche
(2001) lo advertia: “Nadie puede construirte el puente por el que has de
caminar sobre la corriente de la vida. Nadie en excepcion a ti” (p. 28). Es
esta autonomia deducida de la mayéutica la que hace que el aprendizaje
tenga significado para el estudiante y sea su propia conquista y no algo
que viene desde fuera. En la mayéutica el aprendizaje es auténomo y no
heterénomo y por eso se puede hablar de un aprendizaje con sentido. Un
pasaje de Platon (1986), criticando las letras, da cuenta de ello, cuando
asegura lo siguiente:

Es olvido lo que produciran en las almas de quienes las aprendan, al des-
cuidar la memoria, ya que, fijandose de lo escrito, llegardn al recuerdo
desde fuera, a través de caracteres ajenos, no desde dentro, desde ellos
mimos y por si mismos. No es, pues, un firmaco de la memoria lo que
has hallado, sino un simple recordatorio. Apariencia de sabiduria es lo
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que proporcionas a tus alumnos, que no verdad. Porque habiendo oido
muchas cosas sin aprenderlas, parecerd que tienen muchos conocimien-
tos, siendo, al contrario, en la mayoria de los casos, totalmente ignoran-
tes, y dificiles, ademds, de tratar porque han acabado por convertirse en
sabios aparentes en lugar de sabios de verdad (pp. 403-404).

Conclusiones

Actualmente hay un mayor consenso en admitir que el proceso de ense-
flanza no se limita a la transmision de un contenido y el del aprendizaje
a recibir dicho contenido (Reznitskaya, 2012). Velasco y Alonso (2008)
argumentan que en la educacién tradicional la interaccion entre el estu-
diante y el profesor no ha sido equitativa ni en términos de tiempo, pues

el profesor goza de mayor privilegio al momento de expresarse, ni en tér-
([) minos de calidad, debido a que la relacidn siempre es asimétrica. Por ello
se requiere un cambio de paradigma no solamente teérico y ontoldgico,

sino también pragmatico, es decir, que realmente se dé en la practica edu-
cativa y trascienda las investigaciones cientificas, y es aqui donde puede
tener asidero la mayéutica socratica para la educacion dialdgica, pues fue
un arte que ayudo6 a muchos a construir conocimientos en su momento, a
pesar de las criticas de las que es objeto.

Para comprender en el debido alcance el aporte que hace la mayéu-
tica a la educacion dialdgica y no caer en injusticias anacrénicas, no puede
perderse del lente interpretativo que la mayéutica socratica esta circuns-
crita dentro de la cosmovision platdnica, la cual tiene unas intencionali-
dades demarcadas y ampliamente analizadas por la investigacion. Una de
ellas es la concepcion de la verdad, concepcion que de acuerdo con Gonza-
lez Arocha (2021) es bastante complejo en la posmodernidad, debido a la
apelacion a la fragmentacion y a la debilidad en el pensamiento (Ramirez
et al., 2013). Sin embargo, es iluminadora la investigacion de Alexander
(2019), quien habla de la pedagogia dialdgica en el mundo de la posverdad
o la reflexion de Schutijser De Groot (2022) que expone cémo afrontar la
posverdad desde un fundamento neoaristételico de la educacion.

Por otro lado, basados en la filosofia socratica, hay un llamado para
recuperar las grandes preguntas humanas y no solo las preguntas técnicas
e instrumentales tan marcadas en la educacion tradicional. La educacion,
en muchos escenarios, se ha dedicado a transmitir y a cultivar saberes que
si bien son valiosos no son suficientes para un ser humano abarrotado
de busquedas existenciales que no se agotan con las respuestas técnicas y
cientificas transidas en ocasiones de lo instrumental. La educacion parece
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relegar en muchos contextos, como lo diria Frankl (2015), que el hombre
esta en busqueda de sentido permanente, y no solo de saberes. De hecho,
por poner un ejemplo especifico en el campo universitario, una profesion
es una eleccion de vida que responde a una busqueda mucho mas alla de
unos saberes que capacitaran para el mundo del trabajo o de la ciencia.
Lo anterior puede obedecer al imperio de la racionalidad instru-
mental en la educacion en el proceso de ensenanza y aprendizaje que
cada vez estd orientando mds a la instruccion y a la capacitacion para de-
sarrollar o fortalecer competencias, lo cual estd llevando a tener personas
técnicamente muy competentes, pero con una gran deuda con el sentido
de lo que hacen y de lo que son, relegando esta busqueda unicamente a
la educacion bésica y media por no estar dentro del plan de formacion.
Todo esto puede ser contrarrestado por una visién adecuada del
didlogo en la educacion, sin desconocer con ello la crisis dialégica que 1
existe en la actualidad. argumentada, entre otros, por Gadamer (1998) y ’\C)
Ratzinger (1970. Esto implica que el didlogo no sea considerado un ins- AL
trumento, pues una cuestion que debe superarse en la educacion dialdgica
es pensar en el lenguaje como una herramienta, porque todos los instru-
mentos devienen en opresores, y ya Freire (1970) recordaba que una de
las caracteristicas propias del didlogo es ser un arte transformador, porque
“donde hay dialogo, hay educacion” (Vergara Henriquez, 2022, p. 171).
Todos estos riesgos son, en cierta manera, contrarrestados por la
experiencia socratica de la mayéutica en la educacion dialdgica, como se
describi6 en esta investigacion, pues, por un lado, ayuda a recuperar el
arte de la pregunta y el sentido existencial de preguntarse, y, por otro lado,
derrumba la verticalidad del argumento de autoridad en los espacios de
aprendizaje, buscando relaciones mds simétricas y horizontales que son
las que realmente generan conocimientos significativos capaces no solo de
formar técnicamente sino también de arrojar esas cuestiones existenciales
que son las que le recuerdan al estudiante que es un ser avido de sentido.
Evidentemente, con cuestiones que son aplicaciones de técnicas,
por ejemplo, con profesiones que tienen un alto componente instrumen-
tal en su quehacer mas que en su ser, la propuesta de la mayéutica puede
tener mds limitaciones, porque, por citar un caso, cuando lo que se re-
quiere es aplicar una regla o los lineamientos de una regulacién en un
escenario de aprendizaje, resulta més desafiante llevarlo a cabo. Por ello,
en la mayéutica juegan un papel muy importante los profesores con su
disposicion a escuchar, aspecto bastante olvidado y que es fundamen-
tal para el reconocimiento del otro como interlocutor valido. Por ello,
en cualquier escenario, incluso en los mds técnicos, los profesores deben
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propiciar escenarios de didlogo, cuestién que en multiples casos no es
tarea facil, porque con el lenguaje, en términos socraticos, se esta desve-
lando el alma, y la desnudez siempre genera pudor.

Referencias bibliograficas

ALEXANDER, Robin
2006  Towards dialogic teaching. New York: Dialogos.
2010  Dialogic teaching essentials. Singapore: National Institute of Education.
2018  Developing dialogic teaching: Genesis, process, trial. Research Papers in
Education, 33(5), 561-598. https://doi.org/10.1080/02671522.2018.1481140
2019 Dialogic pedagogy in a post-truth world. En Mercer, N., Wegerif, R., Major,
L. (ed.), The Routledge International Handbook of Research on Dialogic Edu-
cation (pp. 672-686). London: Routledge.
2020 A dialogic teaching companion. New York: Routledge.
APICELLA, Brain
2021 Theaetetus 201c-210b: The midwifery of knowledge. Ancient Philosophy,
41(2),369-391.
ARISTOTELES
1988  La politica. Madrid: Gredos.
1994  Metafisica. Madrid: Gredos.
ASTERHAN, Christa, HOWE, Christine, LEFSTEIN, Adam, MATUSOV, Eugene y
REZNITSKAYA, Alina
2020 Controversies and consensus in research on dialogic teaching and learning.
Dialogic Pedagogy, 8. https://doi.org/10.5195/dp;j.2020.312
BAKHTIN, Mikhail Mikhailovich
1981  The dialogic imagination: Four essays. Austin: University of Texas Press.
1984  Problems of Dostoevsky’s poetics. Minneapolis: University of Minnesota Press.
BUBER, Martin
1977 Yo y Tii. Buenos Aires: Nueva Vision.
BURBULES, Nicholas
1999  El didglogo en la ensefianza: teoria y prdctica. Buenos Aires: Amorrortu.
CAMUS, Albert
1973 El mito de Sisifo. Obras Completas. Tomo II. México: Aguilar.
CORNFORD, Francis
2007  La teoria platonica del conocimiento. Traduccién y comentario del Teeteto y el
Sofista. Barcelona: Paidos.
CORTINA, Adela
2002  Por una ética del consumo. La ciudadania del consumidor en un mundo glo-
bal. Madrid: Taurus.
CORTINA, Adela & CARRERAS, Ignasi
2003  Consumo... Luego existo. https://bit.ly/3pvbMZf
DOERR-ZEGERS, Otto
2022 Socrates maieutics and the ethical foundations of psychotherapy. European
Psychiatry, 65(S1), S746-S746. https://doi.org/10.1192/j.eurpsy.2022.1927

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 73-96.



CARLOS ALBERTO VARGAS GONZALEZ Y DORA PATRICIA QUINTERO CARVAJAL

FERNANDEZ-CARDENAS, Juan Manuel & REYES-ANGONA, Sergio
2019  Dialogic educational approaches in Ibero-American countries: A systematic
mapping review. En Mercer, N., Wegerif, R., & Major, L. (ed.), The Routled-
ge International Handbook of Research on Dialogic Education (pp. 100-118).
London: Routledge.
FEUERBACH, Ludwing
1975 La esencia del cristianismo. Salamanca: Sigueme.
FRANKI, Viktor
2015  El hombre en busca de sentido. Barcelona: Herder.
FREIRE, Paulo
1970  Pedagogia del oprimido. Nueva York: Herder.
GADAMER, Hans-George
1998  Verdad y método II. Salamanca: Sigueme.
2001  Education is Self-Education. Journal of Philosophy of Education, 35(4), 529-
538. https://doi.org/10.1111/1467-9752.00243
GARCIA PENA, Ignacio 93
2010  Animal racional: breve historia de una definicién. Anales del seminario de la sz
historia de la filosofia, 27, 295-313. https://bit.ly/3XGnGfb @)
GERENA, Luis U
2008  Platon, Teeteto, introduccion, traduccion y notas de Marcelo Boeri. Didnoia,
53(60), 223-227. https://bit.ly/43he0Ocr
GIUSEFFI, Frank
2022a Enhancing teaching and learning with Socratic educational strategies: emer-
ging research and opportunities. 1GI Global. https://doi.org/10.4018/978-1-
7998-7172-9
2022b Exploring Maieutic instruction: past and present considerations. En Giuse-
fhi, F. (ed.), Enhancing teaching and learning with Socratic educational strate-
gies: emerging research and opportunities (pp. 105-120). IGI Global.
GONZALEZ AROCHA, Jorge
2021  El posmodernismo y el realismo en la aporia de la posverdad. Sophia, Co-
leccion de Filosofia de la Educacién, (31), 89-111. https://doi.org/10.17163/
soph.n31.2021.03
GONZALEZ, Juan Antonio
2012 El mito dialégico. Un analisis conversacional del didlogo filoséfico. Estudios
de Filosofia, 46,113-130. https://bit.ly/3X1151Z
GUTIERREZ-RIOS, Mirta
2017 Repensar el papel del didlogo para la inclusion social, la responsabilidad
politica y la educacion dialdgica. Actualidades pedagégicas, 1(69), 15-47.
https://doi.org/10.19052/ap.3765
HABERMAS, Jurgén
1992 Teoria de la accion comunicativa II. Critica de la razén funcionalista. Ma-
drid: Santillana.
1999  Teoria de la accién comunicativa I. Racionalidad de la accion y racionaliza-
cién social. Madrid: Santillana.
HEIDEGGER, Martin
1962 Elser y el tiempo. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdmica.
2000  Carta sobre el Humanismo. Madrid: Alianza Editorial.
2007  De la esencia de la verdad. Barcelona: Herder.

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 73-96.



Aportes de la mayéutica socrdtica a la educacion dialdgica

Contributions of Socratic maieutics to dialogical education

INGENIEROS, José
2008  El hombre mediocre. Buenos Aires: Losada.
LYLE, Sue
2008 Dialogic teaching: Discussing theoretical contexts and reviewing evidence
from classroom practice. Language and education, 22(3), 222-240. https://
bit.ly/44eKcyo
MAINE, Fiona; CERMAKOVA, Anna
2021  Using linguistic ethnography as a tool to analyse dialogic teaching in upper
primary classrooms. Learning, Culture and Social Interaction, 29, 100500.
https://doi.org/10.1016/j.1¢si.2021.100500
MARCEL, Gabriel
1957  Diario metafisico. Buenos Aires: Losada.
MARSICO, Claudia
2021  Escucha, entonces, un suefio por otro: Antistenes en el Teeteto de Platon.
Revista de filosofia, 78, 157-172. https://bit.ly/3PMZiXs

4 MATUSOV, Eugene
2009  Journey into dialogic pedagogy. New York: Nova Science Publishers.
( P MENDES-FLOHR, Paul
1 2015  Dialogue as a trans-disciplinary concept. Martin Buber’s philosophy of dialo-

gue and its contemporary reception. Berlin: De Gruyter.
MERCER, NEIL & Littleton, Karen
2007  Dialogue and the development of childrens thinking: A socio-cultural ap-
proach. London: Routledge.
MERCER, Neil, WEGERIE Rupert & MAJOR, Louis
2019  International handbook of research on dialogic education. London: Routled-
ge.
MUSLIKH, FATIMAH, Siti, ROSIDIN, Didin & HIDAYAT, Abas
2022  Student-based Learning in the perspective of constructivism theory and
maieutics method. International Journal of Social Science and Human Re-
search, 5(5), 1632-1637. https://doi.org/10.47191/ijsshr/v5-15-10
NIETZSCHE, Friederich
2001  Schopenhauer como educador. Madrid: Biblioteca Nueva S.L.
OMLAND, Maren & RODNES, Karen Anne
2020 Building agency through technology-aided dialogic teaching. Learning,
Culture and Social Interaction, 26, 100406. https://doi.org/10.1016/j.
1¢si.2020.100425
PANIKKAR, Raimon
2003  El didlogo indispensable. Barcelona: Peninsula.
PLATON
1986  Didlogos III. Feddn, Banquete, Fredo. Madrid: Gredos.
1988  Didlogos V. Parménides, Teeteto, Sofista, Politico. Madrid: Gredos.
2006  Teeteto, introduccion, traduccién y notas de Marcelo Boeri. Buenos Aires:
Losada.
RAHNER, Karl
1979  Curso fundamental sobre la fe. Introduccion al concepto de cristianismo. Bar-
celona: Herder.

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 73-96.



CARLOS ALBERTO VARGAS GONZALEZ Y DORA PATRICIA QUINTERO CARVAJAL

RAMIREZ, Alberto, VARGAS, Carlos, & GONZALEZ, Juan
2013 Hacia un futuro de grandes encuentros. Razones para fundamentar la espe-
ranza. Medellin: UPB.
RATIZINGER, Joseph
1970  Introduccién al Cristianismo. Salamanca: Sigueme.
REZNITSKAYA, Alina
2012 Dialogic teaching: Rethinking language use during literature discussions.
The reading teacher, 65(7), 446-456. https://doi.org/10.1002/TRTR.01066
ROMANINA, Mariana
2020  The Theaetetus as a fictitious controversial dialogue. Eidos: Revista de Filoso-
fia de la Universidad del Norte, (33), 52-75. https://bit.ly/44eKu8s
RAWLS, John
2006  Teoria de la justicia. México: Fondo de Cultura Econémica.
SCHUTIJSER DE GROOT, Dennis
2022 Afrontar la posverdad desde un fundamento neo-aristotélico de la educa-
cion. Sophia, Coleccion de Filosofia de la Educacion, (32), 225-243. https://
doi.org/10.17163/s0ph.n32.2022.07
SEDOVA, Klara, SALAMOUNOVA, Zuzana & SVARICEK, Roman ( ‘D\
2014 Troubles with dialogic teaching. Learning, Culture and Social Interaction,
3(4), 274-285. https://doi.org/10.1016/j.1csi.2014.04.001
SILVA IRARRAZAVAL, Trinidad
2007 Resefia de “Teeteto” de PLATON. Onomdzein, (16), 243-248. https://bit.
ly/3PLnlWA
SULLIVAN, Paul, SMITH, Mark & MATUSOV, Eugene
2009  Bakhtin, Socrates and the carnivalesque in education. New ideas in Psycho-
logy, 27(3), 326-342. https://doi.org/10.1016/j.newideapsych.2008.12.001
TEO, Peter
2019 Teaching for the 21st century: A case for dialogic pedagogy. Learning,
Culture and Social Interaction, 21, 170-178. https://doi.org/10.1016/].
1¢si.2019.03.009
TAYLOR, Charles
1993 El multiculturalismo y la politica del reconocimiento. México: Fondo de Cul-
tura Econémica.
VALLEJO CAMPOS, Alvaro
2020  La intuicion, el programa dialéctico de la Republica y su préctica en el Par-
meénides y el Teeteto. Plato Journal, 20, 137-150. https://bit.ly/3]Rxyx1
VARGAS-GONZALEZ, Carlos
2022 Hermenéutica para leer confianza y confiar en rely, confidence y trust en
la traduccion de las NIAs. Revista Contabilidade & Finangas, 33, 315-328.
https://doi.org/10.1590/1808-057x202114510
VARGAS, Carlos & CORTES, Juan
2017  Towards dialogic administration: a proposal from Gadamer’s thinking. Cua-
dernos de Administracién, 33(59), 79-91. https://bit.ly/302zpS5
VELASCO, Antonio, & ALONSO, Leonor
2008  Sobre la teoria de la educacion dialdgica. Educere, 12(42), 461-470. https://
bit.ly/3JTE6hh
2009 Una sintesis de la teoria del didlogo. Argos, 50(26), 100-114. https://bit.
ly/300UH2u

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 73-96.



Aportes de la mayéutica socrdtica a la educacion dialdgica

Contributions of Socratic maieutics to dialogical education

VERGARA HENRIQUEZ, Fernando
2022  Elementos hermenéutico-dialdgicos para una formacion universitaria eco-
relacional. Sophia, Coleccién de Filosofia de la Educacién, (33), 171-198.
https://doi.org/10.17163/soph.n33.2022.06
VIGO, Alejandro
2001  Platon, en torno a las condiciones y la funcién del didlogo cooperativo. T6-
picos, (9), 5-41. https://bit.ly/3XKGzh5
VYGOTSKY, Lev S.
1993  Pensamiento y lenguaje. Obras escogidas, Tomo II. Madrid: Visor.
WELLS, Gordon
1999  Dialogic inquiry: Toward a sociocultural practice and theory of education.
Cambridge: Cambridge University Press.
YANG, Zi & WANG, Sisi
2022  Dialogic teaching in secondary classrooms in China: Features, commonali-
ties, and distinctiveness. Learning, Culture and Social Interaction, 34,100619.
https://doi.org/10.1016/j.1¢si.2022.100619
YOURCENAR, Marguerite
2013 Alexis o el tratado del intitil combate. Bogotd: Alfaguara.
ZUCCA, Diego
2022  New explorations in Plato’s Theaetetus: belief, knowledge, ontology, Reception.
BRILL.

Fecha de recepcion del documento: 29 de diciembre de 2022
Fecha de revision del documento: 20 de febrero de 2023
Fecha de aprobacion del documento: 15 de mayo de 2023
Fecha de publicacion del documento: 15 de julio de 2023

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 73-96.



https://doi.org/10.17163/s0ph.n35.2023.03

PENSAR LA PEDAGOGIA COMO PSICAGOGIA
EN EL ULTIMO Foucautt
Thinking pedagogy as psychagogy in the late Foucault

JuaN EmIL1o ORTIZ-LEONI
IECH-CONICET, Rosario, Argentina
juane_ortiz@hotmail.com
https://orcid.org/0000-0001-7213-3265

Resumen

Las ideas de Michel Foucault han tenido una gran influencia en las ciencias de la educacion. Los estudios
acerca de la sociedad disciplinaria se han convertido en una referencia ineludible para pensar las dindmicas de
la institucion escolar. Sin embargo, esa influencia a menudo se reduce a su enfoque critico y deconstructivo, sin
elaborar adecuadamente los aspectos propositivos y la influencia constructiva que su teoria puede ofrecer. Este
trabajo parte de la hipotesis de que los tltimos estudios del filésofo brindan un marco conceptual solido que
va mas alld la mera critica hacia las relaciones de poder, aportando intuiciones relevantes para aplicar al campo
educativo. Siguiendo esta logica, en la presente propuesta se exploraran algunos conceptos claves del pensamiento
tardio de Foucault: régimen de verdad, prdcticas de si, psicagogia y parresia. Estos conceptos permitiran rastrear
la importancia de los ultimos trabajos de Foucault para pensar la tarea educativa. Dichos trabajos invitan a
considerar la potencia de la filosofia, ya no solo para cuestionar las estructuras sedimentadas, sino también como
una fuerza motivadora de procesos de transformacion ética y posibilidades de invencion para la trama vital de
los individuos. En sintesis, la argumentacion permitira mostrar que la interpretacion que el filosofo realiza tanto
de la filosofia estoica como del cinismo —a través de la nocion de parresia— proporciona proporciona pautas
claras para aplicar al trabajo pedagdgico y a la relacion docente-alumno.
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Pensar la pedagogia como psicagogia en el tltimo Foucault

Thinking pedagogy as psychagogy in the late Foucault

Abstract

The ideas of Michel Foucault have had a great influence on the field of education. Studies
on disciplinary society have become an unavoidable reference a point o for understanding the
dynamics of the educational institution. However, this influence often remains limited to his
critical and a deconstructive approach, without adequately exploring the propositional aspects and
constructive influence that his theory can offer. This present work is based on the hypothesis that
Foucault’s latest studies provide a solid conceptual framework that goes beyond mere criticism
of power relations, offering relevant insights applicable to the field of education. Following this
line of thought, the current proposal will explore key concepts from Foucault’s late thought,
including the regime of truth, practices of the self, psychagogy an parrhesia. These concepts will
help trace the importance of Foucault’s latest work in relation to educational tasks. This work
invites us to demonstrate the power of philosophy, not only in questioning entrenched structures
but also as a motivating force for ethical transformation processes and possibilities for invention
within individuals’ life fabric. In summary, the argumentation will demonstrate that Foucault’s
interpretation of both stoic philosophy and cynicism, through the notion of parrhesia, provides
clear guidelines that can be applied to pedagogical work and the teacher-student relationship.

Keywords

Foucault, education, pedagogy, relation of self, psychogogy.

Introduccion

Este trabajo surge de la investigacion doctoral del autor en torno a la obra
tardia de Michel Foucault y de sus experiencias como docente en el nivel
secundario y superior. La combinacién de ambas actividades ha llevado a
identificar que los ultimos estudios de Foucault ofrecen elementos relevan-
tes para reflexionar en torno a la educacién. Sin embargo, también se ha
observado que su aplicacion se encuentra poco explorada y estudiada. El
objetivo principal de este trabajo es realizar una contribucion en esta linea.

La influencia de Michel Foucault en la pedagogia resulta conocida.
El fil6sofo desarrollo un enfoque critico que ha contribuido a compren-
der los presupuestos dominantes de la educacién normalista moderna.
Sus estudios acerca de la sociedad disciplinaria se han convertido en una
referencia tipica ideal (en el sentido weberiano del término) para pensar
las bases de la institucion escolar. Estas ideas han tenido una gran impor-
tancia, ya que permitieron cuestionar modalidades pedagdgicas excesi-
vamente jerarquicas y normalizadoras, que reproducian las estructuras
de poder imperantes. No obstante, esta influencia suele reducirse a su
aspecto critico y deconstructivo sin poder dimensionar adecuadamente
los aspectos propositivos y la influencia constructiva que su teoria puede
ofrecer. Por esta razdn, este trabajo parte de la hipdtesis de que los ulti-
mos estudios del filésofo proporcionan un marco conceptual sélido para
exceder la mera critica hacia las relaciones de poder, desarrollando con-
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ceptos relevantes para extender al campo educativo. En dichos estudios,
el filésofo propicia un giro sobre su trabajo anterior que permite pensar
la funcién de la verdad, ya no solo como denuncia de los efectos de do-
minacion, sino como fuerza motivadora de procesos de transformacién
para la trama vital de las personas. Hay una dimensién experiencial que
Foucault cree encontrar en la filosofia antigua y que se contrapone a la
modalidad pedagdgica heredera de la tradicion moderna. La interpreta-
cion que el fildsofo realiza tanto de la filosofia estoica como del cinismo
antiguo permite encuadrar esta distincion. De alli surge la importancia
de estudiar dichos conceptos y su viabilidad para mejorar las practicas
educativas vigentes.

En virtud de lo anterior, el trabajo presenta la siguiente estructura.
En primer lugar, mostrard el modo en el cual la reflexion foucaulteana del

poder ha impactado en los estudios educativos. Luego, se articulara esa 92
dimension critica con el giro propiciado por sus ultimos estudios, expo- ’\C)
niendo algunos de sus principales conceptos: régimen de verdad, prdcticas AL

de si, psicagogia y parresia. A partir de los mismos, se buscara extraer
pautas claras para aplicar al trabajo pedagodgico y a la relacion docente-
alumno. En este recorrido, también se ofreceran algunas sugerencias para
extender estos supuestos filoséficos a la ensenanza actual.

Influencias de Foucault en el discurso pedagogico

La influencia de la filosofia de Michel Foucault en el ambito educativo
es indiscutible. Sus ideas se han convertido en una referencia tipica ideal
para pensar a la escuela como institucion y los efectos de esta en la trama
social. La teoria de Foucault ha permitido al mismo tiempo comprender
y poner en cuestion la racionalidad, los objetivos y las aspiraciones de
la escuela moderna'. Asi, el impacto del filésofo en la pedagogia puede
rastrearse en dos aspectos bien definidos. En primer lugar, a partir de sus
ideas en torno al vinculo entre saber, poder y normalizacién; en segundo
lugar, en relaciéon con su descripcion de la sociedad disciplinaria. Ambos
aspectos se encuentran estrechamente vinculados y han contribuido a
promover diversos movimientos y renovaciones en la trama sedimentada
de las practicas educativas (entre otras: juridicas, penales, de salud men-
tal, de asistencia social, etc.).

A grandes rasgos podria situarse a Foucault en el universo espiri-
tual de los pensadores que promovieron el reproductivismo pedagégico,
entre cuyos principales exponentes se encuentran Althusser, Bourdieu y
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Passeron. En efecto, tal como indican Puiggros y Marengo (2013, p. 71)
Estos pensadores han resaltado el papel de la educacién como parte del
aparato ideoldgico de los Estados y como instrumento de reproduccion
de estructuras sociales en manos de los sectores dominantes. Si bien Fou-
cault mantendrd sus reparos respecto al uso de las nociones de ideologia
y estructura como se mostrara seguidamente, comparte a grandes ras-
gos algunos desarrollos propios de la escena francesa de los anos 60, que
tendian a pensar las instituciones sociales como estrategias orientadas a
incrementar el poder y la dominacién®
Mas alla de esta coincidencia con un espiritu de época, Foucault es
irreductible. No es facil clasificarlo en ninguna escuela de pensamiento,
una cuestion a la que ¢l mismo se resistia de manera permanente. Para
analizar el impacto de sus ideas en la educacion y poder evaluar la impor-
100 tancia del ultimo tramo de su obra, se hace necesario revisar brevemente
la relacion que el filésofo establecia entre el saber y el poder. Realizar una
caracterizacion breve del pensamiento arqueo-genealdgico del autor no
es una tarea sencilla, pero podria decirse que el francés era un pensador
que rastreaba singularidades histdricas por fuera de cualquier a priori
esencialista, ya sea trascendental o trascendente. Siguiendo esta linea, ha
realzado la importancia de mantener un apriorismo historicista que, a
través del analisis minucioso de los archivos historicos, permita recono-
cer lo que él llamaba discurso. Con ese término el filésofo se referia a un
régimen de verdad en virtud del cual, en una época especifica, se piensa el
juego de lo verdadero y lo falso, lo normal y lo anormal, lo aceptable y re-
chazable, etc. El historiador Paul Veyne, amigo y colaborador estrecho de
Foucault, sintetiza de manera muy didactica las implicancias de la nocién
de discurso en la reflexién foucaulteana. Dice Veyne:

Los discursos son las gafas a través de las cuales, en cada época, los
hombres han percibido las cosas, han pensado y han actuado; los dis-
cursos se imponen a los dominantes tanto como a los dominados; no
son mentiras inventadas por aquellos para engafiar a éstos y justificar
su dominacion. ‘El régimen de verdad no es simplemente ideoldgico o
superestructural; ha sido una condicién de formacion y desarrollo del
capitalismo’ (Veyne, 2014, p. 37).

Asi, la nocion de discurso remite a una légica relacional de analisis
que anuda lo que se piensa, lo que se cree y lo que se hace en una sociedad.
Notese que para Foucault los efectos del discurso se despliegan de mane-
ra independiente a una posicidn superestructural. Lo central aqui es que
una determinada concepcion de la verdad conduce a fundar un deber y,
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por ende, a desplegar una serie de acciones précticas sobre la conducta
de los otros. Por esta razon, el poder no es solo coercitivo, no se limita
unicamente a imponer y a reprimir, sino que es afirmativo. En términos
de Foucault: “lo que hace que el poder agarre, que se le acepte, es simple-
mente que no pesa solamente como una fuerza que dice no, sino que de
hecho va mas alld, produce cosas, induce placer, forma saber y produce
discursos” (Foucault, 1992, p. 193). Asi, al estar fundado en este régimen
de discurso, las relaciones de poder se articulan con las creencias que los
propios individuos se hacen acerca de los fines hacia los cuales deben
conducir su vida®. Tal como sugiere el propio Foucault, el poder se define
de ese modo, como una accién que se ejerce sobre otra accion, y se hace
visible en los intentos o la probabilidad de conducir otra conducta (Fou-
cault, 2001, p. 253). Se encuentra aqui el famoso vinculo entre saber y po-

der, un anudamiento inicialmente desarrollado por Friedrich Nietzsche, 131
que Foucault se encargd de profundizar y extender hacia nuevos campos. ’\C)
En este sentido, toda idea acerca de un origen necesario del ente encubre pIe

efectos de dominio que es preciso develar y poner en cuestion. En el ori-
gen de las cosas no se encuentra mas que el disparate o el azar de ciertas
luchas. El problema es que ese origen —relacional y azaroso— suele per-
derse de vista. En consecuencia, los efectos de esos acontecimientos se
naturalizan y funcionan como verdades incuestionables.

Foucault fue modificando su teorizaciéon del poder que inicial-
mente se pensaba en términos mas belicistas (su periodo propiamente
nietzscheano) para luego concebirse como gobierno de las libertades*. No
obstante, la cuestion metodologica y ontoldgica de fondo, que anuda al
saber y al poder, y que explica la consolidaciéon de un deber en funcion de
las exigencias de un régimen, se mantiene relativamente constante en las
preocupaciones foucaulteanas. Por esa razon, en uno de sus tltimos cur-
sos, Foucault manifestaba que la tarea eminente de su apuesta filosdfica
consiste en mostrar la falta de necesidad de todo poder:

Digamos que, si el gran rumbo filoséfico consiste en introducir una duda
metddica que pone en suspenso todas las certezas, el pequefio rumbo late-
ral y a contracarril que les propongo consiste en tratar de hacer intervenir
en forma sistemadtica, no pues el suspenso de todas las certezas, sino la
falta de necesidad de todo poder, sea el que fuere (Foucault, 2014c, p. 99).

Ahora bien, este analisis historico y relacional lo condujo a mostrar
los anudamientos entre saberes y practicas para diferentes épocas, resaltan-
do que los saberes, los sujetos, las instituciones, las leyes, las formas de cas-
tigar y educar, no son entidades transhistoricas, sino efectos de relaciones
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socio politicas en una época determinada. Este modo de reflexion supone
un método que procura partir de la herencia del saber moderno, pero para
excederlo y generar nuevas invenciones a partir del mismo. Las dicotomias
generadas por la modernidad, tales como la relacion excluyente entre indi-
viduo y comunidad, normal y anormal, etc., merecen ser repensadas.

Para eso Foucault (1996, p. 109) proponia un modo de reflexién
que pueda pensar las relaciones reciprocas que se producen entre el eje
del saber, el eje del poder y el eje de la ética A través de este método, el
filosofo ha llegado a describir de manera inigualable lo que él llamaba
sociedad disciplinaria en la cual emergen las principales instituciones que
adin gobiernan nuestra experiencia vital. Organizaciones como el Esta-
do, las prisiones, la escuela, las instituciones de salud mental, surgen en
este periodo analizado por Foucault con un objetivo preciso: promover el

102 control y la docilidad de individuos y poblaciones. Mientras en la Edad
(I) Media a los regimenes politicos les era indiferente el control minucioso
de los individuos y no importaba matarlos o descuartizarlos cuando de-

safiaban el poder del monarca, el nuevo régimen de produccion capita-
lista requerira el cuidado y la proliferacion de la vida, asi como el control
estricto de los tiempos, las acciones, las capacidades de las personas.
Surge asi un conjunto de instituciones que tienen como finalidad
incrementar el saber y la organizacion de las facultades de la persona para
lograr su normalizacién e insercion efectiva en una sociedad. Siguiendo
esta logica, Foucault llama disciplinas a “estos métodos que permiten el
control minucioso de las operaciones del cuerpo, que garantizan la suje-
cion constante de las fuerzas de sus fuerzas y les imponen una relacién
de docilidad-utilidad” (Foucault, 2009, p. 159). La escuela estara entre las
principales instituciones que tienen esta finalidad de conformar los ha-
bitus necesarios para captar las energias de la persona. A través de estas
reflexiones se puede decir que Foucault ha logrado poner de manifiesto
el caracter estratégico de las instituciones y su vinculo con determinadas
relaciones politicas. El filésofo ha logrado que se atienda a la intencio-
nalidad de poder que anida en el funcionamiento de estas instituciones.
De alli surge el gran impacto de su obra para pensar temas edu-
cativos, una influencia que se aprecia en dos aspectos bien definidos. El
primero de ellos como descripcidn de estas instituciones para una mayor
comprension de sus objetivos y estrategias. El sociologo Tenti Fanfani
(1999, p. 44), por ejemplo, utiliza a Foucault como una referencia tipica
ideal para comprender el contexto de surgimiento de la institucion esco-
lar a través de la cual se concreta el fendmeno educativo en las sociedades
occidentales modernas. Y el otro aspecto hace referencia a su impronta
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critica, ya que al analizar la historicidad en el nudo que conforman el sa-
ber y el poder, la filosofia de Foucault ha logrado conmover presupuestos
naturalizados del discurso pedagégico. Como sostienen Adriana Puiggros
y Roberto Marengo (2013, p. 79), Foucault aporté “desde sus métodos
tanto arqueologico como genealdgico, una logica de produccion tedrica 'y
una posibilidad de revision de practicas sedimentadas y naturalizadas de
la vida social entre las que se encuentran las précticas educativas”.

No obstante, sin dejar de considerar los movimientos que promo-
vio la teorfa de Foucault, Inés Dussel (2005, p. 183) rastrea algunos as-
pectos en los cuales sus ideas han generado una nueva cristalizaciéon o
estabilizacion. Su teoria acerca del caracter politico de las instituciones y
los saberes se ha convertido en una especie de cliché o lugar comun que se
utiliza sin dimensionar adecuadamente todas sus implicancias. En conse-
cuencia, la posicion foucaulteana respecto de las relaciones de poder, ha
conducido a provocar cierta pardlisis ante la acciéon educativa que se ha
interpretado cominmente como una abstencion pedagdgica:

Plantear que el docente siempre ejerce un poder sobre los alumnos, que
los exdmenes son instituciones disciplinarias y que la autoridad siem-
pre involucra un peligro llevé a algunos a la abstencion pedagogica o a
sospechar de toda y cualquier intencion de educar. Aunque la sospecha
sobre los motivos que nos llevan a educar sea fundada (como irénica-
mente seiiala Philippe Merieu en La opcion de educar), valdria la pena
detenerse y pensar si lo que Foucault se proponia era una abstencién
(Dussel, 2005, p. 186).

Este escrito intentara desarrollarse a partir de este gesto propues-
to por la autora al final de la cita. Seguidamente, Dussel menciona una
famosa entrevista de Foucault en la cual el filésofo seniala que es preciso
distinguir las relaciones de poder de las relaciones de dominacion. Las
primeras se refieren a formas de influencia que no resultan malas en si
mismas. De acuerdo con esta ldgica, Foucault sefiala: “No veo donde se
encuentra el mal en la practica de alguien que, en un juego de verdad
dado y sabiendo mas que otro, le dice lo que hay que hacer, le ensena, le
transmite un saber, le comunica técnicas. El problema mds bien consiste
en saber como se evitaran en dichas practicas (...) los efectos de domi-
nacion” (Foucault, 1999, p. 413). El objetivo sera dar un paso mas en esta
linea y pensar en torno las ideas del altimo Foucault con el fin de mostrar
que su teoria no solo rechaza una abstencion pedagogica, sino que sugiere
un método efectivo para vincularse de un modo transformador con los
saberes y la institucion educativa.
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La educacion y los regimenes de verdad

Uno de los principales aportes del tltimo Foucault apunta a establecer
una nueva relacion del individuo con la verdad. Mientras que en sus re-
flexiones anteriores el filsofo se orientaba a una descripcion de los efec-
tos de poder que generaba la verdad, aqui produce una pequena torsion
que, sin desconocer aquella dimensién material y politica de los saberes,
se propone realzar la modificacién que produce la verdad en los indivi-
duos yla sociedad. En el curso que imparti6 en 1980 titulado Del gobierno
de los vivos (2014c) Foucault acund el concepto de aleturgia para hacer
referencia a la relacion que se establece entre gobierno y verdad. Este con-
cepto tiene similitud con la categoria de discurso tal como la he definido
anteriormente. A través de esta idea, Foucault insistird en que la tarea de

104 gobierno no depende tanto de mecanismos utilitarios y normativos, sino
(I) que esta estrechamente ligada a un régimen mas general de la verdad. La
nocion de régimen de verdad permite considerar que el vinculo de gobier-

no no se basa inicamente en leyes, prohibiciones o ideologias que condi-
cionan una entidad subjetiva establecida de antemano. Por el contrario,
un régimen se constituye a través de un conjunto de relaciones juridicas
y politicas que se entrelazan de manera inmanente con la vida misma del
propio individuo. Aqui podemos ver ese nudo entre el saber, el poder y la
ética caracteristico de los ultimos textos de Foucault y sobre el que girara
la argumentacion de este trabajo. Por esa razon, el dltimo tramo de la obra
foucaulteana se orienta a pensar una nueva relacion del individuo con las
verdades que lo constituyen. Lo interesante aqui es advertir la dindmica
de un proceso complejo y circular que lleva a reflexionar acerca de la
interrelacion entre algunas tipologias legales, la formacion de los indivi-
duos y la conformacién de matrices de interpretacion de la realidad que
se establecen como un marco de transparencia dominante para apreciar
la realidad. El propio Foucault da cuenta de este proceso cuando describe
el modo en que las personas quedan ligadas a una forma especifica de
reproducir determinadas verdades:

Ese régimen de verdad, por el cual los hombres quedan atados a la ne-
cesidad de manifestarse como objeto de verdad, esta ligado a regimenes
politicos, juridicos, etc. En otras palabras, la idea seria que, de lo politico
a lo epistemoldgico, la relacion por establecer no debe serlo en términos
de ideologia, y tampoco en términos de utilidad. No debe hacerse a tra-
vés de nociones como las de ley, prohibicion, represion, sino en términos
de régimen, de regimenes de verdad articulados con regimenes juridico-
politicos (Foucault, 2014c, p. 125).
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Asi, existe un sometimiento a la fuerza de lo verdadero que no se
origina en el contenido positivo de los saberes, sino que funciona como
un supuesto subyacente o un marco de transparencia que se vuelve dema-
siado familiar. En este punto, no se trata de una deduccion légica que co-
necta premisas y conclusiones dentro de un razonamiento, sino mas bien
de la aceptacion de reglas de juego que no se problematizan, similar a lo
que ocurre con una declaracion de fe. Es en esta dimension constitutiva
de la verdad donde se despliegan las acciones de gobierno.

Esta conceptualizacion de los regimenes de verdad tiene mucha re-
levancia para la reflexion pedagogica. En efecto, la accién educativa es
uno de los principales mecanismos sociales que intervienen en la con-
solidacion y la reproduccion de un régimen de ese tipo. El asunto es que
alli aparecen una serie de paradojas que suelen ser motivo de reflexion de
los tedricos de la pedagogia. La educacion debe preparar para insertarse
en el mercado de trabajo, pero debe al mismo tiempo, desarrollar con-
ciencia critica en torno a los excesos, desafios, miserias y desigualdades
que provoca un sistema productivo determinado. También debe formar
ciudadanos para desempenarse en la sociedad, siguiendo criterios de res-
peto a la moralidad y la legislacion vigente, pero, a la misma vez, deberia
desarrollar mentes criticas ante una moralidad dogmdtica y exclusiva e
incentivar a las personas a franquear limites respecto a la misma. Como
sefiala Alvarez Gonzalez (2006), la tarea de educar se despliega siempre
desde una vision del mundo, una categoria que podria componer de
manera efectiva con la nocién de régimen de verdad en la terminologia
foucaulteana. El problema es que dicha visién del mundo puede reforzar
criterios dominantes. Por esa razon, como sefala el autor, educar con jus-
ticia supone hacerlo desde la interrogaciéon permanente de esa vision y las
instituciones encargadas de concretarla:

La visién de mundo en la que estamos tiende a coincidir con la visién
de mundo por la que optamos, pero no es indispensable que ocurra estd
coherencia. El educador puede romper con la visién en la que habita y
no bajo una perspectiva que vaya de peor a mejor. En breve, las visio-
nes de mundo no estan porque haya un discurso que la sustente; sino
que, existen practicas educativas que van revelando su emergencia y su
persistencia. Por tal motivo, no basta con tener una visién de mundo en
nuestros planes estratégicos. Necesitamos revisar las practicas de nues-
tras instituciones (Alvarez Gonzalez, 2006, p- 106).

La pregunta que surge aqui es a través de qué herramientas y con-
ceptos fundar intervenciones en esta linea. Como se mostrard seguida-
mente, los ultimos estudios de Foucault ofrecen herramientas precisas
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para realizar exploraciones y modulaciones con este fin. Toda su filosofia
apunta a mostrar la contingencia histdrica sobre la que se asientan estas
visiones del mundo. La diferencia es que, en sus dltimos estudios, Fou-
cault parece poner el acento, ya no solo en la dimension critica hacia lo
naturalizado, sino también en las posibilidades de constitucién con las
cuales cuentan los individuos. La misma racionalidad que puede mostrar
la falta de necesidad de todo poder y la historicidad de toda identidad,
puede orientar modos de vida y estilizacion de la existencia que estén a la
altura de esa verdad. En este sentido, la reflexion en torno a las técnicas de
si'y ala psicagogia ofrecen una riqueza metodoldgica fundamental para
pensar este proposito. Dada la importancia de las mismas para transfor-
mar el vinculo que el propio individuo establece con la verdad, considero
que es posible efectuar modulaciones relevantes para pensar los fenéme-

106 nos educativos.

(l)

' El atleta del acontecimiento:

un modo de repensar el vinculo con el saber

Ahora bien, como mencioné anteriormente, los dltimos estudios de Fou-
cault apuntan a establecer una nueva relaciéon del individuo con la verdad.
Su interés por la filosofia clasica ofrece innumerables pruebas de esta si-
tuacion. Para los antiguos, el conocimiento del mundo no tenia como
finalidad la mera recopilacién de informacién objetiva e instrumental
para proveerse del conocimiento del mundo. Al definir las artes de la
existencia en la antigiiedad Foucault establece diferencias precisas con
la modalidad pedagdgica que se instaura en la modernidad. A diferencia
de esta concepcidn, en la antigiiedad, el conocimiento y la informacién
sobre el mundo se pensaban como factores capaces de promover trans-
formaciones en la relacién del individuo consigo mismo. El arte de vivir
antiguo proponia un cambio en la modalidad de experiencia del sujeto,
una cuestion que se distingue de un saber hacer meramente utilitario.
Dice Foucault:

En la actualidad, ya nadie se atreveria a escribir un libro sobre el arte
de ser feliz, el arte de no dejarse llevar por la ira, la manera de tener una
vida tranquila o alcanzar la felicidad, etc. (...) Sin duda existe en, en so-
ciedades como las nuestras, un arte de la conducta, pero que ha perdido
por completo su autonomia. Ahora, esos modelos de conducta ya solo
se encuentran, desde luego, investidos, disfrazados dentro de la grande,
imponente y masiva practica pedagégica (Foucault, 2020, p. 43).
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Existe una razon por la cual Socrates afirmaba que aquellos dedi-
cados a la filosofia no podian cometer actos de injusticia. Dicha razon se
relacionaba con el hecho de que el saber sobre el mundo debia transfor-
mar nuestra actitud hacia él, generando cambios tanto a nivel individual
como colectivo. Siguiendo esta ldgica, Foucault sefiala que en la cultura
de si grecorromana cuando se plantea la relacion entre sujeto y conoci-
miento se descubre: “la necesidad de modificar el saber del mundo de
tal manera que asuma, para el sujeto, en la experiencia del sujeto, para
la salvacion del sujeto una forma y un valor espirituales determinados”
(Foucault, 2014, p. 304).

En su curso dictado en el College de France del ano 1982 titula-
do Hermenéutica del sujeto, Foucault analiza detenidamente la filosofia
helenistica para mostrar esta diferencia con el saber moderno. El cono-
cimiento adquiria alli la dimensién de una especie de ejercicio transfor-
mador, capaz de estimular la autonomia del individuo, de promover un
hacer propio con ese saber y conectarlo intimamente a la singularidad
de cada uno. De mas esta decir que esta autonomia no implica perder la
dimension de los vinculos relacionales con los demas, ya que concebir
una entidad de este modo es imposible en la perspectiva de un pensador
como Foucault.

El concepto de Atleta del acontecimiento sintetiza muy bien esta
dimension practica que habilita el vinculo con el saber. En lo que sigue,
los lectores podran advertir cuan interesante resulta la conceptualizacion
acerca de la dimension atlética que revestia en la antigiiedad el vinculo
con los saberes. A través de las meditaciones de Marco Aurelio, por ejem-
plo, Foucault analiza que en la antigiiedad el arte de vivir era asimilado
a un arte deportivo o un arte de lucha. Dice Foucault: “El arte de vivir se
parece mds a la lucha que a la danza, en el sentido de que siempre hay que
estar en guardia y de pie contra los golpes que caen sobre nosotros y de
improviso” (Foucault, 2014, p. 308).Y un poco mas abajo describe al atle-
ta del acontecimiento del siguiente modo: “en sustancia, el atleta de la espi-
ritualidad antigua tiene que luchar. Debe estar preparado para una lucha
en la cual tiene por adversario todo lo que pueda llegarle del mundo ex-
terno: el acontecimiento. El atleta antiguo es un atleta del acontecimiento”
(Foucault, 2014, p. 308). Por esta razon, el vinculo con el saber se concebia
como un trabajo sobre si y apuntaba a equipar y fortalecer a un Atleta del
Acontecimiento, un individuo capaz de desarrollar comportamientos ra-
cionales que le permitieran sobreponerse a diferentes adversidades:

sDe qué estd hecho ese equipamiento (paraskeue)? Pues bien, el equi-
pamiento del que hay que dotarse, y que permite responder tan pronto
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como es preciso y con los medios a la vez mds simples y mas eficaces,
esta constituido por logoi (discursos). Por logoi no basta entender sim-
plemente un equipamiento de proposiciones, principios, axiomas, et-
cétera, que son verdaderos. Hay que entender discursos en cuanto son
enunciados materialmente existentes. (...) el atleta es, por lo tanto, quien
se provee de frases efectivamente escuchadas o leidas, rememoradas,
vueltas a pronunciar, escritas y reescritas concretamente por él. Son las
lecciones del maestro, las frases que escucho, las frases que dijo, que se
dijo a si mismo (Foucault, 2014, p. 309).

En este punto, es preciso aclarar que otro de los presupuestos esen-
ciales del saber moderno consiste en suponer que la subjetividad es una
especie de entidad dada de antemano. El francés tipifica como “momento
cartesiano” (2014, p. 36) este supuesto, ya que, para Descartes, el sujeto

108 era lo Unico que podia mantenerse a flote en el mar de la duda. En este
D punto, a Foucault parecen interesarle las practicas de si antiguas, a través
1 de las cuales es posible advertir que, el hecho de carecer de esencia, no

impide que la relacion de si pueda estilizarse y cultivarse del mejor modo
posible. Por esa razén, el estudio de las prdcticas de si antiguas permite
mostrar algunas posibilidades de constitucién y transformacién con las
cuales cuentan los individuos. A diferencia de la modalidad pedagégica
que instaura la modernidad, en las artes de existencia antiguas “se trata de
permitir al individuo adquirir cierto estatus ontologico que le abra una
modalidad de experiencia calificable en términos de tranquilidad, felici-
dad, beatitud, etc. Modificacion del ser, paso de un estatus ontoldgico a
otro, apertura de modalidades de experiencia” (Foucault, 2020, p. 47). Asi,
todo parece indicar que en esta conceptualizacion que realiza Foucault, el
vinculo con el saber apunta a una torsion ética que resulta fundamental
y se dirige a poner en cuestion las verdades y las formas de valoracion
naturalizadas por el propio individuo.

Basta analizar para eso el modo en el cual el francés recupera algu-
nos ejercicios filosdficos que propone Marco Aurelio para tomar alguna
distancia ante ciertas formas de valoracion hegemonica. El estoico pro-
pone descomponer en sus singularidades algunos elementos sumamente
valorados. Existen formas de valoracion que se hacen desde el delirio y
la impostura excesiva, generando en el sujeto la adscripcion a una falsa
unidad que se traduce en una especie de hechizo que lo domina. La recu-
peracion de este ejercicio de deconstruccion estoico me parece un punto
clave en la reflexion de Foucault, ya que combina una descomposiciéon en
singularidades que recuerda el proceder arqueo-genealdgico, pero real-
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zando su papel en la transformacion y la constitucion razonada del indi-
viduo. En efecto, a prop6sito del mismo, Foucault comenta:

Tocamos las cosas mismas, llegamos hasta su corazoén y las atravesamos
en su totalidad de tal manera que podemos ver qué son. De este modo,
podemos desnudarlas y ver desde arriba, ver desde arriba hacia abajo el
escaso valor que tienen, su baratura.Y asi podemos deshacernos del he-
chizo mediante el cual amenazan capturarnos y cautivarnos. El ejercicio
tiene el mismo objetivo: se trata de establecer la libertad del sujeto me-
diante esa mirada de arriba a abajo que vamos a dirigir a las cosas, que
nos permite atravesarlas de un lado a otro, llegar a su corazén y mostrar
asi lo poco valiosas que son. En este pasaje, Marco Aurelio agrega: no
basta con aplicar este método a las cosas, debemos aplicarlo también a
nuestra vida Y @ nosotros mismos (Foucault, 2014, p. 295).

. . . 109
En este fragmento se aprecian claramente aquellas relaciones sefiala- ~

dI

das mas arriba: saber del mundo aplicado también a si mismo con el fin de \CD
alcanzar una mayor autonomia. Notese que la idea que orienta el fragmento -

apunta a un uso del saber filoséfico para orientar un trabajo de disminu-
cion de las relaciones de dominacion. Estas reflexiones permiten mostrar
una dimensién mas propositiva del planteo foucaulteano, capaz de contri-
buir a concretizar la propuesta de Flores y Villareal (2021) que han adver-
tido el vinculo entre el cuidado de si y la pedagogia en el ultimo Foucault®.

A través de lo analizado, se hace evidente que el trabajo del ultimo
Foucault se orienta a cuestionar la hermenéutica de un sujeto dado de
antemano —mas propia de la cosmovision cristiana y luego moderna—
para dar lugar a concebir un proceso de constitucién de la subjetividad
relacionado, principalmente, con la ascesis antigua. A través de estas ideas,
se amplia virtuosamente el nudo entre saber y poder que Foucault habia
realizado en sus escritos mas tradicionales. Como sefiala acertadamente
Edgardo Castro (2016), Foucault pasa, en sus ultimos textos, de un ana-
lisis de la verdad del poder a realzar el poder de la verdad y lo que puede
producirse a partir del mismo.

Ahora bien, lo anterior permite apreciar claramente la cantidad
de senalamientos interesantes y pedagdgicamente relevantes que realiza
Foucault en las citas anteriores. A través de los postulados de la practica
de si estoica, el filésofo arroja una nueva mirada que invita a utilizar di-
versos ejercicios tradicionales de lectura, escritura y escucha de las pala-
bras de un maestro con sentido transformador, es decir, con el fin de pro-
mover una constitucion mds elaborada de la persona. La materialidad del
discurso también constituye una invitacion sugerente a apropiarse de los
saberes y hacer cuerpo de ellos. No nos preparamos para seguir la norma
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o para seguir lo que dice un maestro a causa de su investidura, tampoco
nos preparamos unicamente para responder a los requisitos utilitarios
que nos plantea el mundo del trabajo. Nos preparamos ante todo para
una vida, con sus sabores y sinsabores, con sus preguntas irresolubles y
sus situaciones limites. A través de esta via es posible radicalizar la propia
singularidad como un punto de exceso respecto a los intentos de norma-
lizacion. El concepto de exceso indica aqui que la subjetivacion constitu-
ye un terreno irreductible a la normalizacion y un espacio propicio para
una constitucion singular del individuo. Este tema ha sido ampliamente
estudiado en la trama de los estudios foucaulteanos. El filésofo francés
Potte Boneville (2007), por ejemplo, invita a pensar la categoria de sujeto
en Foucault como una especie de pliegue irreductible influenciado por la
norma, pero no totalmente determinado por ella. La subjetivacion seria
110 un proceso sin sujeto y a la vez subjetivante:

«_ «_

El término “si” (...) es aqui decisivo. Al ser designado como “sf’, el sujeto
moral se distingue bien de una “cosa”. Y, sin embargo, no se remite, en
francés, a un “yo” que constituiria su fundamento; tampoco llega a un yo,
que le daria una forma acabada y le permitiria finalmente, al término de
su formacion, separarse del contexto histérico. (...) La subjetivacion es,
entonces, una practica, una praxis en el sentido aristotélico; praxis a tra-
vés de la cual el “si” nunca de subjetivarse (Potte Boneville, 2007, p. 219).

Siguiendo esta linea, el filésofo espafiol Fernando Fuentes Megias
(2021) sostiene que esta reflexion en torno a las técnicas de si habilita una
lectura pedagégica de los ultimos textos de Foucault. En efecto, permite
pensar que, aquellos puntos de critica que el filésofo identificaba como es-
trategias para ejercer el poder sobre los otros, pueden ser, al mismo tiempo,
espacios para ejercitar una educacién como constitucion ética del sujeto:

La idea de que existe un conjunto de técnicas de si complementario al
de las técnicas de dominaciéon que habia estudiado Foucault en Vigi-
lar y Castigar entre otros lugares, contribuye a fundamentar una lectura
pedagogica de su obra. Un elemento central de cualquier relacion edu-
cativa es la gufa, protagonista indiscutible de toda educacion poiética
posible. La categorizacion foucaulteana de las relaciones entre sujetos
convierte el concepto de gobierno en una alternativa al de dominacion,
permitiendo abrir un espacio de trabajo a la ética del cuidado de si
(Fuentes Megias, 2021, p. 232).

En virtud de estas ideas, la perspectiva de Foucault puede con-
tribuir al dictado de cursos de Filosofia —tanto en secundaria como en
nivel superior— apelando a esta estrategia. Asi, la reflexion filoséfica no
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necesariamente se limita a la critica y la desnaturalizacion de lo obvio.
También puede apuntar a un ejercicio de transformacion y constitucion
de nuevas relaciones con uno mismo y con los demas. Hay una dinami-
ca comparable entre quien lee, escribe y escucha y aquel que realiza una
practica deportiva y, por ende, hay en la filosofia cuestiones del orden de
una experiencia antes que de la contemplacion de entelequias. Mostrar
esta torsion ética a partir del saber filosofico puede ser un recurso muy
atractivo capaz de resignificar el camino trillado de la mera transmision
de contenido.

La relacion entre pedagogia y psicagogia

Asi, en los fragmentos anteriores aparecen muchas herramientas propias 111

de la pedagogia tradicional tales como leer, escribir, escuchar a un maes- ,\C*”D\

tro, pero que adquieren un impetu renovado cuando se las piensa desde la i
<A

apertura metodoldgica (respecto a la cosmovision moderna) menciona-
da anteriormente. Todas estas reflexiones conducen a Foucault a mostrar
una situacion comparable a aquella que se evidencia con la funcién del
saber filoséfico, el conocimiento del mundo y las técnicas de si. Asi como
en la antigiiedad la filosofia estaba lejos de ser un elemento de contempla-
cion de los entes, el ejercicio pedagdgico iba de la mano con el ejercicio
de la psicagogia. Con este concepto se hace referencia a un uso del saber
que excede la mera transmision de aptitudes y conocimientos acerca del
mundo y apunta a una transformacién del individuo. Cito in extenso un
fragmento de Foucault a través del cual se podrd apreciar la manera en
que el filésofo anuda pedagogia y psicagogia:

Si llamamos pedagdgica, por lo tanto, la relacién consistente en dotar
a un sujeto cualquiera de una serie de aptitudes definidas de antema-
no, creo que se puede llamar “psicagogica” la transmision de una verdad
que no tiene la funcién de proveer a un sujeto cualquiera de aptitudes,
etcétera, sino la de modificar el modo de ser de ese sujeto al cual nos di-
rigimos. (...) En la antigiiedad grecorromana, en la relacion psicagdgica,
el peso esencial de la verdad, la necesidad del decir veraz, las reglas a las
cuales debemos someternos al decir verazmente, para decir verazmente
y para que la verdad pueda producir su efecto -a saber: efecto de muta-
cién del modo de ser del sujeto-, todo esto recae en esencia en el maes-
tro, el director, e incluso el amigo o en todo caso quien aconseja (...)
La verdad y las obligaciones de verdad estan del lado del maestro. Eso
es cierto en cualquier pedagogia. Lo es en la pedagogia antigua, desde
luego, pero también en lo que podriamos llamar la psicagogia antigua.
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En este sentido y por esta razén, la psicagogia antigua estd muy proxima
a la pedagogia (Foucault, 2014, p. 388).

El fragmento arroja varios elementos que solo puedo limitarme a
mencionar brevemente, pero que permiten tomar nocién de la riqueza
adn inexplorada de los ultimos textos foucaulteanos para pensar en re-
lacién con temas educativos. En primer lugar, aparece una funcion de la
verdad como productora de efectos en la constitucion del individuo. Si
se atiende a la conexion entre las citas anteriores, podra apreciarse que
dichos efectos, ya no seran entendidos tinicamente como la accién de
un poder normalizador sobre la vida, sino como un modo de estimular
las practicas de libertad en contraposicion a valoraciones naturalizadas.
Como advierten acertadamente Gallo y Espinel (2021, p. 8), esas prac-

112 ticas posibilitan una regulacién de las relaciones de poder en la linea
(, i) de evitar estados de dominacién. Asimismo, aparece un énfasis en otro
l elemento tradicional, la funcién de un maestro, que ya no se reduce a

un rol vigilador y adoctrinador como podria deducirse desde la descrip-
cion de la sociedad disciplinaria, sino que ejerce una tarea importante a
la hora de incrementar las posibilidades de libertad con las que cuentan
los individuos.

Pero mas alla de la cuestion estrictamente politica —que siempre
esta latente— es posible plantear aqui alguna hipoétesis en torno al uso
de las ideas foucaulteanas para la transmision del saber. En este punto,
quizds pueda pensarse algun paralelo entre la psicagogia de Foucault y
aquella famosa idea del maestro ignorante que proponia el filésofo Jaques
Ranciére (2002). Para ambos, el acento no estaria puesto en la transmi-
sion de un conocimiento objetivo, inocuo e indiferente para la vida de la
persona —que por otra parte no haria mas que reproducir la perspectiva
del maestro— sino que la clave se encuentra en promover un proceso de
transformacién del individuo que aprende, para que pueda interesarse,
contagiarse y, lo mas importante, convertir un saber en una pauta vital
para su propia vida, una cuestion que excede la dimension utilitaria de los
conocimientos. Resulta conmovedor aquel ejemplo que Ranciére resefia
a partir de la experiencia de Jacotot de un joven —hijo del editor del pro-
pio Jacotot— que poseia limitadas capacidades para el estudio, pero que,
adn asi, pudo aprender hebreo y convertirse en un excelente litografo. Al
comentar este ejemplo, Ranciére afirma: “El hebreo, eso es evidente, no le
sirvié nunca para nada, tan solo para saber lo que ignorarian siempre las
inteligencias mejor dotadas y mas informadas. No se trataba para nada
del hebreo” (Ranciére, 2002, p. 14). N6tese que en la frase final de la cita
puede apreciarse ese cambio de perspectiva que pone en segundo plano
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el objeto mismo del saber, para realzar las consecuencias que produce el
proceso de adquirirlo. En otras palabras, el saber puede servir para vivir
porque las personas somos animales capaces de producir conceptos.

En uno de los dltimos textos escritos por Michel Foucault se en-
cuentra una reflexiéon muy hermosa que muestra la dimension vital de la
produccién conceptual: “Formar conceptos es una manera de vivir y no de
matar la vida; es una manera de vivir en una relativa movilidad y no una
tentativa de inmovilizar la vida” (Foucault, 2012, p. 265). Aqui se aprecia
claramente esa dimension atlética que Foucault queria rescatar del vinculo
con el saber y que incluso, en el ejemplo anterior, se combina con un reco-
nocimiento de la singularidad de una persona. El saber tiene sentido tam-
bién a partir de la trama singular de quien lo ejercita y lo hace suyo, razén
por la cual no puede decirse que un maestro pueda transmitir un conoci-

miento universalmente utilitario o significativo, sino que debe atender a la 13?
particularidad de la persona y ponerse a prueba caso por caso. Considero ’\C)
que aqui también podria rastrearse el paso de la utopia a la heterotopia que A

sugeria Foucault (1999, p. 435), un tema que rastrean de manera elocuente
para el caso educativo los autores Gallo y Espinel (2021, p. 8).

En efecto, la perspectiva foucaulteana habilita un proceso educa-
tivo que renuncia a alcanzar utopias como fines tltimos y que se predis-
pone a habilitar heterotopias, es decir, espacios atipicos, indefinibles por
su no esencialidad, pero localizables por su singularidad, donde cada cual
pueda transitar a su modo por los caminos que habilita el contacto con
los saberes. Eso no quiere decir que se puedan transitar esos espacios sin
la guia de otro. Tanto el rol del docente como los lineamientos que ofre-
cen los disefios curriculares pueden ser aspectos cruciales en este proceso
de estimular efectos psicagdgicos.

Importancia de la psicagogia en la era digital

Ahora bien, de lo anterior se deduce que estas ideas ofrecen presupuestos
filosoficos capaces de orientar la intervencion pedagégica en multiples
campos del saber. Cuando comencé a ensenar filosofia en una escuela
técnica decidi interrogar a su director —quien ademas de ingeniero es
licenciado en educacion— acerca de cudl cree que es la importancia de
las humanidades en las especialidades técnicas. Me sefialé que lo mas im-
portante, seguin su criterio, era desarrollar capacidades que no solamente
se orientaran a la produccion técnica repetitiva y acritica, sino fomentar
el trabajo conjunto y la creatividad. EIl mundo del trabajo requiere poder
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operar creativamente con los saberes técnicos, mas que convertirse en un
engranaje inerte del sistema productivo. Las dos cuestiones resultan muy
pertinentes. Y es aqui que reaparece la importancia que aquella torsion
ética que genera el saber, un proceso que podria trabajarse incluso desde
los saberes técnicos si el presupuesto filosofico con el cual se los aborda
es adecuado. De hecho, gran parte de la reflexion humanistica, social y
pedagodgica de los ultimos afnos se ha dedicado a pensar rigurosamente
acerca del impacto que han generado los medios digitales. El uso de estos
dispositivos ha modificado radicalmente los modos tradicionales de co-
municacion y relacion interpersonal. Esta es una prueba cabal de los cam-
bios que genera el vinculo con algunos saberes. Por ende, dejando de lado
el debate de si los medios digitales son buenos o malos en si mismo —ya
que, de acuerdo con Ranciére, la centralidad no esta puesta en el objeto en
cuestion—, no caben dudas que puede desarrollarse un uso virtuoso de los
mismos si se toma dimension de esa relacion psicagdgica con los saberes.

En este sentido, se advierte que la psicagogia tal como se deriva de la
filosofia del dltimo Foucault permite reconocer un punto de irreductibili-
dad de la intervencion educativa. La proliferacion de los medios digitales
ha generado muchos interrogantes en el ambito de la pedagogia: ;qué es lo
que se transmite hoy cuando los objetos de saber ya estan en su mayoria en
internet? ;Cudl es la funcién del docente cuando parece ser que los medios
digitales van camino a ofrecer herramientas para volverse un autodidacta?
scudl sigue siendo la funcion de la educacion en este contexto?

A través de un texto muy reciente Inés Dussel nos ensefia que la
pandemia ha generado cuestiones interesantes para pensar los futuros de
la educacion y la singularidad de la misma ante el avance de los medios
digitales. La contingencia del Covid-19 puso de manifiesto a la vez la uti-
lidad de estos medios para la educacion, asi como las desigualdades en el
acceso a los mismos; arrojo precisiones sobre qué dispositivos suelen ser
utiles para educar y cudles no. El diagnostico de Dussel (2021) es equi-
librado y abandona juicios binémicos acerca de los medios —es decir,
a favor o en contra—. Reconoce la presencia de los mismos en la tarea
educativa, pero sefiala que hay cuestiones irreductibles de la misma. Lo
que prob¢ la pandemia, atin con todas las cosas que puso en cuestion y
hasta renovd, es que la educacion sigue requiriendo de espacios, procesos
y relaciones humanas que nunca podran ser emulados por el medio digi-
tal. Dice la autora:

Google estd lanzando un seminario y un programa que se llama “The
Anywhere School”; creo més bien que habria que impulsar un movi-
miento contrario, que afirme que la escuela se trata siempre de hacer un

Sophia 35: 2023.

© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 97-124.



JUAN EMILIO ORTIZ-LEONI

lugar, no necesariamente fisico, que organiza un encuentro intergene-
racional con los conocimientos especificos, que no se hace en el trans-
porte publico o mirando todo el tiempo el celular. Ojald que persista
la conciencia del trabajo que cuesta sostener todo eso, de su relevancia
social, y de la necesidad de estar a la altura de ese trabajo y de esa energia
colectiva (Dussel, 2021, p. 137).

En este contexto, la filosofia foucaulteana es plenamente vigente,
ya que establecer una relacion psicagdgica con los saberes constituye tam-
bién una de las tareas irreductibles de las instituciones educativas. La edu-
cacion, hoy mas que nunca, tiene que explorar formas de incitar y estimu-
lar procesos psicagdgicos. En consecuencia, resulta de mucha importancia
repensar los presupuestos filosoficos, los objetivos y las dindmicas de la
tarea educativa. En la época de la informacion a un segundo de distancia,
toda esta cuestion de la dimension atlética del vinculo con los saberes y la
torsion ética que eso es capaz de generar constituyen algunos supuestos
bésicos para la formacion de seres humanos.

Por esta razdn, es tan urgente mostrar que el saber transforma y
que tiene efectos sobre el sujeto. Se ha mencionado el caso de los medios
digitales, pero también podria pensarse, entre otros, el caso de la matema-
tica. El filésofo Alain Badiou menciona las transformaciones que produjo
en la subjetividad de Georg Cantor el descubrimiento de la infinidad de
infinitos. Y el propio Badiou (2010, p. 121) utiliza esas ideas matematicas
para repensar la ontologia filosofica y desarrollar una teoria sobre el su-
jeto. Dice Badiou:

Después de haber ofrecido una prueba rigurosa de que el conjunto de
los niimeros racionales —las fracciones— es numerable, y por ende de
que esos numeros, contrariamente a toda nuestra intuicién inmediata,
no son mas nimerosos que los numeros enteros naturales, exclama ‘Lo
veo, jpero no lo creo!’ (Badiou, 2010, pp. 121-122).

En consecuencia, mostrar que no se esta aprendiendo algo porque
asi lo mandan los padres, la norma, el sistema productivo o vaya a saber
quién, en suma, mostrar las posibilidades “atléticas”, de implicacidn ética,
de transformacién personal y, por ende, social que los saberes pueden
generar es una tarea que la educacion del presente y del futuro debe asu-
mir con impetu renovado y con los resguardos materialistas que provee
la reflexion critica. En otras palabras, nunca hay que perder de vista que
el ejercicio de educar es un modo de ejercer el poder que puede derivar,
tanto hacia la transformacién del presente como hacia formas de domi-
nacion que cancelan las posibilidades de libertad.
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Parresia y pedagogia

A partir de lo anterior, se aprecia que es posible dar una mirada mas con-
creta del modo en el cual podria articularse un uso del poder de la edu-
cacion para promover dindmicas capaces de estimular rupturas ante lo
naturalizado y promover la invencion de nuevas formas de vida.

En este punto, quizds pueda pensarse que la educacidon siempre
depende de un Estado, un proyecto politico e incluso, en la actualidad,
de las fuertes influencias de los sectores empresariales. Entonces, ;hasta
qué punto puede afirmarse que la educaciéon es emancipadora y no se
limita a emitir un discurso de verdad funcional a determinados sectores?
sescuchar a un maestro no implica acaso, en tltima instancia, un modo
de someterse al decir veraz de otro? Y teniendo en cuenta lo abordado en

116 el final del apartado anterior ;cudl es la singularidad de ese decir veraz
(I) que promueve la educacion ante la proliferacion de multiples lugares de
emision de discurso informativo?

El concepto de parresia puede ayudar a pensar estas preguntas. El
mismo constituye el punto culmine de los ultimos trabajos de Foucault.
A través de la parresia llega a manifestarse plenamente el poder de la ver-
dad en la constitucion del sujeto y en la transformacion de un régimen.
La parresia como hablar franco permitird mostrar un modo de articular
un discurso verdadero capaz de ofrecer un punto de disidencia ante las
formas de vida imperantes. Como manifiesta Foucault (2017, pp.118,231)
ese discurso se despliega en inmanencia a la trama de los dispositivos y
valoraciones vigentes, y tiene por condicién una especie de pacto parre-
sidstico entre quien dice una verdad y quien debe manifestar predisposi-
cion a escucharla:

El pacto parresidstico consiste en esto: el principe, el dirigente, el que
posee el poder pero no conoce la verdad, se dirige a quien posee la ver-
dad pero no tiene el poder y le dice ‘Dime la verdad, sea cual fuere esa
verdad, no seras castigado’ (Foucault, 2017, pp.118, 231).

Por ende, es posible mostrar dos modulaciones conceptuales que
pueden extraerse de alli a los fines de este escrito: la primera de ellas
apunta a pensar las relaciones entre la educacion y la politica; la segunda,
hace referencia a las interacciones que se producen entre estudiantes y
docentes en el contexto del aula.

Anteriormente analicé de qué manera en los ultimos textos de
Foucault el poder de la verdad se orienta a promover la critica y la trans-
formacion del individuo. En el citado curso Hermenéutica del sujeto, Fou-
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cault (2014, p. 246) asegura que el punto mds importante para pensar
resistencias politicas se encuentra en la relacion de si consigo mismo. La
cuestion es estrictamente logica. A partir del analisis estratégico y micro-
tisico del poder —tipico de las investigaciones foucaulteanas— la relacion
de si constituye un nodo imprescindible en el conjunto conformado por
las cuestiones de gobierno y las relaciones de poder:

Lo cual quiere decir, simplemente, que, en el tipo de analisis de las rela-
ciones de poder-gubernamentalidad-gobierno de si y de los otros-rela-
cion de si consigo, constituyen una cadena, una trama, y que es ahi, en
torno de estas nociones que debemos poder articular, creo, la cuestion
de la politica y la cuestion de la ética (Foucault, 2014, p. 247).

En los cursos dictados en los afios siguientes titulados Gobierno de

si y de los otros (2014 b) y El coraje de la verdad (2011), Foucault abordara 117
de lleno esta relacion expresada en la cita. Retomando la accion de Platén /\Cv)

ante el tirano de Siracusa, describira el rol que juega la filosofia ante la
politica. Lo real de la filosofia no radica en indicarle a la politica lo que
debe hacer, sino fomentar ante ella un ejercicio de friccién constante y
permanente, que le recuerde de manera sistematica la falta de necesidad
en el ejercicio del poder. Este método, como fue sugerido, conduce a mos-
trar caminos e invenciones ain no pensadas. En sus tltimas reflexiones
el fildsofo insistird mucho con estas ideas de hacer jugar ante el nudo que
conforman el saber y el poder, aquellos discursos de verdad que muestran
las condiciones histéricas de surgimiento de ese anudamiento; y, paralela-
mente a este ejercicio, se realzan las posibilidades de constitucion auténo-
ma y singular de los individuos. Por esta razdn, la filosofia debe promover
una ascesis, es decir, un adecuado gobierno de si capaz de motivar un decir
veraz ante la politica. El agente que pretenda realizar un acto psicagogico
en el otro, debe dar cuenta en si mismo de un modo de vida que acompa-
fie aquella pretension:

Ser agente de la verdad, ser fildsofo, y en cuanto filésofo reivindicar para
si el monopolio de la parrhesia, no querrd decir solo que uno se pretende
capaz de enunciar la verdad en la ensenanza, en los consejos que da, en
los discursos que pronuncia, sino que es efectivamente en su vida mis-
ma, un agente de verdad. La parrhesia como forma de vida, la parrhesia
como modo de acompafiamiento, la parrhesia en la vestimenta misma
del fil6sofo son elementos constitutivos de ese monopolio filoséfico que
ella reclama para si (Foucault, 2014b, p. 327).

En el andlisis de Foucault (2014b, p. 327), Socrates aparece tipifi-
cando un modo de ejercicio de la parresia fundado en la coherencia de
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una vida filoso6fica llevada hasta el limite, que plantea una distancia irre-
ductible ante el poder politico. Pero, en este punto, hay que ser cuidadoso.
Foucault no cae en la tonteria neoliberal del apoliticismo y la neutralidad.
Por el contrario, politica y filosofia son instancias irreductibles, pero que
tienden a una relacion necesaria. Por ende, cada una debe realizar el jue-
go de su irreductibilidad para ser real y servir a la otra. En este sentido,
Foucault afirma: “La cuestién de la filosofia no es la cuestion de la politica,
sino la cuestion del sujeto en la politica” (Foucault, 2014b, p. 326). La pa-
rresia se vincula estrechamente a este decir veraz que la filosofia esgrime
ante la politica:

La filosofia va a presentarse como poseedora del monopolio de la pa-

rrhesia en tanto se manifiesta como operacion sobre las almas, como

psicagogia. Y en vez de ser un poder de persuasiéon que convenza a las

almas de todo un poco, se presenta como una operacion que ha de per-

(l) mitirles distinguir como corresponde lo verdadero de lo falso y dar, por
la paideia filosofica, instrumentos necesarios para efectuar esa distin-
cién (Foucault, 2014b, p. 311).

El episodio que mejor tipifica la actitud parresiastica y que Foucault
expone e interpreta con gran maestria es el clasico encuentro entre el rey
Alejando Magno y Didgenes el cinico. Alli, se da la ocasién de un filésofo
que desafia la investidura de un rey sin mas fundamento que su propio
coraje y haciendo valer un modo de vida radicalmente ascético asumido
como verdadero. El desafio provoca la ira del rey que por un momento
piensa en eliminar al filésofo, pero luego se predispone a la escucha y
se transforma. El decir de Didgenes constituye un decir psicagdgico que
apunta a la transformacion del otro. Didgenes no asesora politicamente,
no da consejos acerca de las formas de ser rey, no le ofrece ninguna teoria
psicoldgica o de coaching para legitimar su autoridad en la cabeza de la
gente y conducirla de manera adecuada. Lo que hace Didgenes es efec-
tuar un procedimiento psicagégico estrechamente ligado a cuestionar los
efectos de un régimen de verdad que opera sobre el individuo. El fil6sofo
cinico opera desde el presupuesto de la ausencia de necesidad del poder;
solo se limita a sefialar a un gobernante las dificultades que acarrea su
impostura y los defectos que se encuentran siempre ligados al caracter
regio “inclinacion por el placer, la apetencia por las riquezas y la ambicion
desordenada en la vida politica” (Foucault, 2017, p. 234).

A partir de las ideas anteriores, puede hacerse una lectura pedagé-
gica del concepto de parresia tal como lo recupera Foucault. En primer
lugar, es preciso aclarar que no toda la acciéon educativa puede tipificar
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dentro de las implicancias del decir veraz parresidstico. Muchas veces se
deben ensefar contenidos alineados con aptitudes especificas. Pero tam-
bién es cierto que toda accion educativa debe sembrar, al mismo tiem-
po, la inquietud por reflexionar acerca de las visiones del mundo en el
cual la pluralidad de saberes (técnicos, profesionales, humanisticos, etc.)
se utiliza y se aplica. Incluso dentro del ambito de los saberes técnicos y
digitales se pueden explorar diversos usos y aplicaciones capaces de con-
frontar, cuestionar e intentar desplazar los mandatos del sentido comun
dominante. Por otra parte, es cierto que toda educacion debe contribuir a
reforzar las normas éticas y morales que requiere una sociedad, pero debe
poder habilitar, al mismo tiempo, la critica a esos principios y promover
la invenciéon de otros mejores, mds inclusivos, plurales y ajustados a la
diversidad. En este sentido, se hace evidente que la tarea educativa con-

siste en ejercer un rol psicagégico ante la politica para el cual la nocién de 1lr9
parrhesia adquiere una importancia fundamental. “\C)
Buena parte de la tarea educativa se dirige a cuestionar las impli- A

cancias de un régimen de verdad que organiza los saberes y los criterios
de gobierno que desarrolla una autoridad. Eso no implica asumir una
rebeldia sin causa ni creer que la educacién nada tiene que ver con la
politica. Supone, quizas, hacer uso de ese caracter irreductible del decir
veraz, para provocar, suscitar, estimular y contagiar en los otros algunos
interrogantes, cuestionamientos que lo confundan y lo lleven a repensar
su accionar mds espontaneo. Para eso, debe aceptarse el pacto de la escu-
cha mutua entre los polos de la relaciéon como una condicién necesaria e
indispensable para que esa palabra verdadera tenga un efecto.

Esta tarea no puede darse sin apelar a las tramas mas infimas en las
que se juega el poder, es decir, el nudo constituido entre el gobierno de si
y de los otros. Por esa razon, la lectura pedagogica de la parrhesia también
se produce en la interaccion entre los docentes y los estudiantes. Como he
argumentado, el rol parresiastico del docente se presenta estrechamente
ligado a la funcion psicagdgica que es capaz de desarrollar. Para eso, es
necesario también que la tarea de profesor se nutra de algunas de las ca-
racteristicas que presupone el decir veraz de la parrhesia. Motivar la trans-
formacién de los otros solo puede hacerse desde una posicién coherente
con respecto a lo que se asume como deseo de educar al otro. El decir del
parresiasta, como se aprecia en el fragmento citado més arriba, no se limita
ala funcion de la ensenanza y el consejo, sino que se asume de manera in-
tegral, en la vida de la persona y hasta en la vestimenta misma del fil6sofo.

Sefiala Foucault: “la parresia como forma de vida, la parresia como
modo de comportamiento, la parresia hasta en la vestimenta misma del
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fildsofo, son elementos constitutivos de ese monopolio filosofico que ella
reclama para si” (Foucault, 2014b, p. 327). Gallo y Espinel (2021) plantean
por ejemplo la incoherencia de un profesor que impone a otros lo que no

es capaz de hacer para si mismo:

Es curioso que el profesor que invita a la lectura, al estudio, abandone,
de vez en cuando, el estudio y la lectura, siempre atareado y cargado de
urgencias olvida aquello que lo hace docente: el estudio (Gallo y Espinel,
2021, p. 52).

Es cierto que muchas veces esas urgencias se deben a la necesidad
de correr de un lado al otro para poder garantizarse un sueldo digno.
Esto es una cuestion politica que excede la dimension ética y que de-
beria garantizar las condiciones para la misma. Es posible advertir aqui

120 otra dimension del pacto parresidstico. La accion psicagégica de la educa-
q)) cion tiene por condicion ineludible la inversion de recursos sociales en el
mantenimiento de la misma. Pero dejando de lado por un momento ese

aspecto, es deseable que un docente pueda interrogarse acerca del modo
de ejercer su rol con la mayor coherencia posible.

Otro aspecto que se deriva de lo anterior, se refiere nuevamente a
la dimension de la transmisién del saber. ;Qué es lo que se transmite? La
parrhesia vuelve a mostrar (con Ranciére) que se ensefia en verdad algo
que no se sabe. En este punto, Didgenes no transmite un saber objetivo
del mundo, sino que hace sefialamientos criticos que conducen al otro a
modificar la relacién consigo mismo, a ocuparse de si mismo y a tomar
una consciencia mas elaborada y menos idealista respecto de su propia
posicion. En otro trabajo se ha sugerido que el parresiasta ayuda a asumir
la trama irreductible del propio deseo (Ortiz, 2022). Esta modulacion del
concepto también puede ayudar en gran medida a la tarea pedagogica. Si
bien hay materias en las cuales el contenido es relevante (ensefiar a usar
una escofina, o un torno, o ensefiar lo que dice una ley, o las partes del
cuerpo humano), ningtin docente puede creerse capaz de poder ensefiar
todo lo referido a un tema. Pero, ademds, como mencioné anteriormente,
nadie puede saber las posibilidades de invencién y apropiacién que un
sujeto puede hacer con eso que intenta ensefidrsele. La tarea educativa no
pasa mds que por tratar de generar alguna conexion entre el saber ylo que
es capaz de generar en la trama vital y singular de una persona. En este
sentido, la nocién de parresia puede componer efectivamente con aque-
llos conceptos de la pedagogia que se proponen actuar por contagio, esti-
mulacion e interés, mas que por la imposiciéon de contenidos. El concepto
de contagio para pensar la transmision del saber la estoy tomando del
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filésofo y educador argentino Jorge E. Noro: “El aula es lugar de tension
y de didlogo, no de propaganda. No se trata de adoctrinar, de imponer,
obligar a repetir, ni siquiera de con-vencer (si esto implica algtn tipo de
violencia sobre el pensamiento del otro), sino de compartir, de contagiar,
de hacer participar del mismo banquete comun del conocimiento” (Noro,
2013, p. 18).

Quizas haya que plantear algunas distinciones en tanto a que el
docente parece ser la figura de autoridad dentro del aula y la parresia
siempre circula desde el que tiene menos poder hacia el que mas tiene.
No obstante, ultimamente se advierte que los antiguos vinculos de auto-
ridad disciplinaria se vuelven cada vez mas horizontales. Muchas veces es
tarea del docente desafiar las imposiciones de un sentido comtin mayori-
tario, razon por la cual debe utilizar los recursos socraticos que apuntan a

cuestionar lo que el otro cree saber, asumiendo los riesgos propios de esa 1 3/, 1
situacion. Pero a menudo, tampoco falta el docente que continda situdn- ’\C)
dose en un lugar muy elevado de la verdad y no acepta otro decir veraz pIe

mas que el que pueda emitir él mismo. Aqui aparece otra dimension del
pacto parresidstico que quizas puede pensarse como un presupuesto basi-
co para regular los intercambios del aula con el fin de que la experiencia
pueda ser mutuamente transformadora.

Conclusiones

En el presente trabajo se ha realizado un rastreo de los principales topicos
de la filosofia del ultimo Foucault y su posible vinculo con las practi-
cas educativas. La tarea fue compleja, ya que implica exponer a un autor
con una produccién muy profunda y trazar un vinculo con el discurso
pedagogico. Por esa razon, se ha efectuado un rastreo breve pero riguro-
so de los principales conceptos, procurando sefalar el punto en el cual
se vinculan con aspectos mds tradicionales de los estudios pedagdgicos.
Claramente, cada uno de esos topicos puede dar lugar a otros desarrollos
que puedan profundizar, modular y extender los vinculos sugeridos. El
énfasis de este escrito ha apuntado a sefialar la torsion metodoldgica y
practica que opera Foucault hacia sus ultimos estudios. La recuperacion
de la filosofia antigua lo conduce a delinear un modo de pensar una re-
lacién con la verdad que ya no se entiende tinicamente desde el punto de
vista de la dominacién. Dicha torsién permite complementar sus estudios
acerca del poder —que tanto impacto han tenido en el discurso pedagé-
gico— mostrando, no solo las posibilidades de deconstruccién que ofrece
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la filosofia, sino también las posibilidades efectivas de transformacion y
constitucidn a la altura de ese método. Lo central de esta operacién estu-
vo puesta en el concepto de psicagogia. El mismo, marca un contrapunto
con una pedagogia esencialista que no se interroga acerca de la condicién
histdrica y relacional de los agentes que intervienen en el proceso educa-
tivo. Desde este punto, la psicagogia aparece como una apuesta para que
la persona, en su contacto con el saber, pueda dejar de ser lo que es, habi-
litando posibilidades de invencién y estilizaciéon en su propia trama vital.
La argumentacion precedente ha mostrado que dicho concepto puede
extenderse a las practicas pedagdgicas sin que esto implique la negacion
total de las mismas. La filosofia estoica, tal como la interpreta Foucault,
permite ofrecer intuiciones precisas para transformar el tradicional tra-
bajo pedagogico (lectura, escritura, escucha de un maestro) en elementos
de implicacion y transformacion de la persona. Por altimo, la categoria
de parresia ofrece un referente conceptual sélido para pensar un vincu-
lo entre docentes y estudiantes por fuera de la sumisién que suponia la
pedagogia moderna, al tiempo que también provee sugerencias precisas
acerca de la posicion de la institucién educativa respecto a la politica.

Notas

1 Eneldesarrollo que sigue a continuacién podrd apreciarse el sentido y la importan-
cia de la influencia de Foucault en el campo pedagdgico.

2 En su caracterizacién del reproductivismo, los autores Puiggros y Marengo rea-
lizan una afirmacion que bien podria tipificar el espiritu de muchos de los textos
foucaulteanos: “La expansion del sistema escolar parece estar mds al servicio de
la consolidacion del modo de produccion capitalista o la perpetuacion de las re-
laciones de dominacién que al servicio de la democratizacién de la sociedad y su
transformacién en un sistema diferente que no esté al servicio de la explotacién de
la fuerza del trabajo” (Puiggros, Marengo y 2013, p. 71).

3 Como sugiere Paul Vene: “;Qué es entonces el poder? Foucault, por cierto, no se ha-
cia una idea diabolica de él. Tracemos un ideal tipo a gran escala del poder. Consiste
en la capacidad de conducir no fisicamente las conductas del préjimo, de poner en
marcha a la gente sin coger con nuestras manos los pies y las piernas en posicién
adecuada. Es la cosa mas habitual y la mejor compartida; hay poder en la familia, lo
hay entre dos amantes, en la oficina, en el taller y en las calles de sentido tinico. Mi-
llones de pequefios poderes forman la trama de la sociedad de la que los individuos
forman el lizo” (Veyne, 2014, p. 105).

4 En este sentido, el especialista Alvarez Yégiiez sefiala: “Por eso la libertad juega
siempre un papel en las relaciones de poder. No cabe una oposicién radical y simple
entre poder y libertad ya que por un lado el poder para existir tiene que hacerlo en
un campo en que no todas las acciones estan determinadas” (Alvarez Yégiiez, 2016,
p. 93).
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5  Enun trabajo que aborda la relacion entre la subjetivacion y el poder en su vinculo
con la educacién, Graciela N. Flores y Ximena M. Villareal afirman: “En el ambito
educativo hay espacio para el cuidado de si y muy especialmente de los otros, esa es
la responsabilidad primaria en el vinculo pedagdgico, como lo vienen planteando
fildsofos de la educacién como Cullen o Melich, entre otros. A la luz del cuidado
de si, el enfoque foucaultiano propone un estilo de vida que abre al sujeto la posi-
bilidad de resistir a los poderes en el complejo entramado social. Foucault (2012)
considera que es posible inventar ‘posibilidades-otras’ de vida, entendiendo que la
tarea fundamental de nuestro tiempo es desmantelar los mecanismos de construc-
cién de subjetividades y realizar un tipo de accion que rechace la subjetivacion que
ha impuesto durante siglos la cultura occidental” (Flores y Villareal, 2021, p. 17).
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Resumen

Durante la larga vida del escritor y pensador Miguel de Unamuno, hubo dos labores que nunca dejo de
lado: su trabajo como educador y su vida de escritor. Ambas partes fundamentales de su pensamiento ya que
las entiende como centrales para comprender el misterio de la particularidad existencial del hombre de carne
y hueso. El presente trabajo tiene como objetivo el andlisis a profundidad de dos temas principales: la labor
de la educacién y el trabajo de escritura en el pensamiento del pensador vasco. Para este andlisis se investigo
a profundidad la obra escritural del vasco universal, tomando en cuenta que el grueso de sus ideas entorno a
la educacion y a la escritura se encuentran contenidas tanto en su obra poética como en su correspondencia.
Asi mismo, se utilizaron trabajos periféricos de autores especialistas en Unamuno y su pensamiento para
complementar las ideas. Mediante la investigacion, fue posible mapear las ideas del pensador vasco para llegar a
una de las ideas centrales de su pensamiento: Tanto el educador como el escritor tan solo pueden ensanar lo que
ellos mismos son, es por ello por lo que su labor no es otra que la de poetizar la vida, abriéndose paso a través del
lenguaje, narrdndose a uno mismo y ayudando a otros a encontrar su voz.
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Abstract

During the long life of the writer and thinker Miguel de Unamuno, there were two tasks that
he never left aside: his work as an educator and his life as a writer. Both fundamental parts of
his thought since he understands those as central to understanding the mystery of the existential
particularity of the man of flesh and blood. The objective of this article is the in-depth analysis
of two main themes: the work of education and the work of writing in the thought of the Basque
thinker. For this analysis, the scriptural work of the universal Basque was investigated in depth,
considering that the bulk of his ideas regarding education and writing are contained both in
his poetic work and in his correspondence. Likewise, peripheral works by authors specialized in
Unamuno and his thought were used to complement the ideas. Through research, it was possible
to map the ideas of the Basque thinker to arrive at one of the central ideas of his thought: Both the
educator and the writer can only teach what they themselves are, that is why their work is no other
than that of poetizing life, making its way through language, narrating oneself and helping others
find their voice.

Keywords

Education, writing, Unamuno, poetics, thinking, language.

Introduccion

La educacion y la escritura son dos aspectos coyunturales en el pensa-
miento de Miguel de Unamuno. El gran escritor de la generacion del 98
ejercio casi como un apostolado tanto el trabajo como educador (fuera de
la universidad desde 1884 y como profesor universitario a partir de 1891),
como la labor ligada a su consolidacion literaria desde su primera juven-
tud intelectual (public6 su primera novela en 1897). Al mismo tiempo en
que practicaba esas dos actividades, reflexion6 sobre ellas, sin embargo,
no escribié (ni pretendié hacerlo) un tratado sobre educacién ni una sis-
tematizacion sobre estética o practica escritural. Aunque, por otra parte,
toda su obra esta transversalmente implicada por un ejercicio de medi-
tacion sobre lo que significa educar, asi como sobre el sentido que tiene
escribir en medio de un tiempo convulso como el que le tocé vivir. Esto
genera un problema importante, que ofrece la tarea de rastrear y ordenar
las ideas que Unamuno tuvo sobre la educacién y la escritura, pues son
dos ejemplos valiosos de su tarea como intelectual. Por ello, este articu-
lo tiene como objetivo presentar una revision filosdfica que reconstruya
criticamente las apreciaciones de Unamuno sobre la educacién y sobre la
escritura, asi como las implicaciones que ambas tienen en la realizacién
de la existencia.

De esta manera, se defiende no solo la novedad de la reflexién pe-
dagoégica y escritural de Miguel de Unamuno sino su vigencia en nuestro
tiempo, por contrastar con el grueso de las afirmaciones que provienen
de la institucionalizacidn de la praxis educativa contemporéanea. Por ello,
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este articulo presentara y analizara las razones a través de las cuales el
filésofo vasco vincula la educacion con la realizacion vital del individuo.
Sobre todo porque no asocia la labor pedagdgica a los objetivos de al-
guna especializacion disciplinar ni mucho menos al finalismo laboral.
Para acometer esta tarea, en este texto se harda uso de una metodologia
de andlisis documental desde la dptica de la hermenéutica filosofica que
continda el didlogo con los textos a partir de las preguntas que suscitan.
Asi, pues, la estructura de este articulo serd la siguiente. En pri-
mer lugar, se abordara la paradoja como método de pensamiento del fi-
lésofo espaiol y se analizara como la afirmacion de contrarios le permi-
te consolidar una muy particular idea de educacién. Posteriormente, se
reflexionard en torno al hecho de que al practicar la labor de formador,
Unamuno encontrara también razones suficientes para ver en la palestra

literaria la realizacion vital de su mision como educador. Especialmente, 1 3/,7
porque para el filésofo espaiiol la escritura es una forma de apertura al ’\C)
otro (incluyendo al otro que hay en el si mismo mismo). Posteriormente, Iy

se presentara un andlisis en torno a las razones que llevan a Unamuno
a considerar la escritura como ejercicio pedagogico y como medio para
afirmar la individualidad (tanto del autor, como también del lector). Fi-
nalmente se pondrd a consideracién una ponderacion del valor que tiene
para nuestro tiempo la meditacién unamuniana que vincula educacién y
escritura en la realizacion de la existencia del hombre de carne y hueso.

La paradoja como figura del pensamiento unamuniano

Tanto en su vida privada y familiar al interior de la casa rentada de la calle
Bordadores, como en su vida publica de las tardes de café en el “Novelty”
de Salamanca, Unamuno fue siempre muchos Migueles, pero habia dos
cuyo traje y chapela jamas colgaba: el que identifica a Unamuno como
escritor y el que permite vislumbrar en Unamuno a un educador. Porque
en ambas facetas confluyen las lineas generales de su pensamiento, o al
menos aquellas que revisten una complejidad mayor. Pues si a algo no
renuncié jamas don Miguel fue a escribir y a intentar educar mientras lo
hacia. No lo hizo ni en la época de mayor bonanza y prestigio publico ni
lo hizo tampoco en el exilio o en el torbellino del comienzo de la guerra
civil en la que quizd jamas termind por entender qué papel debia jugar.
Para Unamuno, la educacion y la escritura fueron dos actividades en las
que se dejd la piel, pero en las que también puso en juego su universo con-
ceptual entero, pues se convirtieron ambas en justificacién mutua para su
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praxis, porque no podia entender la escritura sin un fondo didascilico,
ni la educacion sin apelar a su oficio de escritor. Y es que la razon de ello
estriba en que, para el filésofo vasco, tanto la educacion como la escritura
(si es que no son dos formas distintas de nombrar de lo mismo), son cen-
trales para entender el misterio que supone la particularidad existencial
del hombre de carne y hueso.

Pues como se sabe, para Unamuno, la cuestion de la existencia no
puede plantearse desde una suficiencia conceptual absoluta. Y del mismo
modo, tampoco puede hacerse algo similar cuando se pretende entender
qué quiere decir educar o qué significa escribir. Porque, aunque a Una-
muno no se le daba mucho aquello de sistematizar (al menos no desde
la ruptura con el racionalismo cientificista con el que tuvo un térrido
y luego desencantado romance juvenil), hubo especialmente un par de
asuntos respecto de los cuales jamas tuvo la mds minima tentacion de sis-
tematizar, a saber: la escritura y el de la educacion. Pues todos los aborda-
jes que tuvo sobre estos dos topicos fueron sin apelar a lo abstracto per se
y mas bien a través de la invocacion de lo mas universal que todo hombre
puede experimentar, que es su propia individualidad.

Por ello, sera desde la primera persona y desde la insustituible
experiencia de la carne que se sabe finita, que Unamuno planteara las
cuestiones relativas a esas dos actividades de las que fue un verdadero
apostol en el mds alto sentido. Por un lado, tanto en lo que corresponde a
la inconmensurable labor de educar, como también en lo tocante a la in-
abarcable tarea de escribir. Especialmente porque, como se afirmaba arri-
ba, en el centro de todo el pensamiento unamuniano esta la afirmacion
del hombre de carne y hueso, el que nace, sufre y muere, sobre todo muere.
Pues desde esa experiencia intransferible de la finitud y habiendo descu-
bierto la presencia de realidades como el amor y la muerte, o la libertad y
el deseo de persistir —que se resisten al traje conceptual de las tradiciona-
les verdades logicas—Unamuno encontrara la irrenunciable experiencia
de la paradoja como una constante realidad vital. De manera que sera
esta, la paradoja metodica, la guia unamuniana cuando se detenga no solo
a practicar su labor como escritor y educador, sino especialmente cuando
se disponga a reflexionar en qué consiste la educacion y cual es el sentido
ultimo de la escritura que él practica.

Se puede afirmar que la paradoja es practicamente la figura que
permite comprender la manera en la que Unamuno siente y argumenta.
Pero también es lo que espera alcanzar como resultado del encuentro con
su lector. Asi lo manifiesta en su ensayo “A mis lectores”™: “Yo me doy por
satisfecho con suscitar ideas en lo que me leen, aunque estas ideas sean
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contrarias a los que expongo y defiendo” (Unamuno, 1966b, p. 391). Ahi,
queda claro que mas que invitar a sumarse a una doctrina, lo que Unamu-
no pretende es ser una suerte de levadura o fermento que propicie la ges-
tacion de ideas en quienes lo pueden leer. El énfasis que el filésofo espaiiol
hace sobre el sentido de lo humano de la contradiccion esté asociado, sin
duda, a su vision tragica de la existencia. Pues como anota en varias partes
de su obra y probablemente siguiendo a Pascal en ello, ningtn acto de la
inteligencia racional es capaz de hacer una sintesis de los abismos y con-
trarios entre los que se encuentra la existencia humana.

Tal vez por ello, Unamuno recurre a la paradoja como figura para
explicitar nuestro modo de avanzar en las tareas del pensamiento. Es-
pecialmente porque ante la agonia vital que descubre la conciencia de
la finitud, la paradoja aparece como una forma de péndulo que hace de

la existencia un vaivén entre contrarios cuando se emprende el esfuerzo 1 3/,9
por comprender alguna cuestion de fondo en materia existencial. Pues el ’\C)
camino (método) que Unamuno sigue cuando piensa es precisamente el Iy

encuentro (y hasta choque) entre contrarios. Por ello, advierte constante-
mente en la naturaleza aporética de las cuestiones que la razén humana
no puede responder mediante una razon silogistica.

Por ello, la paradoja entendida como via unamuniana de conoci-
miento (Gordo, 2012, p. 171) implica asumir la agonia como base de su
propuesta filoséfica. Sin olvidar, por supuesto, que el pensador vasco en-
tiende por agonia una lucha constante que es irreductible e irrenunciable
para la realidad humana. Sobre todo, porque implica el reconocimiento
de la pluralidad cuando se busca una via epistémica de resolucion para
algin problema. De manera tal que la paradoja, en términos efectivos,
descubre en la contradiccion la riqueza que se encuentra al buscar sen-
tido y observar que la tragedia de la vida consiste precisamente en una
complejidad irreductible que, sin embargo, también nos seduce. Porque,
como ha sabido ver Manuel Pérez Lopez al hablar del posible relativismo
unamuniano, que la paradoja consiste precisamente en “la idea que al ser
afirmada y negada al mismo tiempo, predicada de si misma y a la vez de
su contraria, [mientras] mantiene en ambos casos un equiparable grado
de veracidad en relacion con nuestra percepcion y vivencia de la realidad”
(2003, p. 65).

El pensamiento de Unamuno permite encontrar una cierta
vinculacion filoséfico-dialéctica que ve en la paradoja un intento cons-
tante por esquivar las imposiciones limitadoras del racionalismo de corte
positivista (que fascind a don Miguel en su juventud) en el ejercicio de
la meditacion profunda. Pues abandonando aquel entusiasmo febril que
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sintié por la légica después de terminar su etapa de estudios en Madrid,
encuentra en su madurez (a partir de la publicacién de Amor y pedagogia
de 1902, por ejemplo) un medido y delicado juego reflexivo que identi-
fica en el ejercicio apasionado de la paradoja, la maxima tension de las
posibilidades del espiritu. Pues en la ejecucion de la nivola, es constante
la provocacion subversiva contra cualquier sistema de convenciones do-
minante. Y para ello se apoya constantemente en la paradoja, no con la
finalidad de proponer alguna otra certeza sustituta sino con el objetivo de
afirmar el valor de la incertidumbre.

Asi, es posible hablar de método paraddjico en Unamuno. Pues,
aunque por lo intempestivo de su pensamiento, pueda sonar a un despro-
posito hablar de método en el caso del fildsofo vasco, no podemos olvidar
el sentido primigenio de esta nocién. Si se entiende en estricto sentido
como un camino (incluso especialmente en un sentido espiritual), dificil-
mente se podria encontrar un mejor ejemplo que Unamuno para ilustrar
en qué sentido tanto educar como escribir son un par de actividades que
son por si mismas un método, especialmente porque su ejercicio en pleno
implica necesariamente un camino de paradojas. Gemma Gordo, incluso,
ha hablado de “método paraddjico-pedagdgico” en el caso del pensamien-
to educativo de Unamuno (2012, p. 170). Por eso, cabe decir que en lo que
puede leerse de la obra del fildsofo espafiol, la existencia es por si misma
la praxis de una paradoja metddica. Lo que significa que es también una
experiencia irrenunciable e intransferible de la contradicciéon que se va
haciendo camino. Y que quiza sea el unico al que tiene acceso el hom-
bre de carne y hueso, que se descubre tal en la precariedad ontologica
de saberse individuo condenado a la finitud. Y es precisamente desde las
paginas de En torno al casticismo, Unamuno (1958) ha hablado de ese
método cuando escribe:

[...] Suele buscarse la verdad completa en el justo medio por el méto-
do de remocion, via remotionis, por exclusion de los extremos [...] Es
preferible, creo, seguir otro método: el de afirmacién alternativa de los
contradictorios; es preferible hacer resaltar la fuerza de los extremos en
el alma del lector para que el medio tome en ella vida, que es resultante
de lucha. Tenga, pues, paciencia cuando el ritmo de nuestras reflexiones
tuerza a un lado, y espere a que en su ondulacién tuerza al otro y deje
que se produzca asi en su dnimo la resultante, si es que lo logro (p.171).

Unamuno puede ser entre otras muchas cosas el filésofo de la pa-
radoja. No suele presentarse nunca como un pensador de problemas re-
sueltos o que viene a contarnos lo dificil que fue el trayecto hasta encon-

trarse con una verdad o certeza definitiva. No es un fildsofo de modelos
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epistémicos acabados. Es siempre un pensador que esta en el trayecto, que
habla desde la crisis, que estd haciendo su propio camino al andar. Por
eso, cuando Unamuno se refiera a la educacién no podemos esperar que
nos entregue una mecanica pedagogica para la formacion del hombre de
carne y hueso, como tampoco podriamos esperar (jmal hariamos!) que
en lo que toca a la escritura, don Miguel ofreciera en sus cavilaciones un
manual de poética prescriptiva en el que como un relojero que describe
las labores en su taller nos ensefiara a ensamblar piezas. De ningtin modo.
De otra forma, ni educacidn ni escritura serian parte de una poética vital.
No obstante, en el caso del pensador vasco es muy claro que el ser huma-
no no es una entidad terminada sino que la existencia es un irse haciendo
sobre la marcha mientras se escucha al otro y se posibilita con ello la
comprension de si mismo.

Y ellenguaje juega en ello un papel trascendental, pues como apun- 131
tan Joaqui y Ortiz, “como una condicion bésica de la existencia humana, “\C)
que lo convierte en un ser en el mundo, que es hablante y que también AL

escucha, lo cual lo funda totalmente” (2019, p. 188). Don Miguel de Una-
muno no ignora eso. Por ello, para el filésofo vasco la educacion a través
de la escritura, retine dos facetas de una misma experiencia ontoldgica:
la de formarse una existencia a través de la paradoja. Asi, en el siguiente
apartado se explorard la idea de educaciéon unamuniana como un ejerci-
cio de formacién mas de que informacién, que por tanto desemboca en
una poética vital (esto es, en una formacion existencial).

Sumergirnos en el lenguaje nos recuerda indefectiblemente que
todos los hombres somos siempre el primer hombre porque de manera
incesante el mundo comienza a ser a partir de nosotros e incluso contra
nosotros, pero nunca sin nuestra participacion. Por eso el mundo siempre
se nos revela como algo nuevo, sobre todo cuando en su propia estructu-
ra adopta la figura de una revolucién contra lo que creemos. De ahi que
la posiciéon que Unamuno adopta en relacion con la educacion estd en
intima vinculacién con lo que el otrora Rector de la Universidad de Sala-
manca entiende por el ejercicio del pensamiento mediante la praxis de la
pedagogia paraddjica. Y es que si algo caracterizo la labor de Unamuno
como pensador fue su afdn por alejarse de cualquier forma de dogma-
tismo, ya fuera cientifico o religioso. Al grado de que quiza seria posible
reconstruir el itinerario del pensamiento unamuniano en clave antidog-
matica. Todos sus desencantos con las diversas escuelas de pensamiento
que frecuentd residen precisamente en una sospecha dogmadtica: las crisis
de fe, las crisis de su confianza en la razon, las crisis al interior de sus
posturas politicas (pasando por el socialismo, el republicanismo, el tra-
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dicionalismo...), siempre estan ligadas a ese dogmatismo que Unamuno
identificaba en toda postura en la que no cabia la posibilidad de la duda y
de la convivencia con lo diferente e incluso con lo contrario.

Aunque precisamente, aceptar la experiencia de vivir la contradic-
cion, de asumir posturas y afirmaciones paraddjicas a nivel epistemologi-
co, es justamente la primera piedra de toque en la reflexiéon unamuniana
sobre la educacion. La cual, ademas, esta ligada al problema del lenguaje
como medio para abrirse a la comprension del mundo y de saber cudl es
nuestro lugar en él. Pues inevitablemente, el lenguaje esta vinculado con
el problema de la cognicién, asi como con todas las implicaciones onto-
légicas que devienen de ello, pues como senala Vivas, “Organizar correc-
tamente el pensamiento dependera de la estructuraciéon que se haga del
lenguaje” (2016, p. 71).Y esto va a realizarse especificamente en la idea de

132 educacién que se forja dentro del pensamiento unamuniano. Por ello, es
(I) menester ahora, esclarecer en qué consisten tales ideas.

La educacion en Unamuno como realizacion existencial

Unamuno recuerda constantemente que transitar lingiiisticamente por el
mundo (a través de la escritura, por ejemplo) permite organizar nuestra
idea de mundo y abre la posibilidad de poetizarlo también. El fil6sofo
espaiol plantea la necesidad de una pedagogia que en lugar de afirmar
nuestras pretendidas certezas a priori, mine los cimientos de nuestras afir-
maciones primeras, con el fin de evitar una formacién dogmatica y ador-
milada y de posibilitar también una nueva organizacion del pensamiento
a través del lenguaje. Lo que ademads, permite a Unamuno no cerrar los
ojos ante el hecho de que una educacién de esta naturaleza comporta
necesariamente dolor. Pues se trata del dolor que implica el esfuerzo de
mirar el mundo desde otro comienzo: desde el inicio que el mundo tiene
precisamente en torno a alguien mas. Esto le permite a don Miguel (y
vaya que esto tiene mucho que decirle a nuestro tiempo) distinguir entre
aprender y jugar. Especialmente porque esa reflexion le permite criticar a
los educadores que fundan el aprendizaje en el juego, desvirtuandose asi
esas dos actividades, pues, aunque valora ambas considera que cada una
puede tener su lugar:

[...] procurando que aprendan en juego, se acaba por convertir el juego
en enseflanza. Parece que nos asusta ensenar a los nifios todo lo duro,
todo lo recio que es el trabajo. Y de ahi ha nacido lo de que aprendan ju-
gando, que acaba siempre en que juegan a aprender.Y el maestro mismo
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que les ensefia jugando, juega a ensefar. Y ni él, en rigor, ensefia, ni ellos,
en rigor, aprenden nada que lo valga (Unamuno, 1902, p. 718).

Unamuno tiene en alta estima y a la par tanto el cultivo del cuerpo
como del intelecto. Pero considera que la ensefianza ha de distinguirse
del juego en los dos aspectos. Sobre todo porque en lo que toca a la ense-
nanza, ha de procurarse en la misma intensidad al cuerpo que al espiritu,
pues les confiere influencia mutua. Por eso es que Unamuno no considera
a la educacion fisica como un estamento curricular del juego sino como
una forma de ensefianza que influye en la formacion del caracter de quien
de ella participa, proporcionandole valor. Ahora, cuando la ensefianza se
reduce al juego, el pensador vasco asume que incluso el mayor perjudica-
do es el juego (Unamuno, 2016, p. 257). Pues para don Miguel el valor es

un descubrimiento que se da precisamente por la experimentacion de los 133
limites, por el “esfuerzo” que caracteriza a toda forma de educacion. Sobre A
todo, porque el fildsofo espafiol entiende por ello “la seguridad que da el \CD

conocimiento de sus propias fuerzas o facultades [...] El valor es la fuer-
za regida por la razdn, la temeridad la fuerza regida por la imaginacién”
(Unamuno, 1999, p. 100). Esta es justamente una muestra paradigmatica
de lo que en Unamuno es la paradoja metddica, pues de lo que se trata
en todo ejercicio de ensefianza es justamente de experimentar las capaci-
dades propias, fisicas e intelectuales, hasta llevarlas a su maxima tension.
Ahi es donde se da una muy fértil experimentacion de los contrarios:
cuando el cuerpo y el espiritu la levedad de lo que se crefa acriticamente
perpetuo. Por eso Unamuno no cree que la educacion esté exenta de do-
lor. Aunque es claro que una época como la nuestra, tan ansiosa de una
anestesia ontologica eficaz y que maquilla casi cualquier forma de dolor,
encontrara chocante esta afirmacion.

Sin embargo, ;qué es la imaginacion sino la respuesta a un estado
de cosas que nos duele? Para Unamuno la Imaginacién se concibe como
un instrumento que pone a disposicién una serie insospechada de posi-
bilidades cognoscitivas, incluso en lo que concierne a la formacion del
caracter. En primer término, porque identifica en ella el germen de un
conocimiento que vuelve patente una verdadera salida de si mismo, espe-
cialmente porque al imaginar nos alejamos necesariamente de todo dog-
ma preconcebido. Y del mismo modo, la Imaginacién es la herramienta
que nos catapulta a la posibilidad de sentir en nuestra propia carne el do-
lor del otro. Porque al romper las barreras de la mismidad y ponernos en
el camino de las infinitas otras posibilidades de ser, la tragedia de la vida
que caracteriza al concepto existencial de Unamuno nos muestra que la
preocupacion por el otro estd presente incluso antes de la famosa y do-
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cumentada crisis de 1897.Y es en este sentido que debemos comprender
quiza lo que dice el filésofo espaiiol que hard después de la publicacién de
El reino del hombre (aunque nunca llegue a publicar ese relato mientras
viva):

[...] En fin, alld cuando suelte EI reino del hombre —dice— verteré todo
esto en ese sermén anarquista. No me asusta ese nombre a mi, enemi-
go de todo medio violento, de toda guerra, de toda revolucién, de toda
dinamita. Alguien me ha llamado anarquista conservador; jseal, otro
mistico anarquista. Acepto cualquier mote, aunque no me siento insec-
to clasificable, a quien quepa meterle un alfiler por el coselete, con su
etiqueta, y clavarlo asi en el corcho de la caja entomoldgica. Yo soy yo,
como cada quisque, género aparte. Y mi progreso consiste en unamuni-
zarme cada vez mas (Unamuno, 2017, p. 585).

Ya en el afio de 1896, el filosofo espaiiol postula asi una primera
forma de ese concepto al que él mismo denominara egotismo. Se trata de
un entramado de ideas que delinea su conocido anarquismo espiritual
y que se relaciona con un descubrimiento de la alteridad que parte del
reconocimiento del yo como la mejor manera de acercarse al préjimo,
a quien identifica como otro yo. Pues por entonces, unamunizarse con-
siste precisamente en ahondar en la tragedia de la propia existencia para
hermanarse con los otros, bajo la forma de una suerte de anarquismo
mistico. Y es quiza por ello que incluso cuando se refiere a la fe (antes del
97),advierte en ella una facultad creativa que vincula con la efervescencia
animica que estimula la “santa Imaginacion” Asi los aclara en una carta
fechada en noviembre de 1896, que dirige a Francisco E Villegas:

[...] No soy anarquista al modo bestial ni aun al de Corominas, soy lo
como somos los que mds que sentido practico tenemos poético, como lo
es Tolstoi, como lo fue el pobre Nietzsche, como lo han sido los misticos.
Aborrezco todo acto violento, odio la guerra, y creo en la revolucion. Soy
un anarquista conservador, usted lo sabe, en realidad socialista y de los
mas templados (Unamuno, 2017b p. 590).

La imaginacion es el péndulo en el que se sostiene el mecanismo
intelectual oscilatorio de Unamuno. Por eso el filésofo vasco se asume
como la imagen viva del anarquismo trascendental. Quiza incluso ha-
ciendo eco de una herencia pascaliana, a quien siempre consideré un
hermano espiritual. Asi se confirma cuando se puede leer en su obra la
inclinacién apasionada hacia pensar con y desde los extremos. Desde los
cuadernos inéditos de la juventud se puede identificar que una manera
tipicamente unamuniana de eludir cualquier formulacién dogmatica es
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afirmar la condicion existencial que se agarra a los extremos sin obviar
los abismos. Y esto vale tanto para la ciencia como para la religion. En el
Cuaderno sin titulo (escrito alrededor de 1891) es posible encontrar un
ejemplo de lo que aqui se afirma, cuando al considerar a la fe una facultad
contraracional, Unamuno subraya el valor creativo que hay en su vena y el
cual se pone en riesgo cuando al transformarse en religion, la fe sucumbe
al dogma. Miguel de Unamuno asume que la tarea fundamental de un
intelectual es mantener vivo el espiritu cientifico, que se caracteriza por
poner en tensiéon maxima al espiritu mientras se adentra en la agitacion
plena. Esta es la razon por la que Tanganelli sefiala que el filésofo espa-
fiol configura la crisis constante como su mas radical modus vivendi, y la
asume, ademas, como un estilo de pensamiento. Sin embargo, es algo mas
que eso: estamos frente a la génesis misma de su concepcién educativa.

Asi lo expresa apasionadamente en una carta quien escribe a su amigo 13,5
Pedro de Mugica en junio de 1896: ’\C)

[...]Si uno se mete a predicar algo que cree elevado, purificador, ideali-
zador, digno y puro, enseguida lo rebajan, lo ensucian, lo entienden a lo
bruto, lo progresistizan y convierten en bullanga y motin. Dan ganas de
hacerse mistico, retirarse a una ermita y contemplar el propio ombligo
hasta caer en dulce suefo hipnético. {Dormir! Hace tiempo que vengo
pensando en que lo que ansia nuestra sociedad es suefio y nada mas que
suefio, que la dejen descansar un poco, un alto en el camino del progre-
so, un periodo de calma y de digestién mental (Unamuno, 2017¢, p.560).

Justo antes de la crisis del 97, Unamuno se ha instalado ya en un
rechazo a toda forma de sistematizacion: tanto si se trata de literatismo
como de un cientificismo arido y formal. Quiza encuentra en ambos el
mismo modelo de intento por sistematizar de forma a priori la existencia.
EL por el contrario, lo que busca es precisamente afirmar la individuali-
dad de manera contundente. Es por ello que incluso renuncia a escribir
sus novelas bajo el mismo paradigma estético del realismo que impera-
ba en su época (Angeles Cerén, 2019, p. 36). De tal suerte que rompe
esquemas estéticos y retdricos para dar vida a una forma de expresion
escritural que se adelanta en varios sentidos a la novela modernista. Espe-
cialmente porque en sus novelas, la presencia de la primera persona y de
la irreductibilidad de la realidad individual son perfectamente patentes.

Larazoén de lo anterior, aunque se puede adivinar facilmente, la des-
vela el propio Unamuno en la carta que envia a Clarin. Por eso se ha subra-
yado siempre la importancia de la epistolomania de Unamuno. Porque en
sus cartas ofrece no solo coordenadas para la lectura de sus propios textos

sino porque en ellas se ofrece también parte de su reflexion mas viva e
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intempestiva. Las palabras que se citardn a continuacién son algo mas que
el fruto de un arrebato retérico y permiten observar mas bien la conso-
lidacion del pensamiento mas original de Don Miguel. Su atencion esta
totalmente dirigida al “hondo dentro” y por eso sefiala a su corresponsal
cudles son las preocupaciones que ocupan su espiritu en esa época:

[...]Perdéneme que hable de mi —escribe—, pero no sé hablar sino de
mi o de los otros, de sus yos, de sus entraiias. Me interesan mas los hom-
bres que sus cosas, y antes que comprender estas, deseo sentir a aquellos.
No hay misterio mas terrible que el de la impenetrabilidad de los cuer-
pos y de las almas (Unamuno, 2017, p. 571).

Pero ;a qué aspira Unamuno como educador si lo que pretende in-
franqueablemente es eludir el dogmatismo? La respuesta parece hallarse

136 en la transformacion profunda que sufre don Miguel entre 1894 y 1897,
(’ ) pues en esta época es patente una metanoia espiritual profunda que se
1 extiende a diversas zonas de su pensamiento y de su propia vida. Para

entonces, su postura intelectual es completamente antidogmatica, tanto
en sentido estético, como religioso, cientifico o moral (Unamuno, 2016,
p- 612). Y es desde esa posicion que consolida su pensamiento a través
un entramado conceptual que permite identificar ya un estilo propio que
incide en su modo de ejercer las ideas (incluidas aquellas que concier-
nen a la educacion). Ese trinomio puede enunciarse como sigue: “saber
ignorar”-“saber querer”-“resignacion eterna/irresignacion temporal”. La
“santa Imaginacion”, como la llama Unamuno, alberga la fe creativa y tie-
ne en esa triada un lugar dinamico y fundamental. Hay que educar para
“saber ignorar”: he ahi la tnica posibilidad de que una formacién no se
transforme entonces en dogmatismo inducido.

Y es que, desde la muy juvenil redaccion del Cuaderno V, el filésofo
vasco anota que “Dudar es el principio para llegar al conocimiento de la
verdad” (2016c, p. 44). De esta manera es posible dilucidar con claridad
cudl es el punto de partida del filosofar de Unamuno. Pues en ese momen-
to declara la importancia que hay en saber ignorar. Y es en esa época en la
que don Miguel identifica que solamente se sale a buscar aquello que re-
conocemos que hemos perdido. Por ello no es baladi senalar que dos afios
después, cuando esta escribiendo el Cuaderno XVII, Unamuno anotard ahi
que “el principio de la ciencia es el saber ignorar” (2016d, p. 826) pues el
filésofo espaiiol habria consolidado ya a la duda como una forma de saber.

Ese abordaje genuinamente apasionado de los problemas es el que
Unamuno concibe como la ensefianza fundamental que ha de contem-
plar cualquier forma de educacion. No se trata de transmitir sentencias
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lapidarias o enunciados incuestionables que luego haya que repetir hasta
el cansancio. Se trata mas bien de aprender a dudar, de padecer el “dolor
sabroso” de batirse contra las propias dudas y no solamente estar bus-
cando veladamente apelaciones a la autoridad que confirmen mis pre-
tendidas certezas. Y es que no se podria esperar algo distinto de alguien
que como don Miguel de Unamuno, quien en el Cuaderno XVII anotaba
“[...];Quién me dara la paz al alma si mi alma ha nacido para la guerra?”
(20164, p.16).

No obstante, ;cdmo se ha de ensefar a saber ignorar? ; Cémo edu-
car en la paradoja metddica? No queda otra via que la del ejemplo. Por
eso, el fildsofo vasco afirmard “que la obra mejor que un hombre puede
legar a sus hermanos es su vida como ejemplo y como visiéon” (Unamuno,
2016, p.1015). Acaso nunca en mejor sentido que en este se ha podido

concebir a la labor educativa como un apostolado. Porque ese buen ejem- 1 3,7
plo de aprender a vivir sabiendo ignorar y no solo queriendo saber sino “\C)
especialmente sabiendo querer, debe provenir no solo de personajes o fi- AL

guras reconocidas, sino especialmente del maestro de carne y hueso, pues
sirve de modelo al discipulo con quien convive diariamente.

[...] Asi es como debe prepararse a la sociedad venidera para que llene
cumplida y debidamente su misiéon —escribe Unamuno—; y ese tam-
bién nos parece un gran medio de educacién, que no deben echar en el
olvido los educadores de la nifiez. El buen ejemplo es para los pequefios
mucho mds provechoso que todas las teorias (Unamuno, 1995a, p. 216).

Porque la educacién es concebida por el filésofo vasco como ese
ejercicio en el que un modelo transmite via mimética el enfrentamiento
con la realidad sin el andamiaje de los conceptos que pretenden ofre-
cernos una imagen lineal del mundo que no es tal. Porque don Miguel
considera que el buen ejemplo en la praxis del saber ignorar y el querer
saber, es el Gnico mecanismo para hacer de la paradoja metddica una
afluente inagotable de ideas. Pues por eso, para el vasco universal, educar
es mas que un ejercicio de transmisiéon de conocimientos, una practica
acompanada de una forma de vivir. Y no podemos olvidar que Unamuno
no se refiere a la practica educativa como suelen hacerlo la mayoria de
los funcionarios de los ministerios de educacién en nuestros dias, quie-
nes en su mayoria o han pisado un aula en toda su vida. Don Miguel de
Unamuno ejercié como profesor no-universitario desde 1884 hasta 1891.
Y a partir de sus experiencias como profesor incluso escribié en 1889
un articulo titulado “Los preceptos de la ley del maestro de escuela’, que
contiene preceptos muy interesantes en torno a lo que Unamuno concibe
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como la praxis cotidiana de una vocacién perenne y trascendental (Una-
muno, 1995b, pp. 236-238).

El contenido del decdlogo que compone aquel texto, cobra total
sentido cuando recordamos el itinerario intelectual de Unamuno, el cual
fue acompanando a su evolucién como educador. Las Notas entre Bilbao
y Madrid, constituyen un testimonio que permite identificar una larga-
mente madurada apologia de la pasion cuando se trata del pensamiento y
la ensefianza. En las primeras paginas de ese cuadernillo el filésofo vasco
afirma: “Muchos ponderan mi talento. Lo que yo sé lo saben muchos y
muchos, mas saben mas de lo que yo sé; pero ninguno tiene mads cora-
z6n que yo tengo ni saben sentir mas de lo que yo siento”. De esta forma,
Unamuno no solo el viraje intelectual mds importante de su juventud,
sino que dio cuenta de una afirmacién que no abandonara jamas y que

138 encontramos como la savia que da sentido a “Los preceptos de la ley del
(I) maestro de escuela” que, por encima del saber, se encuentra encumbrado
el querer saber.

Y es que Unamuno ha experimentado ya, para cuando redacta las
Notas entre Madrid y Bilbao, crisis espirituales y epistemoldgicas suficien-
tes como para que de manera constante exponga en diversos cuaderni-
llos esa hipotesis segtin la cual, no hay mayor ensefianza que la del saber
querer. De ahi que ese cuadernillo escrito en torno a 1891 y contempo-
raneo del decalogo de la ensefianza, sea al mismo tiempo que un “retrato
intelectual” de Unamuno, una explicaciéon muy clara de lo que el filésofo
vasco entiendo desde entonces por ensefar. Esta es la razén por la que el
cuaderno titulado Notas entre Madrid y Bilbao es testimonio real de la cri-
sis constante que hay en el pensamiento juvenil de Unamuno. Se trata de
un primer momento en el que se puede documental el agotamiento de la
via puramente intelectual para resolver problemas que experimenta don
Miguel. Y por otra parte, también es un cuaderno que permite fechar la
aparicion de dos nuevos instrumentos de pensamiento para Unamuno: el
de la introspeccion y el de la pasion. Asi es posible leerlo cuando se arriba,
por ejemplo, al pasaje que se cita a continuacion:

[...];Qué triste es la compaiiia de los libros! El libro calla, nada dice, es
frio y seco, hay que forzarle para que os muestre sus secretos y sélo deja
el vacio tras de €./ {Saber, saber mucho, saber mas, cada vez mas! Este ha
sido mi sueiio, éste es todavia. Pero ;qué me dard tanto saber? {No! Que-
rer, querer mucho, querer mds, cada vez mds y saber lo que se quiere. La
ciencia mas grande es la del querer y sabe mds quien mejor sabe querer
(Unamuno, 20164, p.70).
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En su apuesta por la pasion, el filésofo vasco se aleja de la figura
del fildsofo de gabinete y del educador de biblioteca. Don Miguel de Una-
muno expone la clave de lo que entiende por pensamiento y de aquello
que ha de guiar todo ejercicio educativo: “La ciencia mas grande es la del
querer’, ha dicho el filésofo vasco, y “mas sabe quien mejor sabe querer”.
Por eso concentra sus esfuerzos en recuperar en todo momento lo que
ha dicho en los preceptos para ejercer el magisterio. Para ensefiar a saber
querer es indispensable amar a los discipulos y amar la profesion. Pues
para Unamuno, el ejercicio del pensamiento alcanza su cumbre precisa-
mente en el magisterio. Ese es el lugar donde tiene lugar la posibilidad de
transformar el pensamiento en obra. Es ahi donde realmente se empie-
za a existir. Porque enseflar es entonces darse, entregarse, llevar a cabo
un ejercicio de donacion de si en tanto existencia en trénsito y en plena

construccion. Por ello para el filésofo bilbaino, la educacion no es esen- 1 3,9
cialmente una transmisién de contenidos sino el ejercicio amoroso de ’\C)
una apertura ontoldgica compartida. De eso se trata cuando afirma que XL

el principio verdadero del conocimiento esta en saber ignorar. Pues la
pregunta es justamente el vehiculo sobre el que la existencia se despliega
desde un ejercicio de indigencia compartida: esa que tiene lugar entre
maestro y discipulo y que no puede darse sin el concurso de los dos.

Esa es la razén por la cual, al interior del pensamiento unamu-
niano, la educacidn esta ligada al ejercicio escritural. Pues si el binomio
“maestro”-“discipulo” revela la incertidumbre de la existencia, sera otro
binomio, el compuesto por “autor” y “lector” el que ontologicamente de
explicacion interdependiente de esa nocién unamuniana de la existen-
cia donde precisamente existir es “obrar”. Pues para el otrora Rector de
Salamanca, escribir es hacerse una obra en términos ontoldgicos: supo-
ne reconocer que la existencia estd siempre haciéndose y que el ejercicio
de llevar la tinta hasta el papel es el mdas cierto afianzamiento existen-
cial. Pues si en los cuadernos inéditos de juventud ha dicho que la triada
fundamental del pensamiento radica en “saber ignorar”-“saber querer”-
“resignacion eterna/irresignacion temporal’, este transito conceptual solo
es comprensible para el propio Unamuno en ese ejercicio magisterial que
tiene lugar en la escritura. Pues es en el no-lugar de la palabra donde la
existencia se despliega como una suerte de “irresignacion temporal”. Por
ello, se presentara ahora un anédlisis de la manera en la que el fildsofo es-
panol entiende la escritura como educacién que redunda en la formacion
y afirmacién de una existencia.
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140

La escritura como medio para hacerse una existencia

Sin duda, una parte considerable de lo que Unamuno entiende por ma-
gisterio se aclara de manera suficiente cuando podemos acercarnos a su
nocién de “autor”. Especialmente porque ahi se completa para él la exis-
tencia: pues solo existe quien obra y no hay quien obre mas que aquel que
escribe con el fin fundamental que el propio don Miguel encuentra en la
ensenanza: el de ser levadura y fermento para el alma ajena, dando razo-
nes para dudar y cuestionarse, mas que transmitir alguna visiéon acabada
de la realidad. Pues, de hecho, cuando se pone en cuestiéon su manera de
concebir el arte literario, de inmediato se advierte que lo que piensa sobre
la figura del “autor” esta intimamente ligada a su concepcioén de “lector”, y
que en todos los casos les trasciende una dimension existencial que quie-
re dejar patente. Pues esta convencido de que la literatura es un ejercicio
de darse: se trata de una entrega mutua y viva que tiene ligar gracias al
alimento espiritual en el que se transforma la obra literaria. Porque para
Unamuno, la literatura es el vehiculo en el que las almas del autor y el
lector se dan por entero. Por ello, la escritura estd intimamente ligada a la
educacion. Pues este vinculo que une a estas dos realidades es tanto de ca-
racter estético como de caracter ontoldgico y moral. Esta es la razén por
la que en el pensamiento del fildsofo espaiol hay un paralelismo determi-
nante entre los binomios autor-lector y maestro-discipulo, pues estamos
hablando de la confluencia de las distintas tragedias existenciales que nos
replantean, a través de la literatura, el drama de ser (y del Ser).

La “pedagogia” y la “demagogia” unamunianas son las herramien-
tas conceptuales con las que la educacion se concibe como una mision
en la que lo que se transmite es el drama ontoldgico que se descubre en
la propia existencia. Porque el autor que educa con sus textos en los que
ha vertido lo mas profundo de su alma, escribe en ultimo término para
inmortalizarse. Y no especialmente a través de respuestas o dogmas que
imponga al otro, sino de manera particular, compartiendo sus dudas y
temores, sus deseos y esperanzas: su hambre de inmortalidad. Este es el
sentido mas radical del egotismo unamuniano, pues al escribir se intenta
salir de una existencia indigente vinculdndose con el “espiritu del lector”
que solamente cuando su propio drama se encuentra con el “espiritu del
autor”. Por eso, no es extraiio que Unamuno, postulara una concepcion
escritural con tintes ontoldgicos. Puesto que advierte en la escritura el
modo mas arriesgado y vivo del ejercicio del magisterio, en tanto que el
espiritu de sus “lectores” se alimenta a través de la recepcion de los rasgos
espirituales mas caracteristicos de su propio ser. De donde se seguiria que,
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asi como Unamuno advierte una dimensién mimética en la educacion,
asi también la encuentra en la escritura, con cuya practica se observa que
tanto la enseflanza como la escritura se conciben como el contagio de una
misién, como una trans-mision.

Esto redobla la importancia que tiene el concepto de “obra” en
Unamuno. Tanto ensefiar como escribir implica obrar, porque son dos
formas de realizar la existencia donde juega un papel decisivo el vin-
culo ontolégico que surge en todo ejercicio de entrega que opera en la
transmision. Tanto el “autor” con sus “lectores”, como el “maestro” con sus
“discipulos” experimentan un hacerse mutua y amorosamente por via de
la trans-mision. Pues no ensefia y no escribe, segin Unamuno, quien no
transfiere una misién. Por lo que reviste especial importancia el hecho de
que lo mismo la educacion que la escritura dependan de un hecho que

solo puede darse en consonancia con la otredad. Se trata del devenir ani- 1 i 1
mico que hace las veces de péndulo entre “subjetividades intrahistéricas’, “\C)
puesto que, en ese horizonte se abre la “subjetividad histérica del autor”, AL

quien a través de la escritura en la que se da estd haciendo también su
propia existencia al donarse. Esa es la trascendencia de la nocién unamu-
niana de obra que vincula al magisterio con la profesion escritural. Pues
ahi surge una relacion espiritual que media entre el “autor” y el “lector”
del mismo modo en que lo hace entre “maestro” y “discipulo’, que hace las
veces de “remedio” para la discontinuidad o indigencia ontoldgica que es el
punto de partida de la existencia.

Pues para Unamuno la escritura es el vehiculo de comprension de
la concepcién temporal de la existencia. Pero esta es descubierta por el
hombre de carne y hueso mediante la eterna lucha de contrarios que se
vuelve patente en estos conceptos: a) “eternizacion de la momentaneidad”
y b) “momentaneizacion de la eternidad” (Unamuno, 1958, p. 661). En tan-
to que estas expresiones son el pan nuestro de cada dia para quien se sabe
finito y hambriento al mismo tiempo de inmortalidad. Con la experiencia
de la “eternizacion de la momentaneidad” don Miguel intentd senalar que
el mundo histérico supone la eternizacion de determinados momentos
de la existencia humana, los que, por su densidad y sentido, merecen ser
sustraidos a la muerte intrinseca en cada instante. Mientras tanto, con la
experiencia denominada “momentaneizacion de la eternidad”, el pensa-
dor vasco buscé demostrar que esta eternizacion exige, como contrapar-
tida, una concepcion inerte de la temporalidad. Sin embargo, mas alld de
la discontinuidad ontoldgica que suponen ambas concepciones del tiem-
po, hay una obvia continuidad —aunque parcial— de la “subjetividad
intrahistorica’, ya que esta es —y seguird siendo— el fundamento ontolo-
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gico de la “subjetividad historica”. Sin embargo, estas dos experiencias de
la existencia temporal y finita del hombre de carne y hueso se aclaran y
comprenden como tensiones del ser a través de la escritura.

Unamuno mantuvo esta preocupacion tanto en su obra publicada
como en su rico e inagotable epistolario. Pero si se revisa su obra publica,
destaca sin duda el texto titulado Cémo se hace una novela. Se trata de
un ejercicio en el que se detuvo concienzudamente a pensar en la exis-
tencia como realidad pendiente que solo se realiza de manera efectiva
en ese ejercicio de entrega al otro que estd perfectamente representado
por la practica escritural y la practica del magisterio. Aunque esto es asi,
precisamente, porque estas dos formas de obrar exigen el concurso de la
otredad. En esa obra de 1927, el rector salmantino afirmé que lo dicho y
no vivido queda muerto en un texto; por ello hay que vivir la literatura
para que ésta no se cristalice:

[...]JEso que se llama en literatura produccién es un consumo, o més
preciso: una consuncion. El que pone por escrito sus pensamientos, sus
ensueflos, sus sentimientos, los va consumiendo, los va matando. En
cuanto un pensamiento nuestro queda fijado por la escritura, expresado,
cristalizado, queda ya muerto, y no es mas nuestro que sera un dia bajo
tierra nuestro esqueleto. La historia, lo Gnico vivo, es el presente eterno,
el momento huidero que se queda pasando, que pasa quedandose, y la li-
teratura no es mas que muerte. Muerte de que otros pueden tomar vida.
Porque el que lee una novela puede vivirla, revivirla —y quien dice una
novela dice una historia— y el que lee un poema, una criatura -poema
es criatura y poesia creacion- puede recrearlo (Unamuno, 1958, p. 829).

Y estas ideas las vierte don Miguel a partir de las consideraciones
sobre otro concepto que ha sido caro en su obra, a saber, el del fildsofo-
poeta, donde se cristaliza la mejor version de lo que el pensador vasco
entiende por “autor”. Asi lo manifest6é dese uno de sus cuadernillos juve-
niles capirales, aquel que se titula tradicionalmente como Filosofia II. En
ese texto, mientras él mismo se iba consolidando como un fildsofo-poeta
(no olvidemos que si Unamuno quiso ser recordado de algun modo era
precisamente como poeta), don Miguel expresa:

[...]La ciencia es la reconstruccién del hecho, reconstrucciéon mental,
cuanto mejor reconstruido se le reconstruya mas ligado y organizado a
los demas, mas como parte de un todo uno y complejo, la ciencia es mas
perfecta. / La reproduccién del poeta o el pintor descriptivo no es en
esencia diferente de la del pensador; son grados en la reproduccion. De
aqui que un pensador es un poeta y un poeta un pensador. / El pensador
reproduce el hecho en abstracto porque no lo individualiza ni aiade
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nada a él, el poeta para objetivarlo e individualizarlo afade a él algo
suyo. Diferencia entre el arte y la ciencia (Unamuno, 2016e, p. 9).

En este valioso fragmento, Unamuno aclara cuales son las razones
profundas que le llevan a reflexionar sobre las diversas formas de arte. Y
una vez mads el lector puede darse cuenta de cémo es que el filésofo vasco
sabe que el espiritu cientifico esta ligado totalmente a la actitud poética.
Pero que se distinguen justamente en el hecho de que el poeta queda todo
él en su produccion (y ese es uno de sus mas caros objetivos), mientras
que el cientifico pareciera poder prescindir de ello. No obstante, el deseo
compartido de abrir nuevos caminos para la introspeccion y la reflexion
del entorno, llevan a Unamuno a considerar que la tnica distancia que
existe entre arte y ciencia es el grado de individualizacion del problema

que exige la mirada artistica, la cual esta siempre llamada a crear. Por ello, 143
cuando Unamuno escribe Filosofia 11, tiene claro que el ejercicio poético A
es central cuando se piensa en la educacion. Al respecto, apunta Paolo \CD

Tanganelli: “El fil6sofo sabe representar en abstracto: su saber es racional,
es episteme valida en cualquier situacion. El poeta, en cambio, para con-
cretizar el hecho tiene que agregar “algo suyo’, para objetivarlo tiene que
renunciar precisamente a la objetividad” (Tanganelli, 1998, p. 109).

Lo anterior es trascendente en la misma medida en que la vida real
ha alcanzado a Unamuno de una forma tan particular que su reflexién so-
bre la labor del poeta y del artista y hasta lo que piensa sobre la filosofia y
lalabor del magisterio estara permeado desde entonces por la experiencia
de la existencia concreta. Como suele decirse: hasta los pararrayos estan
conectados a la tierra y el caso de Unamuno no es la excepcion. Para este
tiempo en el que redacta Filosofia II, don Miguel ha arribado a Salamanca
y ademas de seguir trabajando en cuadernillos que permanecieron inédi-
tos hasta hace poco, escribe constantemente en publicaciones periddicas.
En esa época destacan especialmente dos cosas en la vida intelectual de
don Miguel: por un lado, esta el hecho de que Unamuno se convertird en
profesor de lengua vy literatura griegas, y por otro destaca también que el
tono polemista sera el que ird dando forma a la mayoria de sus textos. Y
aunque con los matices propios de cada publicacion, es desde esas parti-
cularidades que el filésofo esparfiol se pone a la tarea de escribir entonces
para publicos distintos.

Esta es una de las razones por las que Miguel de Unamuno, cuando
aborda la labor del escritor, se aleja de los paradigmas reinantes tanto a
nivel estético como a nivel de ejercicio profesional de su tiempo. A ello
debemos, las enervadas criticas que recibe, por ejemplo, el realismo lite-
rario que es la forma escritural més aceptada en su época. Siempre rela-
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ciona los géneros estéticos de la escritura con una forma de comprender
el mundo y el realismo le parece en ese momento el mas dogmatico de
todos porque pone una camisa de fuerza a la “santa Imaginacién”. Una-
muno insiste en circunscribir el realismo literario en una episterme que
no asume lo irrepetible de la existencia y ese es el problema fundamental.
Pues la pretension de individualizar un objeto es para Unamuno, desde
los cuadernos de la juventud, el trabajo del artista y del poeta, de manera
que un poeta de verdad, un escritor que mereciera tal titulo no escribiria
“literatura” desde el “realismo-naturalista” La diferencia estriba en que,
“El pensador reproduce el hecho en abstracto porque no lo individualiza
ni anade nada a él, el poeta para objetivarlo e individualizarlo afiade a
¢l algo suyo. Diferencia entre el arte y la ciencia” (Unamuno, 1891-1892,
p. 9). Por ello, la reflexién unamuniana coincide asi con la importancia de
subrayar que, como ha sabido ver Gutiérrez-Pozo (2023), “La vida es el
fundamento del conocer. El pensamiento entonces no se puede compren-
der como simple actividad intelectual. El pensar es basicamente ejercicio
vital” (p.168). Pues preguntamos por qué no sabemos algo es lo que nos
recuerda el valor creativo de la ignorancia e incluso el cimiento mismo
del espiritu cientifico. De manera que ensefiar deberia consistir en formu-
lar preguntas, la cual es también la tarea central de la escritura, tal como
Unamuno la concibe a lo largo de su carrera literaria.

Para el autor de Niebla, la escritura es un modo privilegiado de
educar en tanto que pone en juego el ejercicio de la construccién de la
existencia (tanto la propia como la ajena), pues con la apelacién a diver-
sos recursos narrativos (como el dialogo interior o el flujo de conciencia)
se asume la toma de posicién de una nueva episteme. Se trata de una
episteme que intenta superar los limites del conocimiento objetivo que
descansa en algoritmos que no pueden abrazar la individualizacion y la
contradiccion que hay de ordinario en la existencia.

La teoria unamuniana de la novela apuesta especialmente por esto
que he expuesto recién. Advierte en el género de la nivola la posibilidad
de recuperar a nivel narrativo y en los entes de ficcion lo que la existencia
del hombre de carne y hueso experimenta. De ahi que el filésofo vasco
escriba en el “Epilogo” a su novela Don Sandalio, jugador de ajedrez, que
“Todo poeta, todo creador, todo novelador —novelar es crear—, al crear
personajes se esta creando a si mismo, y si le nacen muertos es que él vive
muerto” (Unamuno, 1930, p. 26). Pues para don Miguel el ejercicio de
novelar coincide con llevar al lenguaje la apreciacion particular e irrepe-
tible de la existencia concreta. Esta es la razon por la cual el filosofo vasco
encuentra que “Los mds grandes historiadores son los novelistas, los que
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mas se meten a si mismos en sus historias, en las historias que inventan”
(Unamuno, 1930, p. 25). Porque Unamuno se distancia asi de la pretendi-
da objetividad del positivismo que él mismo profesé en su primera juven-
tud filosofica. Las vicisitudes personales e intelectuales pusieron en crisis
aquel paradigma de don Miguel y lo posicionaron en una postura tal que
para 1933, cuando publica este texto, le lleva a sostener que “no hay mas
verdad verdadera que la poética, que no hay mas verdadera historia que la
novela” (Unamuno, 1930, p.25).Y es que esto es algo mds que un juego de
palabras ideado por Miguel de Unamuno. Su mirada como escritor esta
en consonancia con esa impresion suya respecto de la dimension narrati-
va de la realidad. Por ello, el filésofo vasco apela constantemente al topico
del theatrum mundi para dar cuenta de la estructura de lo real y cuando
reflexiona sobre la novela no es la excepcion:

145
[...]Todo poeta, digo, todo creador, incluso el Supremo Poeta, el Eter- AR
no Poeta, incluso Dios, que al crear la Creacién, el Universo, al estarlo QD

creando de continuo, poetamatizdndolo, no hace sino estarse creando
a Si mismo en su Poema, en su Divina novela (Unamuno, 1930, p. 26).

Esta es la razon por la cual para Miguel de Unamuno existir es poe-
tizar.Y en ese sentido, el acto de escribir novelas es una forma de prolon-
gar la existencia. La justificacién unamuniana de escribir de esta manera
estriba en el hecho de que ha decidido, dice, “escribir para mis lectores
que yo he hecho a la vez que ellos me han hecho a m{” (Unamuno, 1930,
p. 26). Se trata de una afirmacién que posiciona en el mismo plano al
autor, a su lector y a los entes de ficcion. Lo cual dice bastante de la con-
cepcion que el escritor vasco tiene de la novela. De tal suerte que incluso
advierte que sus lectores reconocen y buscan en sus novelas lo mismo que
él. Asilo expresa en ese “Epilogo” a Don Sandalio, al mismo tiempo en que
aprovecha una nueva oportunidad para deslindarse de la novela realista.
Escribe, pues, don Miguel:

Mis lectores, los mios, no buscan el mundo coherente de las novelas lla-
madas realistas —;no es verdad, lectores mios? —; mis lectores, los mios,
saben que un argumento no es mas que un pretexto para una novela, y
que queda, esta, la novela, toda entera, y mas pura, mas interesante, mas
novelesca, si se le quita el argumento [...] No son mis lectores de los que
alir a ofr una 6pera o ver una pelicula de cine —sonoro o no— compran
antes el argumento para saber a qué atenerse (Unamuno, 1930, p.26).

Sin duda alguna, el escritor espaiol recupera en este texto esa con-
ciencia poética que condujo su trabajo en varios momentos pero que lle-
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ga a verbalizar ficcionalmente en Niebla y que, en el caso de Don Sanda-
lio, jugador de ajedrez se confirma. Unamuno pone en el mismo plano a
la novela y la existencia no solo por la apelacién a un recurso narrativo
metadiegético. De manera particular, ese plano compartido obedece a
que el filésofo vasco advierte en esa nueva forma de novelar que rompe el
paradigma epistémico y estético del realismo, la posibilidad de presentar
la existencia tal como ella se da facticamente en el hombre de carne y
hueso, es decir, sin argumento. Por eso subraya el rechazo no solo a no-
velar a partir del argumento, sino que también sefiala la distancia que su
lector establece con relacion a una estética narrativa que no representa
la incoherencia y la contradiccion de la existencia. Novelar es por ello
para Unamuno el ejercicio escritural de poetizar segun la experiencia
individual y diversa del vivir. Es ahi donde encontramos la vinculacién
fundamental entre educacion y escritura en el pensamiento de Unamuno.
Porque ninguna de las dos acciones se entiende sino como obra y no se
puede obrar sin darse como alimento a los demis.

Del mismo modo, en el “Prélogo-epilogo” que en 1934 escribe a
la segunda ediciéon de Amor y Pedagogia, don Miguel se concentra en
meditar las razones por las que apuesta por la innovacion y la escritura
experimental. Unamuno se detiene ahi a definir la savia de su modo de
novelar y define sus obras como “Relatos dramaticos acezantes, de reali-
dades intimas, entrafiadas, sin realidad, sin bambalinas ni realismos en
que suele faltar la verdadera, la eterna realidad, la realidad de la persona-
lidad” (Unamuno, 2017d, p. 52). De eso versan precisamente las nivolas.
Y sobre ese camino transita su andar como novelista, el cual vislumbra
carente de cualquier atavismo argumentativo y fincado en la representa-
cion de las diversas realidades intimas: “He seguido desarrollando —dice
en ese texto reflexivo— con mas sosiego acaso, pero no con menos dolor,
las visiones de estas ‘profundas cavernas del sentido, que dijo San Juan
de la Cruz” (Unamuno, 1958, p. 970). Porque es precisamente como ca-
vernas del sentido que Unamuno piensa sus novelas. Justamente apunta
a la indagacion particular y viva que tiene el hombre de carne y hueso o
de ficcidn para realizar su existencia. Porque para ser, como ocurre con
los personajes de Unamuno, para vivir, hay que asumir el doloroso trajin
de estar en el mundo sin argumento que seguir. Porque en ello consiste
el dictum unamuniano segtn el cual el principio del conocimiento esta
en saber ignorar: pues vivir es saber ignorar. Y es que para don Miguel
de Unamuno el escritor lleva a cabo una labor sublime: la de esculpirse
a si mismo y la de darse existencia. Esa es la mayor tarea para el poeta.
Es de ese modo como el drama de la existencia es trasladado, o mejor
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adn, prolongado hasta la novela. Por eso Cerezo Galan ha dicho que, para
Unamuno, “ser poeta equivale a existir originariamente como artifice de
si mismo” (Cerezo, 1996, p. 553).

Por ello, para Unamuno, la educaciéon misma consiste en escribir
novela: la novela de la existencia del discipulo-lector. Porque si la educa-
cion es escribir una novela, ello supone asumir la naturaleza indagatoria
del saber ignorar a la que no puede renunciar el hombre de carne y hueso
que ha descubierto su indigencia vital. Especialmente porque la educa-
cién de verdad quiere buscar la sabiduria prescindiendo de todo dog-
ma. Y no hay mayor ejemplo de ello que encontrarse con una novela que
prescinde de cualquier argumento. Esta es la pretension de Unamuno al
novelar, pues con la construccién de sus entes de ficcion se propone llevar
al plano narrativo esa misma condicion indigente de la existencia que no

se actualiza por medio de un algoritmo coherente, sino que se va hacien- 1 é]
do a si misma en el acto mismo de narrar. Asi lo expresé el propio escritor “\C)
cuando en el articulo “La seleccion de los Fuldnez” (1905) dice: “El poeta, U

si lo es de verdad, no da conceptos ni formas; se da a si mismo” (Unamu-
no, p. 838). El filésofo espaiiol concibe el acto de escribir novelas como un
ejercicio en el que la existencia se da a si misma, con todas sus dudas, sus
misterios, sus interioridades no aclaradas y su episteme pendiente y en
construccion. Para eso sirve la filosofia, no para acceder a respuestas sino
para llevar al espiritu a su mayor tension con la experiencia del mundo, el
cual comprendemos en la medida misma en que lo poetizamos: esto es,
en la medida misma en que nos vamos haciendo en él con cada accion.
Asi se advierte, por ejemplo, en el mismo “Prologo-epilogo” de Amor y
pedagogia cuando don Miguel escribe: “El sentimiento, no la concepcion
racional del universo y de la vida, se refleja mejor que en un sistema filo-
sofico o que en una novela realista, en un poema, en prosa o en verso, en
una leyenda, en una novela” (Unamuno, 2017d, p. 297).

La razdn por la cual Unamuno afirma tal cosa es muy clara. El ni-
volista que hay en él surge del reconocimiento de la importancia de la in-
dividualidad. Equipara la novela realista al sistema filos6fico que prescin-
de de la realidad intima y es por ello que insiste en que el sentimiento del
universo todo y de la vida se expresa mejor en una novela (asi, sin epiteto
alguno). ;Quiere decir que lo que Unamuno esta oponiendo a la novela
realista es la novela? Por mas paradojico que esto pudiera sonar hay que
responder afirmativamente a esta pregunta. Unamuno estd preparando
en la teoria y en la praxis un modelo narrativo que pueda erigirse como
un opuesto estético y epistemologico a la novela realista-naturalista. Paul
Olson, a propdsito de Cémo se hace una novela ha insistido en que la
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labor escritural de Unamuno se puede definir como una agenda que cul-
mina en una “antinovela” (Olson, 1970-71, pp.186-199).

Por eso, cuando se intenta pensar en el estilo escritural de Una-
muno no se puede prescindir de las preguntas de orden incluso ontolé-
gico que preceden a su labor como notable figura literaria. Sobre todo,
porque en su labor escritural, el filésofo vasco condensa todo el camino
andado que lo ha llevado hasta ahi, tanto intelectual como personalmen-
te. Y es quizd en esa serie de transformacion que va sufriendo desde su
primera juventud intelectual lo que le hace madurar su visioén acerca de
la literatura y de su préctica como padre de entes de ficcion. Porque esa
idea unamuniana segun la cual escribir novelas consiste en no seguir un
argumento, encaja perfectamente con un principio ontoldgico que don
Miguel termina por madurar en Del sentimiento trdgico de la vida, donde
senala que “ser es obrar y sélo existe lo que obra, lo activo, y en cuanto
obra” (Unamuno, 1958, p. 274). Por ello concibe a sus personajes otorgan-
doles un estatuto ontoldgico tal que su existencia consiste precisamente
en obrar. Son mientras estén activos y en cuanto que son actividad.

Sin embargo, también por otro lado, Unamuno sabe que, si un dia
ha de existir con plena verdad, deberd ser asumida como parte de una
existencia de un ente de carne y hueso o de ficcion. Porque los hombres
conceden importancia no a la representacion de una idea sino al encuen-
tro con otra existencia (plagada esta si de ideas, pasiones, contradiccion y
actividad). Asi lo ha visto también Luis Alvarez Castro cuando a proposi-
to de este topico ha dicho: “Unamuno duda que las ideas puedan subsistir
si no estan encarnadas en una personalidad que les preste su calor, puesto
que lo tnicamente real —lo que obra— son los individuos, no las ideas”
(Unamuno, 1913, p. 292). Por eso tampoco hay ensefianza sin maestro y
por ello mismo no hay magisterio que se pueda entender como tal sin la
presencia de una entrega. Esta es justamente la apuesta de don Miguel:
que sus novelas sean tanto el medio de subsistencia de sus ideas como
el vehiculo en su magisterio, pues no se trata de la mera representacion
propia sino de la entrega de si y el reflejo del lector que como ¢él busca
también hacerse una existencia.

Por eso, el estilo escritural unamuniano, cuando se refiere a sus no-
velas, adquiere una dimensiéon mayor. Cuando don Miguel medita sobre
el estilo se detiene a reflexionar en torno a elementos que trascienden la
estética de la escritura y que la vincula especialmente con la educacion.
De tal suerte que cuando se piensa en el Unamuno no se puede separar
con un rasero conceptual la diversidad de intereses del filésofo vasco, los
cuales se condensan en el descubrimiento unamuniano de poder erigir
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una pedagogia a través de la novela. Lo que no quiere decir que sea esta
una mera herramienta que pueda representar un racimo de ideas y co-
municarlas, sino que mds bien supone el ejercicio de la transmision en su
mas alto sentido: el ejercicio de compartir una misién, como ya he dicho.

Si bien es cierto que Unamuno nunca ofrecié una definicién con-
creta de lo que para él era la literatura, si ofreci6 constantes reflexiones
en torno a lo que podria considerar su opuesto: el literatismo. Es esa serie
de apuntes y referencias lo que permite ponderar el estilo escritural de
Unamuno desde su mismo contexto. Porque es precisamente en el seno
del literatismo donde Miguel de Unamuno identifica un esteticismo esté-
ril que él reconoce como un mal intelectual de su tiempo. Recuperar los
aportes de don Miguel a este respecto permite también valorar de mejor
modo la construccién de su estilo como novelista, asi como la reflexion

que hace sobre su practica escritural. Sobre todo, porque en autores como 1 i9
Unamuno existe una dificultad de interpretacion de primer orden: aque- ’\C)
lla que surge de la superposicion de su trabajo como literato, la reflexion AL

que hace sobre el mismo y la construccién publica de su personalidad.
Sin embargo, es importante sefialar que lo que Unamuno expone en los
distintos prologos en los que teoriza sobre la novela esta en consonancia
légica, cuando menos, con lo que también expone en articulos sueltos que
va publicando a lo largo de su vida, y en los cuales se aparta del esteticis-
mo que considera estéril. Y mas alld de que siempre se habra de discutir
acerca de la sinceridad de un autor cuando escribe para su publico y to-
davia en mayor medida cuando explica algo en torno a su propio trabajo,
también es cierto que a los autores se les puede conocer esencialmente
por sus palabras.

La reflexion que Unamuno hace en torno a lo que concibe como
literatura estara permeada por su rechazo al esteticismo yermo. Asi se
aprecia en un articulo de 1901 titulado “A la defensiva’, donde el escri-
tor vasco ofrece un retrato sumamente caracterizado del literatismo, la
imagen con la que identifica lo opuesto a la literatura verdadera, en el
mismo sentido en el que oponia a la novela realista-naturalista lo que
él denomina sin epiteto alguno, sencillamente novela. Unamuno quiere
tomar distancia decididamente de ese literatismo sobre el cual dice: “no
conozco nada mas mezquino que nuestro mundo literario. La mayor par-
te de nuestros literatos me hacen el efecto de curas ateos; son sacerdotes
de un culto en que no creen” (Unamuno, 1993, pp. 300-301). Porque para
el escritor vasco, el literatismo consiste en un esteticismo profano, o como
dice Alvarez Castro, como “el culto sacrilego perpetrado por ministros
que carecen de fe y sin embargo se arrogan la posesion de la verdad ar-
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tistica” (Alvarez, 2005, p. 58). Y es que esta figura sea la paralela a la del
pedagogo que no cree que estd formando y forméndose una existencia
cuando ensefa. De tal suerte que el pedagogo que no educa esté oficiando
un culto sacrilego también.

No obstante, es importante sefialar que Miguel de Unamuno no es
omiso ante el peligro latente de que toda creacién artistica pueda llevar
consigo alguna forma de literatismo. Sobre todo, cuando se madura en
técnica o se piensa en la innovacion estética per se. Tal vez por ello, se
esfuerza por distinguir la nocién de “estilo” con toda formaciéon de un
literatismo. Asi se observa cuando al reflexionar sobre lo primero deja
claro que el estilo es un rasgo (si no es que el rasgo) definitorio de la
personalidad del escritor (Unamuno, 1998, p.35).Y es precisamente por
ello que quienes carecen de una personalidad verdadera y son solamen-
te apariencia, estan impedidos para acceder a la obra sublime de hacer
l labores de poeta. Pues para don Miguel, la figura del creador literario es
1 producto de una existencia que hace el esfuerzo por hacerse a si misma
y que advierte en esa lucha su verdadera vocacién de vivir. Por eso es
que Unamuno sefnala que “no hay estilo bueno ni malo, sino tenerlo o no
tenerlo” (Unamuno,1924, p. 38), en la medida misma en la que no hay
personalidad buena o mala, sino que se tiene o no se tiene.

Y es que lo mismo ocurriria con el educador. No hay buen o mal
estilo para educar segin Unamuno. Sencillamente se tiene o no se tiene
el estilo para educar. ;Cudl es la razdn de estas ideas? Que el educador, al
ejercer como tal, del mismo modo en que pasa con el escritor, no tiene
para ensefiar sino lo que él mismo es. El ejercicio de la transmision es el
del apostolado que testifica implicando en ello su propia vida. Unamuno
proclamé desde los mismos cuadernillos inéditos de juventud asi como
en la correspondencia que acompana a los afios de antesala de la crisis es-
piritual del 97, un interés profundo por la personalidad individual, tanto
a nivel escritural como en lo que toca al terreno de la ensefianza. Porque
no se puede hacer una existencia colectiva sino mas bien lo que se puede
hacer es apelar a la individualidad concreta: tanto en lo que corresponde
a quien se da como a quien en esa relacion se alimenta. Tanto le intere-
sa a Unamuno la existencia individual que basta recordar que en la car-
ta dirigida a Francisco Fernandez Villegas el 12 de noviembre de 1896,
Unamuno insiste en que no importa que lo califiquen como “otro mistico
anarquista’, y que, aunque acepta cualquier mote, lo que mas le interesa
es que se sepa que su progreso como intelectual, como escritor y como
hombre consiste mds bien en “unamunizarme cada vez mds” (Unamuno,
2017a, p. 585).
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Del mismo modo, en la mayor parte de los textos que Laureano
Robes compil6 bajo el titulo Alrededor del estilo, don Miguel vuelve sobre
el tema que vincula necesariamente a la escritura con la personalidad,
al punto de que pareciera resonar la voz de Unamuno dirigiéndose a un
novel escritor diciendo “Al tomar la pluma, sé td mismo, porque esa es la
regla”. Al ensefiar, don Miguel lanzaria un precepto similar, como hemos
visto en el decdlogo que construyd en torno a la enseilanza. “Al ensefiar, sé
tl mismo, esa tiene que ser la regla” Pues para el filésofo vasco:

[...] el estilo no se hace. Se nace con €l o no se nace. Lo que ocurre es
que a las veces tarda uno en encontrar su estilo. O sea, que tarda en en-
contrarse a si mismo, en descubrir su propia personalidad (Unamuno,

1924, p. 39).
Por eso no cualquiera puede ensefar ni tampoco cualquiera puede 151
escribir de verdad. Ambos son dificiles ejercicios de donacién. Porque /\CD\

para Unamuno, el auténtico creador, el verdadero poeta, se distingue del
estilista (tanto a nivel escritural como educativo) porque la existencia del
poeta (del verdadero escritor y del maestro de verdad) consiste en poe-
tizar la vida. Eso significa que a través del lenguaje le abra paso a la po-
sibilidad de narrarse del mismo modo en que lo hace cuando lucha por
existir. En ello reside el trasfondo de esa estética ontologica de la escritura
unamuniana. Porque en la savia de la escritura y en el obrar del magiste-
rio palpita una pregunta epistemoldgica que apunta al problema mismo
de la existencia, aquel que implica hacerse una vida en un mundo que es
dificil, que no es sencillo, pero al que siempre se puede salir a intentar
mantenerse un dia més en el ser.

Unamuno eleva a valor absoluto la escritura que es magisterio y el
magisterio que obra como la escritura. En ambos ejercicios se prolonga el
drama de su existencia y de la personalidad. Se trata de dos acciones que
sin duda muestran como para Unamuno la educacién es una accion poé-
tica. Y es que, a cualquier aspirante a educador, bien podrian caerle bien
estas palabras de don Miguel de Unamuno que proceden de su “Credo
poético” (escrito en 1907), y donde se puede leer: “Piensa el sentimiento,
siente el pensamiento / [...] lo pensado es, no lo dudes, lo sentido” (p. 200).
Ese “Credo” unamuniano reafirma entre sus versos la relaciéon que ha de
existir entre la personalidad y el estilo de ensefar cuando se piensa en la
educacion como un modo de hacer y hacerse una existencia: “No te cui-
des en exceso del ropaje/de escultor, no de sastre es tu tarea, /no te olvides
de que nunca mds hermosa/que desnuda esta la idea” (p.200). La educa-
cidén, como la escritura, tal como las piensa Unamuno, suponen un acom-
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panamiento al discipulo-lector hasta la intemperie si resulta necesario.
Porque al escritor-educador no debe amedrentarlo la posibilidad de vivir
desprovisto de certezas, pues es fructifero también quedarse sin techo de
vez en cuando y atravesar la noche entonces disfrutando el cielo raso.

Unamuno frente a la educacion actual

El espiritu de Unamuno fue siempre combativo.Y en lo que toca a la edu-
cacién no fue distinto. Por el contrario, quiso estar constantemente en el
debate sobre lo que consideraba importante para la formaciéon humana
del ciudadano. Unamuno es, sin duda, un contrapunto interesante cuando
se trata de ponderar el valor de la educacion tecnocratica y utilitarista que

152 domina nuestro tiempo. Especialmente porque Unamuno no concibe a la
( 1) educacion como un ejercicio esencialmente profesionalizante, sino como
una misién transmitida que comparte las preocupaciones mas hondas

que puede tener el hombre de carne y hueso. Porque para el filésofo vasco,
tal como se ha revisado en estas paginas, la educacién no consiste en la
ensenanza impersonal de un método o una técnica sino mas bien en el
ejercicio personalizado que acompaia al individuo de modo integral has-
ta afianzar su propia personalidad. Pues cuando insiste en que su objetivo
principal es “unamunizarse” cada dia mas, esta sefialando ahi mismo la
tarea central de su idea pedagdgica: la de llevar a cumplimiento el pro-
yecto vital del ser humano partiendo de su particularidad intransferible.

En su famoso ensayo titulado “Adentro” que escribié a principios
del siglo XX, el filésofo espafiol expresa de manera puntual la manera en
la que ha de actuar quien pretenda educar: “Comunicate con el alma de
cada uno —dice—, y no con la colectividad” (Unamuno, 19664, p. 951).
Algo que en muchos sentidos, contrasta con la educacién de nuestro
tiempo. Pues en la época contemporanea priman los sistemas de forma-
cioén por competencias, que transmiten habilidades con fines pragmaticos
y que evaldan la apropiacion de conocimientos de modo estandarizado.
Sobre todo, porque se privilegia, de manera particular, la valoracién de la
ensenanza con fines laborales. Pues en buena medida, la educacién insti-
tucionalizada de la época actual se concibe como un ejercicio de certifi-
cacién de la habilitacion para el trabajo.

Lo anterior, deja de lado la libertad de ensenanza e investigacion
universitarias, por ejemplo. Pues se privilegia la ensefianza de técnicas
y métodos que permitan estandarizar un desempefo profesional (mds
que abonar a la profundizacion disciplinar), a favor de cualquier finalis-
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mo pragmadtico pre-programado (Restrepo, 2015, p.137). Lo que se apoya,
ademds, en el hecho de que tanto la financiacion necesaria para cumplir
con las obligaciones (académicas y laborales) al interior de las Universi-
dades, como su justificacion presupuestal, ha derivado en una condicio-
nante que las mds de las veces termina por ser asfixiante para el intento
de conservar la libertad y la autonomia politica, académica e ideoldgica
cuando se trata de definir el espiritu de la ensefianza.

Unamuno, por el contrario, piensa que la ensefianza (a través de la
escritura, pero también en el claustro universitario) es justamente el opues-
to a todo ejercicio de dogmatizacion y estandarizacion de los individuos. La
educacion es, para el filésofo vasco, un poder liberador. Y ahi encontramos
un contraste mas con la educacion actual que suele pensar en certificacio-
nes antes que en la escucha del otro, y en la asimilacion por sintesis, antes

que en la afirmacion de la diferencia. Mientras que Miguel de Unamuno 12,3
concibe a la educaciéon como un ejercicio que estd mas cerca de la medi- ’\C)
tacion que de la enunciacion sistematica de conclusiones. Especialmente AL

porque estd a favor del espiritu cientifico, pero tiene recelo de cualquier
tendencia dogmatica de la ciencia. Prefiere la duda y el valor creativo de la
incertidumbre, antes que la aridez de alguna pretendida certeza.

Y, sobre todo, frente a buena parte de la educacién individualista
que es posible encontrar en la época contemporanea, Unamuno opone una
pedagogia que partiendo de la individualidad reconozca justamente a la
otredad como otro yo. Pues partiendo del cultivo de la personalidad indivi-
dual irrenunciable de cada hombre de carne y hueso, a través del lenguaje,
propugna una concepcion social del individuo y su necesaria educaciéon en
sociedad. Porque se es uno mismo para la sociedad. De manera que destaca
en su reflexion, el sentido de la colectividad en la formacién educativa de
los ciudadanos, pues como ha visto bien Gemma Gordo (2012): “Unamuno
siempre creyo en la importancia de la educacion para un pais y en las posi-
bilidades de regeneracion que de ella podrian venir” (p.176).

Por ello, el valor del pensamiento educativo de Unamuno es y ten-
dria que ser alto en un tiempo como el que atravesamos. Porque defiende
la libertad y la individualidad de maestros y discipulos, pero no los con-
fina a una suerte de solipsismo existencial. Antes bien, recuerda que la
libertad se vive en un contexto social de verdadera apertura al otro, sin
menoscabo de la contradiccion y de la disputa en el espacio publico. Por-
que el filésofo bilbaino pretende que la educacién eluda en lo posible los
formalismos vacuos y quiza por ello se decanta por la escritura literaria
para trascender el aula y continuar con su apasionado ejercicio pedago-
gico, haciendo de su voz una suerte de escalpelo del alma propia y ajena.
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Conclusiones

Es patente que Unamuno advierte en el oficio de educador su vocacién
més sentida. Especialmente porque no identifica la actividad como un
ejercicio laboral sujeto a las reformas educativas que institucionalmente
se promuevan. Sino que mds bien se concibe como educador de los indi-
viduos. Porque los considera el fondo ineluctable de la unica colectividad
en la que confia: el pueblo. Por ello, su trabajo como intelectual y su ejer-
cicio como personaje publico son facetas de su propio ministerio como
educador. Sobre todo, porque no separa la misiéon de comentar y discutir
ideas, de la misién de promover la formacién de un ethos. Por ello, en-
sefiar es, para el filosofo vasco, una tarea que identifica consolidada en la
medida en que trasciende las aulas.

Es por ello que su vocacion especifica de educador lleva a Una-
muno a advertir que la formacion profunda de la persona esta ligada a
la apertura, a la escucha, a la afirmacién de la otredad. Por ello su honda
preocupacion por la individualidad le hace alejarse en todo momento de
un ejercicio dogmatico y mas bien, considera que la educacion debe con-
sistir en fomentar la creatividad que antecede a toda forma de dogma.
Esto es algo que queda claro en sus textos de distinta naturaleza: lo mismo
en sus articulos y novelas que en su vasta correspondencia.

Porque para don Miguel de Unamuno, estd claro que un educador
no puede inhibirse ante problemas humanos, sino que antes bien, profun-
diza en ellos como un practicante mas de la complejisima existencia. Por
ello, frente a toda la ramploneria de la formacién pretendidamente auto-
matizada, opone la formacion mediante la escritura, que es otra forma de
manifestar y practicar el interés por el préjimo.

Esta es la razén por la que su escritura es pedagdgica en sentido
escrito. Porque no ofrece ideas acabadas sino mas bien invitaciones para
pensar los mas profundos conflictos humanos. Y lo hace, ademas, asu-
miendo un estilo literario que lleva al lector a ser él mismo quien busque
y pretenda encontrar la formacién de una propia idea de si mismo y de
su lugar en el mundo. Asi como cuando alguien avanza entre la niebla y
si no se detiene, la luz se hace y todo lo que nos deja absortos se desvela
paulatinamente. Pero solo es posible con la implicacién personal de quien
lee y de quien aprende.

Y en eso consiste precisamente su insistencia en decir que su escri-
tura y su ejercicio ptblico como intelectual tiene como objetivo la afirma-
cion de la individualidad (de la propia y de la ajena). Pues tal como se ha
revisado en este articulo, ahi radica el ejercicio didascalico del escritor que
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ofrece caminos para afrontar las dudas, eludiendo el silogismo, el tratado y
la sistematizacion, y apostando mas bien por la cognicion que hace posible
el lenguaje literario. Especialmente cuando se ofrece como un cultivo del
espiritu en el que el mismo lector aborda la cuestion que se le plantee como
si se asomara al abismo de su espiritu. Porque Unamuno no le evita a su
lector el vértigo de la duda, sino que antes bien promueve en su persona el
descubrimiento de la creatividad que encierra la incertidumbre.

Por ello, Unamuno no separa esas dos vocaciones, la del educador
y la del escritor. Pues el escritor que cumple con su tarea de promover el
espiritu que busca con ardor una respuesta a los conflictos de la existen-
cia, es quien esta educando de verdad. Y quien educa abriendo a sus dis-
cipulos los caminos que el lenguaje nos ofrece como medios de compren-
sion de la otredad y de la propia personalidad, es quien se encamina a ser

un escritor real. Por ello, en el filésofo espaiol encontramos un ejemplo 135
de comprension de la escritura como educacién que pretende incidir en /\CD\
la formacidn vital. Sobre todo, porque como se ha revisado en este arti- AL

culo, tanto escribir como educar son para Miguel de Unamuno, vias para
efectuar una profunda donacién de si.
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Resumen

Este trabajo analiza la posicion de la educacion y el Estado en la filosofia practica de Immanuel Kant, para
quien la educacion se establece como la tarea esencial de la humanidad, no en vano senal6 que, “el hombre puede
considerar como los descubrimientos mas dificiles, el arte del gobierno y el arte de la educacion’, que es con la
cual inicia el proceso por el cual el ser humano se hace humano a saber; el de la civilizacion y la cultura, elementos
intrinsecos en la esfera de la educacién que es la base del desarrollo de las personas en particular, y de la humanidad
en general, por lo cual las tesis sobre educacion en el texto de la pedagogia deben ser revisadas, sugiriendo que el
proyecto educativo cosmopolita es la mejor via para propiciar una educacién que tienda al bien universal.

Sin embargo, para que la propuesta kantiana sea impulsada desde las instituciones educativas, se requiere
replantear la tarea y funcion no solo de los padres, sino también del Estado en la esfera educativa y orientarla segun
los parametros del cosmopolitismo, una filosofia que se ofrece como un deber ineludible y como una necesidad
social generalizada. La definicion de educacion cosmopolita se presenta como un método de crecimiento humano
que posibilita la identificacion de seres con personalidad moral y juridica en cada uno de nosotros.
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Abstract

This paper analyzes the role of education in the practical philosophy of Immanuel The present
work analyzes the position of education and the state in the practical philosophy of Immanuel
Kant, for whom education is established as the essential task of humanity, not in vain he pointed out
that, that man can consider as the discoveries more difficult the art of government, and the art of
education, which is with which the process by which the human being becomes human begins; that
of civilization and culture, intrinsic elements in the sphere of education; which is the basis of the
development of people in particular, and of humanity in general, for which the theses on education
in the text of pedagogy must be reviewed, which suggests that the cosmopolitan educational project
is the best way to promote an education that tends towards the universal good.

However, in order for the Kantian proposal to be promoted from educational institutions, it
is necessary to reconsider the task and function not only of parents, but also of the State in the
educational sphere and guide it according to the parameters of cosmopolitanism, a philosophy that
is both offered as an unavoidable duty and as a pervasive social need. The definition of cosmopolitan
education is presented as a method of human growth that enables the identification of beings with
moral and legal personality in each of us.

Keywords

( [) Education, cosmopolitanism, pedagogy, humanity, inclusion, state.

Introduccion

En el sistema filosofico del corpus kantiano, después del saber, la moral,
el derecho y la politica, falta mencionar una pieza imprescindible de la
filosofia kantiana; la pedagogia, que forma parte del proyecto cosmopolita
universal kantiano, y se encuentra dentro de las obras de filosofia practi-
ca, en tanto determina un conjunto de postulados sobre la configuracién
del ser humano y su accionar en el mundo; para lo cual el proceso educa-
tivo, que conlleva fuertes tintes morales, no solo es importante, sino que
es ineludible y esencial para el desarrollo de la humanidad.

El objetivo de este escrito es analizar la perspectiva del filosofo de
Konigsberg respecto a la importancia de la educacion, puntualizando los
principales procesos que ha de seguir, sefialando grosso modo, la discipli-
nay la instruccidn; asi como la importancia de la postura del Estado res-
pecto instituciones educativas, pues la educacion, segun Kant (1803/2003,
p. 35) se establece como la tarea esencial de la humanidad, no en vano
senal6 que, que el hombre puede considerar como los descubrimientos
mas dificiles el arte del gobierno, y el arte de la educacién; en este sentido
es que también se revisard la responsabilidad que tiene el Estado para la
educacion del pueblo. Es en la pedagogia (1803/2003, p. 96), donde Kant
senala que, “para los poderes publicos y para el cosmopolita es de sumo
interés conocer una institucion gracias a la cual emerge una ordenacién
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radicalmente nueva de los asuntos humanos”. Desde el cosmopolitismo
se establecen los fundamentos para una convivencia plural y tolerante.
Ante los diferentes sistemas educativos que actualmente tenemos,
en los que parece que el campo de la educacion ha cedido ante el cam-
po de la rentabilidad educativa, olvidando la tarea y funcion esencial de
la educacion, se hace apremiante la revision del proceso por el cual el
ser humano se hace humano es decir, el de la civilizacion y la cultura,
elementos intrinsecos en la esfera de la educaciéon que es la base para el
desarrollo de las personas en particular, pero, debido a que los temas de la
educacion son asumidas principalmente por el Estado, debemos revisar
la obligacion y la competencia del Estado para los asuntos que competen
a la educacion. Es urgente retomar la tarea esencial de la educacion vy,
sobre todo, demandar a los jefes de Estado un auténtico compromiso con

la educacion, pues es a través de ella que determinamos el tipo no solo de 1 g 1
ciudadano, sino de ser humano que se desea tener. ’\C)
Para el desarrollo de este escrito, la metodologia implementada es, A

desde la revision bibliografica sirve de apoyo a la técnica y al tratamiento
de la informacién, privilegiando las referencias a las obras clasicas del
pensamiento kantiano, que posibilitaron el abordaje del tema que nos
ocupa. Como instrumentos de analisis, se trabajo desde el método feno-
menologico y hermenéutico, cuyos objetivos son la descripcion y la inter-
pretacion de las estructuras esenciales del discurso. El texto se estructura
con un tema central: las consideraciones acerca de la educacion en la fi-
losofia kantiana, de la cual se articulan secciones que abordan dos ejes de
analisis; el primero de ellos atiende la siguiente pregunta: ;Qué ha de en-
tenderse por educacion cosmopolita?, la segunda seccion y siguiendo el
orden de ideas, versa sobre la importancia del cosmopolitismo en la edu-
cacién publica, o hacia la construccion de una educacién cosmopolita.

Consideraciones acerca de la educacion
en la filosofia kantiana

El tema de la educacién es uno de los grandes temas que continuamente
afectan a la humanidad en su conjunto y plantean desafios. Las llamadas
“obras mayores” kantianas, siempre han recibido una mayor atencion, y
se han dejado de lado algunos escritos no menos importantes como lo es
la recopilaciéon de las notas sobre Pedagogia (1803/2003). Recordemos
que, Kant no vio este trabajo impreso y fue editado a partir de las notas
de clase que dio a los estudiantes de la Universidad de Konigsberg. Sin
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embargo, como muchas ideas vuelven a aparecer en las obras publicadas
y en las reflexiones, seria posible fiarse de ellas. Sobre todo, hay una tesis
a la Kant (1803/2003) vuelve continuamente, que debe ser auténtica la
cual expresa lo siguiente: “El proyecto de un plan de educacion tiene que
hacerse, empero, de modo cosmopolita” (p. 36).

Kant inicia el texto de la Pedagogia (1803/2002), afirmando que:
“El hombre es la Unica criatura que ha de ser educada” y define la educa-
cién como: “los cuidados (sustento, manutencién), la disciplina y la ins-
truccion, juntamente con la formacion” (p. 29).

Debido al tamaio y la naturaleza de los dominios que el hombre
debe afrontar, Kant ve a la educaciéon como uno de los mayores desafios;
mas aun, si se tiene la certeza que se estard en contacto con otros seres
humanos que son fines en si mismos, y cuya libertad y autonomia no se

162 puede violentar ni transgredir, pero en los que se tiene que incidir al mis-
([) mo tiempo para civilizarlos y moralizarlos, como lo seiala en el texto de
la Antropologia en sentido en sentido pragmatico.

Un drbol que crece en campo abierto suele arquearse y retorcerse, mien-
tras que en el bosque crecerd bien recto, al no poder desplegar sus ra-
mas, porque otros arboles le roban el sol y le disputan el espacio [Kant,
1798/2007, p. 130].

Nuevamente aparece en el discurso la figura de la insociable sociabi-
lidad (Ungesellige Geselligkeit), como aquella interaccion entre los hombres
en la que la misma oposicion ofrece la posibilidad de perfeccionamiento y
desarrollo de las disposiciones que la naturaleza les ha conferido.

;Como ha de propiciarse entonces esa perfeccion y de qué lado cabe
esperarla? No existe otro camino salvo el de la educacién. Esta ha de
adecuarse a todos los fines de la naturaleza y de la sociedad, tanto civil
como doméstica. Sin embargo, la educacién que recibimos en casa y en
la escuela resulta todavia muy deficiente, tanto en lo que concierne al
cultivo del talento, de la disciplina y del adoctrinamiento, como en lo
referente a la formacion del cardcter con arreglo a principios morales
[Kant, 1764/2002, pp. 70-471].

La educacion se presenta como un proceso dialéctico, ya que para
Kant (1803/2003) “ensefia algo al hombre y, en parte, también lo educa’, de
aqui surge la tesis kantiana que postula la educacién como un arte, porque
no es resultado de una accién inmediata, sino que tiene un largo proceso.
Aunado a esto, se ha de sefalar que “no es obrando aisladamente con los
hombres como se podran desarrollar las disposiciones naturales” (p. 36).
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Como el ser humano no es el Gnico ser sobre la tierra, tiene que
estar constantemente en relacion y correspondencia con los otros, y para
lograr un grado minimo de comunicacion e inteligibilidad, debe conocer
los supuestos bajo los cuales se mueven y rigen. Como sociedad hay que
tener un objetivo en comun y trabajar considerando a toda la sociedad
o humanidad en su conjunto. Kant (1803/2003) sefiala que es innegable
los esfuerzos hacia la educacién de las personas, pues es la manera mas
segura y confiable de apartarlas de la barbarie y del salvajismo, y asegura
que “Gnicamente por la educacion el hombre puede llegar a ser hombre”
(p. 31). Este es el sello que la pedagogia le imprime a la humanidad.

El ser humano no puede actuar meramente por impulsos, pues que-
daria en el mismo plano que las otras especies; la educacion es uno de los
criterios de diferenciacion bdsica, entre los seres vivos, Kant (1803/2003)

sefiala que, “por esto solo los hombres son los que educan a los hombres, 1 g}
esta tarea no puede ser desempefiada por nadie mas que por el género hu- “\C)
mano, el cual debe sacar poco a poco de si mismo, con su propio esfuerzo, Iy

todas las disposiciones naturales de la humanidad” (p. 32).

La naturaleza le ha conferido al hombre diversas disposiciones como
el derecho, la moralidad, la libertad, etc., las cuales deben tener como eje
rector, como directriz, pues la razdn, es propia de los seres humanos; no los
instintos ni los impulsos, caracteristicas que se comparten con otros ani-
males. Como sefiala Kant (1803/2003), “la razén es otra de las disposiciones
que el hombre tiene que ir desarrollando perfeccionando” (p. 35).

Pero el hombre necesita una razén propia, no tiene ningan instinto, y
ha de construirse él mismo el plan de su conducta. Pero como no esta
en disposicion de hacérselo inmediatamente, sino que viene inculto al
mundo, se lo tienen que construir los demas (Kant, 1803/2003. p. 30).

Se requiere que el hombre sea educado para que desarrolle estas
disposiciones naturales y, valiéndose de ellas, él mismo, en el despliegue
y uso de su libertad, considere la estructuracion de un plan de conducta,
que tenga en consideracion a los otros, pero que al mismo tiempo res-
ponda a las necesidades y exigencias de las personas. (Kant, 1803/2003,
p. 31).

Sin embargo, la educacioén es un proceso prolongado, ad infinitum,
que da cuenta de la participacion de multiples generaciones. Esto se debe
a que, como resultado de nuestro nimero limitado, dependemos de la
sabiduria de nuestros antepasados para poder avanzar. Esto se debe a que,
por nuestra naturaleza finita, necesitamos del conocimiento de nuestros
antecesores para que avanzar. Si no hubiese manera de hacerlo, estaria-

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 159-184.



Perspectiva kantiana sobre el Estado y la educacién

Kantian perspective on the state and education

mos dando vueltas en circulos para responder y solucionar siempre los
mismos problemas y atender las necesidades de los hombres de la mis-
ma manera; por lo que nunca cambiaria nuestra posicién, no habria pro-
greso. En Kant (1803/2003, p. 31), la educacion abarca la disciplina y la
instruccion, y no es posible encontrar un punto final en ella. Por ello se
puede decir, de manera general, que la meta de toda educacion es “el de-
sarrollo de las disposiciones naturales’, y se realiza por los progenitores,
quienes buscan la adecuacién de los hijos al “mundo actual, aunque esté
corrompido” (Kant, 1803/2003, p. 33).
Kant establece cuatro niveles por medio de los cuales se debe de
educar al hombre, a saber: 1) disciplina, 2) culturizaciéon 3) civilizacién (o
prudencia), y 4) moralizacion (Kant, 1803/2003, p. 38).
La educacion se presenta como una de las tareas otorgadas a priori
164 al hombre, que debe desplegarse entre sus semejantes y, de manera espe-
(I) cifica, con sus hijos.

De este deber resulta también necesariamente el derecho de los padres
a la tutela y a la formacion del hijo, mientras no sea duefo todavia del
uso de sus miembros corporales y de su entendimiento, ademas, de ali-
mentarlo y cuidarlo, educarlo tanto pragmadticamente, para que en futu-
ro pueda mantenerse y ganarse la vida por si mismo, como moralmente
[Kant, 1787/1999, § 29.p. 281].

Kant (1803/2003) sostiene que: “la disciplina convierte la animali-
dad en humanidad, por eso ha de ser meramente negativa, ya que somete
al hombre a las leyes de la humanidad, y esta es la que hard sentir su
coaccion a los hombres, por eso ha de realizarse temprano” (p. 30). Aqui
Kant no adopta una actitud moralista, habla con sobriedad un lenguaje
cognitivo y no tanto uno normativo, de este modo evita una moralidad
apresurada. Desde lo cognitivo dice que es cuando el nifio es pequefio
que aprende mejor las cuestiones por las que ha de regirse, pero no lo
apega tanto a la moral, ya que Kant sefala (1803/2003, p. 80), que no es
prudente hablarles a los nifos de algo que para ellos no tendria ain una
significaciéon que anidara en su subjetividad.

Es importante sefialar la relevancia de la disciplina a temprana
edad, en tanto somete al hombre a las leyes de la humanidad y comienza
a hacerle sentir su coaccion, pero, sefiala Kant (1803/2003, p. 38), “esto ha
de realizarse a edad temprana, porque después es muy dificil cambiar al
hombre”. La educacion ha de respetar la libertad, en tanto que esta haga lo
propio con la de los demas.
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El cultivo, la cultura en Kant (1803/2003, p. 38), “comprende la
instruccion y la enseilanza que proporcionan cierta habilidad que es la
posesion de alguna facultad por la cual se alcanzan los fines propuestos”.

Respecto a la civilizacién o prudencia: Kant (1803/2003) sostie-
ne que “la prudencia indica que es necesario que el hombre se adapte
a la sociedad humana para que sea querido y tenga influencia, aqui
entraria cierto tipo de enseflanza que se llama civilidad, la cual exige
buenas maneras, amabilidad y prudencia” (p. 38). En este rubro de la
educacion es donde los padres deben tener especial cuidado e interés,
en tanto que:

No pueden destruir a su hijo como a un artefacto suyo (ya que un ser
semejante no puede estar dotado de libertad) y como a una propiedad
suya, ni tampoco abandonarlo a su suerte, porque con €l no trajeron

solo un ser al mundo, sino también un ciudadano del mundo [Kant, 1T6,,5
1787/1999, § 28, p. 281]. @

Respecto a la Moralizacién; Kant (1803/2003, p. 38) sefala que, “el
hombre no solo debe ser habil para todos los fines, sino que ha de tener
también un criterio con arreglo al cual solo escoja los buenos”. Estos fines
son los que necesariamente aprueba cada uno y que, al mismo tiempo,
pueden ser fines para todos.

De este cometido se ocupa también la doctrina del método de la
Critica de la razén prdctica, de Kant [1788/1989, p.159] al desarrollar, no
la filosofia moral, sino la educacién moral; de modo que la ensenanza de
la ética que se ofrece en muchos paises podria aprender de ella.

En la educacion pueden distinguirse dos grandes apartados: el de-
sarrollo de las disposiciones naturales y la implantacion del arte en su mas
amplio sentido. El primero representa la formacién del hombre propia-
mente dicha, su configuracidn, el segundo se plasma en ensefianza e ins-
truccion. Surge entonces la pregunta: ;a qué exigencias ha de responder la
formacion del hombre, a las de la naturaleza o a las de la sociedad civil? La
respuesta, sin duda, es a ambas, ya que deben ser tomadas en cuenta para la
educacion, regla primordial en la formacién del hombre civilizado.

Del papel del Estado en la educacion

De manera general, se tienen dos figuras a cargo de la ensefianza e ins-

truccion de los hombres, a saber; los progenitores y el Estado. Los padres
“procuran comunmente solo que sus hijos salgan adelante en el mundo”
Kant (1803/2003, p. 36). Por otro lado, tenemos a los educadores alterna-

Sophia 35: 2023.

© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 159-184.



Perspectiva kantiana sobre el Estado y la educacién

Kantian perspective on the state and education

tivos, los gobernantes, en cuanto a su forma de organizar el Estado y a la
sociedad, a la manera en que estructuran el modelo de educaciéon que
quieren para el pueblo, para las personas, y lo que es muy importante,
para los ciudadanos o futuros ciudadanos.

En la base de la creacidén de una estructura o plan educativo se
tiene la vieja discusion de quién deberia de hacerse cargo de la educacion,
asi como de los gastos que genera, el pueblo (los particulares) o el Estado
(la entidad publica de gobierno)? Como sefiala Kant (2004,), “ocurre que
el pueblo cree que los gastos de la educacion de la juventud no le corres-
ponden a él, sino al Estado” (p. 128).

Kant sefiala en La metafisica de las costumbres [1787/1999], que
“La educacion es un deber natural absoluto de los padres” [Observacién
general. Apartado D, p. 330]. Si bien el proceso comienza en casa —y por

166 ende esta a cargo de los progenitores—, vale la pena sefalar que esta edu-
¢ [) cacion resulta todavia muy deficiente, ya que no se cuenta con los elemen-
tos necesarios para abarcar los elementos indispensables en la educacién

del hombre. El Estado es la institucion que tiene la posibilidad de poner
en marcha una educacion apropiada que desarrolle los talentos de las per-
sonas y que ayude a configurar su caracter moral (no a determinarlo).
Los dirigentes del Estado y los gobernantes tienen la obligacion
de educar a quienes se encuentran bajo su conduccion (Kant 1803/2003,
p. 98). Hay diversas razones por las cuales se le puede no solo pedir, sino
exigir que asuman los costos de la educacion. El ejemplo mas claro y di-
recto tiene que ver con la recaudacion de impuestos, de igual manera se
puede mencionar el compromiso adquirido con el pueblo al asumir la
tarea de su conduccidn, que indudablemente forma parte de la humani-
dad y que debe ser orientada hacia un progreso constante hacia lo mejor.
El problema radica, precisamente, en que pareciera que a los gober-
nantes se les ha olvidado el motivo por el cual el hombre decide abando-
nar el uso irrestricto de su libertad y entrar en una sociedad civil. Ahora
de lo tnico que se ocupan es de afianzar su poder y, de ser posible, exten-
der sus limites tanto interna como externamente, tratando de controlar
cada vez mds a sus ciudadanos, y ampliando su poder entre los Estados.

Mientras los Estados malgasten todas sus fuerzas en sus vanos y violen-
tos intentos de expansion, obstruyendo continuamente el lento esfuerzo
del modo de pensar de sus ciudadanos —privandolos de todo apoyo en
este sentido— no cabe esperar nada de esta indole: porque para ello se
requiere una vasta transformacion interna de cada comunidad en orden
a la formacién de sus ciudadanos. Mas todo bien que no esté injertado
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en un sentimiento moralmente bueno no es mas que pura apariencia y
deslumbrante miseria [Kant, 1784/2006, p. 54].

En el empeiio de extender sus dominios a otros Estados, es cuando
el soberano olvida u obvia la tarea de educar al pueblo, pues, como senala
Kant (1798/2004): “el Estado, por su parte, apenas si tiene algo disponible
para pagar maestros capaces que se dediquen con empefio a sus funcio-
nes porque lo necesita todo para la guerra” (p.128).

Al parecer, al Estado no le interesa la educacion de su pueblo. No
ofrece las condiciones necesarias y pertinentes que orienten al hombre a
la disciplina, el cultivo de la humanidad, la civilizacion y la moralizacién,
no se da cuenta de que un Estado fuerte depende de la educacién que se
le da al pueblo.

Si el Estado no muestra el interés que debe en este asunto, menos 167
atin lo hace en un proyecto o plan educativo. Unicamente se preocupa por AR
afianzar su poderio externo y someter al pueblo a un estado de completa \CD

ignorancia, con lo que busca que sus ciudadanos sean totalmente pasivos
y no lleven a cabo, como lo enuncia Kant, la humana tarea del pensar.

Es asombroso, y al mismo tiempo decepcionante, ver cémo los go-
biernos adecuan los planes de estudio a sus intereses, a la politica en boga,
sin hacer siquiera un minimo analisis de las condiciones reales en las que
se encuentra la humanidad; ya que “todo el mecanismo de esta educacion
no tiene unidad, si no es trazado y aplicado de acuerdo con un plan me-
ditado desde arriba, que responda a sus propositos, y si no se lo mantiene
conforme a é1” (Kant, 1798/2004, p. 128).

El papel del Estado en la educacion consiste en cultivar y educar
a los hombres, al pueblo, y percatarse de que si no se cubren los ambitos
necesarios para la educacion integral (disciplina, culturizacion civiliza-
cién, y moralizacion), eso repercutira de manera negativa al alejarnos del
perfeccionamiento de la humanidad, que da como resultado las preten-
siones de uniformidad, cuyo resultado son los brotes de intolerancia a
todo aquello que se nos presente como opuesto.

Asi, por ejemplo, aun cuando a nuestros dirigentes no les quede dinero
para los establecimientos de instruccién publica —ni en general para
nada de cuanto concierne a un mejor mundo—, porque todos sus re-
cursos estdn hipotecados de antemano para la proxima guerra, se daran
cuenta de que les resulta beneficioso no impedir al menos los propios
esfuerzos —en verdad débiles y lentos— de su pueblo a este respecto
[Kant, 1784/2006. p. 58].
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Esta es una tesis crucial en el pensamiento kantiano, pues sefiala que,
si bien el Estado pone el acento en tareas ajenas a la educacion del pueblo,
no deberia presentar objecion alguna a que el pueblo tome en sus manos
las riendas de la educacién. Kant apela a que se respete el derecho que tiene
el hombre de hacer uso piiblico de su razon, que se le permita buscar los
medios que considere més adecuados para forjar un espiritu critico sin que
haya represalias del Estado; algo que no siempre es facil de conseguir.

Para el autor, otra tarea del Estado en la educacion es cambiar vie-
jos “usos y costumbres” que se dan en su organizacion. “Para que un Es-
tado sea saludable, es deseable y necesario que, de cuando en cuando,
se reforme a si mismo utilizando la evolucién en lugar de la revolucion”
(Kant, 1798/2004, p. 128).

En el texto Antropologia prdactica [1798/2007], Kant senala: “los

168 medios para mejorar la sociedad civil y su constitucion politica son: 1) la
(I) educacion, 2) la legislacion, y 3) la religion” [Kant,1798/2007, p.131]. La
educacion es la piedra angular para que la humanidad se oriente hacia un

progreso, hacia lo mejor. Los dirigentes del Estado deberian detenerse a
reflexionar mas en las ventajas que traeria consigo comprometerse con la
educacion de su pueblo.

Pero es una observacion tan importante para un espiritu especulativo,
como triste para un amigo del hombre, ver cémo los poderosos, la ma-
yor parte de las veces, no se cuidan mas que de si y no contribuyen a
los importantes experimentos de la educacion, para que la naturaleza
avance un poco mas hacia la perfeccion (Kant, 1803/2003, p. 32).

El Estado se presenta como la herramienta mas efectiva para de-
sarrollar la tarea que la historia le ha puesto a la humanidad, el progreso
constante del ser humano hacia lo mejor. Para que esto se lleve a cabo, no
se debe perder de vista que es una misién de la educacion, de la pedago-
gia, en cuanto busca el perfeccionamiento del género humano, aunque
este ocurra después de muchos siglos; el punto central es mantener el
proposito, y avanzar hacia la meta. La tarea del Estado es contribuir a
fomentar y desarrollar una educacion cosmopolita que abarque a la huma-
nidad. Este es su principal reto, al que lo han conducido las circunstancias
de la sociedad actual.

4Qué ha de entenderse por educacién cosmopolita?

Si se habla del objetivo que debe alcanzar la humanidad por medio de
la educacion, es necesario sefalar que el quehacer de dicha tarea no se
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presente bajo un horizonte utdpico. En Kant (1803/2003), “la idea de una
educacion que desenvuelva en los hombres todas sus disposiciones natu-
rales es, sin duda, verdadera” (p.33).

Considero que Kant ofrece una de las mejores alternativas para al-
canzar el desarrollo de la humanidad y el despliegue de las disposiciones
de los hombres a través de una educacién cosmopolita, por lo que vale
la pena sefalar, lo que ello significa y las categorias propias del término.

Entiendo por educaciéon cosmopolita aquella que contribuye a la
formacion del individuo desde una perspectiva filoséfica practica, en la
que el ser humano adopte una postura integradora respecto al resto de la
humanidad. Al cosmopolita, se le exige trascender intereses particulares
(ya sea de grupos, Estados o naciones) con el fin de colaborar en recipro-
cidad en aras de lograr una comunidad plural, abierta e incluyente, en

aras de una mejor convivencia universal. 169
La educacion es cosmopolita porque tiene como fin contribuir direc- ’\C)
tamente al sumo bien del mundo, ya que busca la integracion de la huma- Iy

nidad, la inclusion de los seres humanos. En los escritos sobre pedagogia
Kant (1803/2003) lo senala de la siguiente manera: “El arte de la educa-
cion o pedagogia, necesita ser razonado, si ha de desarrollar la naturaleza
humana para que pueda alcanzar su destino” (p. 35).

Se comprende que todo el bien privado, incluso el bien comin
del propio Estado debe abandonar su postura narcisista de poder. Kant
(1787/2000) no se refiere de manera especifica a las condiciones politicas
del Estado, pues no las menciona en absoluto en la pedagogia. El término
cosmopolita alude al imperativo categdrico y enfoca, al igual que en el
canon de la Critica de la razén pura, la totalidad del mundo; significa
la verdadera mirada panoramica que supera cualquier perspectiva mas
estrecha, incluso la especifica de una especie, y se fija en el fin ultimo
[p. 456]. La educacion es cosmopolita porque tiene como fin contribuir
directamente al sumo bien del mundo.

En el apartado que corresponde a las Reflexiones sobre la antropo-
logia, Rodriguez (1989, AK. XV 517) sefiala que Kant opone el hijo de la
tierra al ciudadano del mundo. En el primer caso no interesa nada sino las
empresas y lo que se refiere a cosas que influyan en nuestro bienestar. En
el segundo, importa la humanidad, la totalidad del mundo, el origen de
las cosas, su valor interno, los fines tltimos. El enfoque estd, una vez mds,
en el concepto cosmopolita, y mas especificamente en el primer elemento
del término ‘cosmo, que en este caso debe entenderse como el universo en
su orden (que es, a fin de cuentas, moral), porque apela al reconocimiento
de la libertad y la consideracién como fines en si mismo, de los hombres.
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Quien se ocupa “de la naturaleza solo para aumentar el conoci-
miento en consideracion tedrica” es denominado, segin Kant en la obra
Opus postumum [1920/1991 p. XXI 553], como cosmotheoros, es decir,
“contemplador del mundo’, al que Kant le opone el cosmopolita, entendi-
do no como un hombre educado que haya viajado por el mundo, y sabe
moverse en ¢él, sino como una persona que “observa la naturaleza de su
alrededor en respeto préactico para ejercer su benevolencia hacia ella”
[Kant,1920/1991, XXVII 2, 673].

A diferencia del cosmotheoros solo comprometido con el conoci-
miento, el cosmopolita se caracteriza por una actitud practica e inclu-
so moral-practica. Lo determinante no es la existencia de instituciones
politicas, sino, nuevamente, que el hombre sea una persona, lo que Kant
explica en la parte correspondiente del Opus postumum como ser moral.

170 Sin embargo, el cosmopolita no hace a un lado el conocimiento
(I) filoséfico tradicional. Solo lo relativiza al comprender todo conocimiento
con una referencia a las metas esenciales de la humanidad, para que no

se realice meramente en modo teérico. La mayoria de los intérpretes pasa
por alto que en el concepto cosmopolita de filosofia la sabiduria se ensefia
tanto mediante la instruccién como por el ejemplo.

La educacion cosmopolita ha de contribuir a una formacién en que
se oriente a los hombres a una postura critica e incluyente, ha de encaminar
sus esfuerzos hacia una educaciéon que promueva como un deber la tole-
rancia, el respeto y la dignificacion de los seres humanos en cualquier lugar
del mundo en que se encuentren; educar, “ilustrar al pueblo es ensefiar-
le publicamente sus deberes y derechos frente al Estado al que pertenece”
(Kant, 1798/2004, p. 123). Mas aun, no solo frente al Estado al que pertene-
ce, sino en tanto ciudadano del mundo desde su situacion de ser humano, lo
que impediria cualquier tipo de agresion, hacia nuestra persona.

La educacion cosmopolita estd lejos de una propuesta en la que el
hombre quede como simple espectador del mundo, se requiere propiciar
un anilisis y el entendimiento acerca de la trascendencia del respeto, la
tolerancia, el valor interno y la consideracion de fines ultimos.

Si se argumenta de manera negativa, se dira que la violacion a los
derechos humanos y los brotes de racismo e intolerancia que emergen
peligrosamente en diversas partes del planeta, es una llamada de atencién
sobre lo dificiles que son estos problemas, y la urgencia de resolverlos,
pero hacerlo con un proyecto serio, que si bien arrojara resultados a largo
plazo, resultardn mds efectivos que si solo se pretende solucionar el con-
flicto de forma emergente con algin programa que responda a la moda
o a la exigencia politica del Estado, pero no a la problematica de fondo.
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Como seres humanos, somos poseedores de derechos inalienables,
que no deben limitarse a un grupo de hombres. La piedra de toque de la
educacion cosmopolita esta justamente en que el proceso de formacion in-
cida en que los mismos derechos se apliquen a todas las personas, y que no
pueden ser minados o alienados con argumentos de tipo racial o cultural.

Si, como sefala Eco (2010, p. 283) a través de Guillermo de Basker-
ville, personaje de la novela El nombre de la rosa “y desde el punto de vista
de la materia prima, t no eres mejor que ella’, entonces estamos en un nivel
de simetria, nadie tiene un lugar preponderante respecto a otros. Esto inva-
lida posturas raciales que ambicionan colocarse en un puesto privilegiado
respecto a otras culturas y, con argumentos de tipo racional, dominarlos.

En definitiva, por lo que al bien del mundo se refiere, todo proviene de

la educacion, materia que el gobierno deberia cuidar mucho mas, aten- 171

diendo especialmente a la religién y a la moralidad. Ahora bien, ellos AR

mismos no se cuidan mucho de actuar conforme a leyes, puesto que, al QD
piS

tener el poder en sus manos, pueden imponer lo inmoral mediante la
violencia. Por ello prefieren que en las escuelas se ensefie a leer, escribir y
calcular basando la educacion en la religion antes que en el fundamento
de la moralidad y su impronta (Kant, 1798/2004. p. 128-129).

La educacion debe ser reconsiderada atendiendo a las necesidades
y exigencias de la humanidad, ya que es el eje rector de la humanidad y no
hay otra manera de preparar, de formar al ser humano para la participa-
cion en la esfera publica. En este sentido, las politicas educativas del Esta-
do deberian ser revisadas y, de ser necesario, reformularse. La educacion
actual demanda algo mas que saber leer y escribir, exige la instruccion
sobre el reconocimiento y el respeto de los seres humanos. Tal vez parezca
ingenuo, pero precisamos un resurgimiento del humanismo.

La humanidad tiene que ser también una comunidad moral, el reino
de los fines. Tal forma de comunidad es importante, ya que fija obliga-
ciones a los individuos y siembra la preocupacién por sus probabili-
dades de vida, obligaciones y preocupaciones que deberian constrefiir
nuestro estatus y poderes morales, los cuales tienen que ser consistentes
con nuestras obligaciones morales hacia la humanidad (Granja y Leyva,
2008, p. 137).

Esto es a lo que apunta la educacion cosmopolita, a la conside-

racion de un mundo libre e igualitario para todas las personas, y sera la

responsable de reorientar a la humanidad hacia esta meta como un ho-

rizonte ucrénico, como lo expresa Rodriguez (1989, Refl.1471a, pp. 650-

751[1790ss.]) es decir, si no alcanzamos la meta, al menos se estd traba-
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jando para buscar que el hombre sea un ser humano comprometido con
la humanidad.

La educacion cosmopolita debe tomar el principio de arte que
Kant sefiala en la pedagogia.

Un principio del arte de la educacién, que en particular debian tener
presente los hombres que hacen sus planes es que no se debe educar a
los ninos conforme al presente, sino conforme a un estado mejor, po-
sible en lo futuro, de la especie humana; es decir, conforme a la idea
de humanidad y de su completo destino. Este principio es de la mayor
importancia (Kant, 1803/2003, p. 36).

Este principio encaja con la postura cosmopolita de Kant, que bus-
ca desde una mirada panoramica la integracion total de los seres huma-

172 nos bajo una meta por lograr en comun, un compromiso compartido en
( ") aras de una mejor humanidad, para conquistar tal meta, debemos de asu-
T mir dicha postura como propia, pues es necesario tomarla como una idea

regulativa de la razén, sumarnos de manera genuina en una comunidad
de esfuerzos para al menos acercarnos al reino de los fines. En esta misma
linea de argumentacion, Kant (1803/2003) senala lo siguiente:

Los padres en general no educan a sus hijos méds que en vista del mun-
do presente, aunque estd muy corrompido. Deberian, por el contrario,
educarlos para que mas tarde pudiera producirse un estado mejor. Pero
aqui se encuentran dos obstaculos: a) los padres solo se preocupan, or-
dinariamente, de que sus hijos prosperen en el mundo, y b) los principes
no consideran a sus subditos mas que como instrumentos de sus deseos
(Kant, 1803/2003, p. 36).

Estos obstdculos pueden ser salvados si se reformula la educacion
y se orienta hacia una postura cosmopolita. Este proyecto educativo es
tedrico y practico, y esta fuertemente influenciado por la discusion actual
sobre el proteccionismo y los derechos humanos y, por supuesto, la forma
en que deben de presentarse y ensefiarse en nuestras escuelas.

La importancia del cosmopolitismo en la educacion publica.
(Hacia la construccion de una educacién cosmopolita)

Sin duda, muchos de los retos a los cuales nos enfrentarnos actualmente

tocan en algun momento el ambito educativo. Para Kant es claro que el

hombre, y la humanidad en general, solo alcanzara el sumo bien politico,

mediante el cultivo de las diversas disposiciones que la naturaleza le ha
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conferido, la cual debe ir conquistando a lo largo del proceso del desarro-
llo y progreso histérico de la humanidad.

En el texto Antropologia prdctica, Kant (1798/2007, p. 131) plantea
la siguiente pregunta: “;cudles son, pues, los medios para mejorar la socie-
dad civil y su constitucion politica?” La respuesta del autor es contunden-
te: “1) la educacidn, 2) la legislacion, y 3) la religion” [p. 89].

Ellugar que tiene la educacion en el proyecto kantiano y en el pro-
yecto de la filosofia practica es de suma importancia en la medida en que
la educacion debe auxiliarse de normas y leyes para constreiiir la auto-
nomia de los hombres y la religion, considerados dmbitos esenciales de
eleccion de toda voluntad libre. Las dos tltimas cuestiones no se abordan
en este trabajo que se limita al aspecto de la educacion.

Cabe senalar que cuando Kant [1798/2007, p.131] sefala que la

educacion, la legislacion y la religion son los medios para mejorar la so- IZ?
ciedad civil, hay una adicién en el texto que sefala: “las tres han de tener ’\C)
caracter publico y amoldarse a la naturaleza” Por medio de la educacion A

se humaniza al hombre, y es realmente el primer punto de entrada en lo
publico. En la actualidad, es necesario que este ingreso a la esfera publica
propicie la inclusion de las personas, sin embargo, debe basarse en con-
diciones muy especificas que han moldeado su concepcion del mundo.
Adoptar una postura reduccionista en la que solo lo local sea vélido es
colocarse en un relativismo por demds apabullante, que atenta —lo que-
ramos o no, nos demos cuenta o no—, contra otros estilos de vida que
son finalmente bajo las cuales podemos exigir respeto por la diversidad
de individuos que habitan en el planeta. Dado que la escolarizacion con-
temporanea alienta una lealtad puramente localista que se restringe a las
areas del Estado-nacion y con frecuencia subestima la dificil situacion de
otros humanos, el hombre no llega al final de su existencia de ninguna
manera, por lo que hoy se debe fomentar un compromiso con la huma-
nidad en su conjunto.

Lo que importa es que, desde la generalidad de la que forma parte,
el nifo aprende a pensar desde su particularidad. Nuevamente, de una
manera muy contemporanea, Kant mezcla esta perspectiva con una no-
cion de desarrollo que nos dirige hacia el logro del objetivo final de la
humanidad. Lo hace centrdndose no solo en el presente sino también en
las generaciones futuras.

sEn qué orden exclusivamente se puede esperar el progreso hacia lo me-
jor? He aqui la respuesta: no por el curso de las cosas de abajo hacia arri-
ba, sino de arriba hacia abajo. Esperar que, por medio de la formacion
de la juventud, bajo la direccion familiar y luego en las escuelas, desde
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los cursos inferiores hasta los superiores, con una cultura intelectual
y moral reforzada por la ensefianza religiosa, se llegase finalmente no
solo a educar buenos ciudadanos, sino a educar para el bien todo lo que
siempre puede progresar (Kant,1798/2004, pp. 127-128).

Kant sefala (1803/2003,) “el corazon de esta tarea reside en la edu-
cacién de la juventud, pues, sefiala que, mediante ella se le mostrara que
no se alcanzaran los fines propios si no se deja a los demas alcanzar los su-
yos” (p.27). Debemos entender que somos parte de una vasta e intrincada
red de conexiones que se cruzan con nosotros desde muchas direccio-
nes diferentes. No podemos actuar como si el mundo fuera simplemente
nuestro entorno inmediato o adoptar una actitud de completo desapego
de las circunstancias que se nos presentan como desconocidas o ajenas a
nuestra realidad. Como apunta Gutiérrez (2023, p. 171).“Contra la marea
utilitarista, el humanismo debe velar por la salud del alma para evitar
convertirnos en meros seres de hecho, carentes de humanidad” Lo que la
filosofia practica de Kant (1803/2003) pone de manifiesto es “la urgente
necesidad de que nos comprometamos con un proyecto comun desde una
base comun, y para eso se requiere considerar aquello que puede ser com-
partido con la humanidad” (p. 36). La solucién es proteger los derechos
intrinsecos de las personas, incluyendo su autonomia, independencia y
sentido de la dignidad, a saber; los derechos humanos.

Toda cultura empieza por los particulares, y de aqui se extiende a los
demas, la aproximacion lenta de la naturaleza humana a su fin, solo es
posible mediante los esfuerzos de las personas, de sentimientos bastante
grandes para interesarse por un mundo mejor, y capaces de concebir
la idea de un estado futuro mas perfecto (Kant, 1803/2003, pp. 37-38).

La educacién es el mejor medio de socializacion de los seres hu-
manos, se intercambian saberes e ideas, entonces ;por qué no asignar a la
educacion el deber de propiciar una sociedad diversa e inclusiva? Una de
las principales responsabilidades de la educacion cosmopolita es represen-
tar claramente lo diferente sin pretender menospreciarlo y mostrandose
diferentes al resto de los demads, pero enfatizando que, a pesar de nuestras
diferencias, o quizas por ellas, es como nos puede obrar a favor un proyec-
to comun que conduzca a la humanidad hacia la realizacion del fin ultimo:

Las bases de una educacién han de hacerse cosmopolitamente. ;Es que
el bien universal es una idea que puede ser nociva a nuestro bien parti-
cular? De ningun modo; pues, aunque parece que ha de hacerse algun
sacrificio por ella, se favorece, sin embargo, el bien de su estado actual.
Y entonces jqué nobles consecuencias le acompanan! Una buena educa-
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cion es precisamente el origen de todo el bien en el mundo. Es necesario
que los gérmenes que yacen en el hombre sean cada vez mds desarrolla-
dos (Kant, 1803/2003, p. 36).

Tras la educacion esta el gran secreto de la perfeccion de la natu-
raleza humana. Hay que darse cuenta de que el bien particular no es ne-
cesariamente opuesto al bien universal, por el contrario, el bien universal
es posible gracias a la suma de los bienes particulares La educacion debe
buscar la construccion de esta suma de bienes a través del cosmopolitis-
mo. Se tiene que volver a la mirada panordmica para identificar lo especi-
fico en lo general, y lo general en lo especifico:

Los seres humanos estdn unidos por muchos lazos: por lazos de amor
y de compasion tanto como por lazos de beneficios, por el amor a la

justicia tanto como por la necesidad de justicia. Las personas reales res- 175
ponden muchas veces de forma estrecha o arbitrariamente desigual a /\CT'D\

las necesidades de otros. Pero la educacion puede ayudar mucho a vol-
ver mas profundos esos lazos, mas comprehensivos y mas imparciales
(Nussbaum, 2007, p. 165).

Se responde en forma desigual a las necesidades de otros por mu-
chas y muy diversas razones. La que interesa destacar aqui es la falta de
sensibilizacion, en referencia a los problemas que enfrenta la humanidad
en otros puntos de la tierra. Esto puede deberse a multiples factores, entre
ellos a que desconocemos los eventos por los cuales atraviesan otros seres
humanos, o sentimos que lo que pasa en otro lugar esta fuera de nuestro
alcance y circunstancias, y que sus problemas no nos afectan, sin darnos
cuenta de que con nuestra indiferencia y apatia colaboramos de mane-
ra negativa a que se sigan presentando ese tipo de acontecimientos. Una
cuestion muy grave, pero inevitable, es que se desconocen las libertades y
garantias que disfrutamos en virtud de nuestra humanidad. Se violentan
a menudo y no hacemos nada porque ignoramos que ese tipo de protec-
ciones juridico-legales nos amparan.

Aun cuando las naciones debieran, en general, basar la educacién y el
debate politico en valores nacionales compartidos, el compromiso con
los derechos humanos bésicos deberia ser parte de todo sistema educa-
tivo nacional, y que, en cierto sentido, este compromiso propiciaria la
unidad de muchas naciones (Nussbaum, 1999, p. 16).

Justo aqui es donde debemos construir el marco para la fundacién
de una educacién cosmopolita, en los derechos humanos. En la medida
en que posee aspiraciones universalistas, pero no excluye particularida-
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des, el cosmopolitismo kantiano se presenta como una alternativa viable
para la construccion de una sociedad plural, justa e incluyente. Esta pre-
tension puede colocarse en los derechos humanos.

Para los estoicos la educacion tiene que ver con la buena ciudada-
nia civica, que es la que educa para la ciudadania global. Dado que preten-
de unirnos en una especie de frente unico contra los brotes de intoleran-
cia, racismo y violencia que escalan con mayor fuerza, el cosmopolitismo
es una apuesta por la defensa del ser humano.

Ademas de ser uno de los problemas mas apremiantes que enfren-
ta nuestra sociedad, la educacidon es también una de nuestras mads altas
obligaciones morales. La formacion de buenos ciudadanos traeria, por
ende, buenos seres humanos. La ensefianza de los derechos humanos se-
guramente seria un buen punto de partida en la larga y naciente ruta de
la educacién cosmopolita, respecto a los cuales Gutmann, en Nussbaum
(1999) senala lo siguiente:

La mayor parte de las naciones no enseita —por no hablar de si practica—
nada parecido a los derechos humanos basicos entre los que se encuen-
tran el derecho a la libertad de expresion y a la libertad religiosa; igual
trato e igual proteccion ante la ley; educacion y seguridad econdmica, e
igual representacion en una politica verdaderamente democratica (p. 83).

Lo que, al menos en principio, traeria como consecuencia positiva
es que se ensefiaria que las comunidades, cualesquiera que fueran, tie-
nen un lugar reconocido y se les debe respetar y brindar un trato digno.
Comunmente se afirma que la trascendencia contemporénea del cosmo-
politismo reside en educar a los nifos desde sus propios y particulares
estilos de vida, pero con la mirada puesta en las culturas de los demas. El
objetivo de la educacion cosmopolita es introducir a las personas en el
concepto de pluralismo y ayudarlas a comprender que ser diferente de los
demas no disminuye ni niega a nadie; mas bien, es por el otro que somos
capaces de distinguirnos del resto de la humanidad. Si todos fuéramos
iguales, ;de donde vendria la diversidad? Estar separado del otro es, en
mi opinién, una de las mayores pérdidas que pueden experimentar las
personas. En este sentido es que Walzer (1998) apunta lo siguiente:

El objetivo de la educaciéon cosmopolita no consiste en ensefiar a los
nifios lo que se supone ser diferentes en cierto sentido, sino en ensefiar a
los nifios que se supone son diferentes a que sean diferentes en la forma
adecuada (p. 87).
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Bajo ninguna circunstancia el cosmopolitismo podria ser visto
como una “teoria” que intenta asignar a los seres humanos una jerarquia
de importancia. Lo que el cosmopolitismo busca es poner de manifiesto
que nuestras diferencias no deben ser consideradas como deficiencias,
mas bien se deben tomar como una posibilidad de complementaciéon con
los otros; un punto de vista inclusivo que valora el pluralismo, solo existe
en sistemas que tienen en cuenta a todas las personas y no se basa en
las experiencias de nifos individuales o miembros de una comunidad o
grupo social en particular. Nussbaum (1999) senala que, es aqui donde el
Estado debe intervenir para exigir a las diversas instituciones educativas
que impartan ideales que apoyen la cooperacion pluralista, libre, pacifica
y democratica entre los pueblos:

En términos educativos, esto significa que los estudiantes de los Estados 177
Unidos, por ejemplo, puedan seguir considerandose a si mismos como AR
seres definidos en parte por sus afectos particulares: sus familias, sus QD
comunidades religiosas, étnicas o raciales, o incluso su pais. Pero de- AL

ben también, y fundamentalmente, aprender a reconocer la humanidad
dondequiera que la encuentren, sin que les disuadan rasgos que les re-
sulten ajenos, y estar dispuestos a comprender la humanidad por extra-
nos que sean sus disfraces (p. 20).

El proyecto de una constitucion cosmopolita, como el mismo con-
cepto lo enuncia, tiene que abarcar al mayor nimero de paises (Estados).
Esto no mina el estatus de poder de los Estados-nacion. Si los Estados
se enfrascaran en esta aventura, se estaria trabajando para la formacion
de ciudadanos comprometidos con sus localidades, pero con una mira-
da holistica, universal, y entonces si que podriamos decir que estariamos
en pro de lograr el sumo bien politico de la humanidad. Segin Walzer
(1998), las confederaciones también pueden ensefiar un curriculo mini-
mo centrado en una historia de la coexistencia y la cooperacién conjunta,
y en las instituciones en las que se plasma dicha convivencia (p. 85).

La educacion deberia cultivar en todos los estudiantes las destrezas
y las virtudes de la ciudadania democratica, incluyendo la capacidad de
deliberar sobre las exigencias que plantea la justicia para todos los in-
dividuos. La deliberacion y participaciéon politica pierden importancia
cuando se deja de lado la consideracién de que las personas somos fines
en si mismos.

La educacion cosmopolita ofrece la posibilidad de aprender mas
de nosotros mismos a través de las relaciones dialécticas que establece-
mos con los otros. Aprender a valorar, a escuchar y a reconocer a los otros

como seres iguales en derechos, pero diferentes en las particularidades,
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ofreceria la posibilidad de establecer relaciones cada vez mas diversas
sin que discutir de manera respetuosa, deliberada y democratica sobre
cuestiones esenciales para la convivencia humana se presente como un
problema irresoluble:

A nuestro autor le importaba sobre todo el establecimiento de un orden
universal basado en el Derecho, es més, como corolario de ese nuevo
orden internacional y de la paz mundial, Kant no dudé en elevar a su
maxima expresion la dignidad y los derechos humanos, por encima de
cualquier otro principio o interés. Para conseguir este objetivo, es in-
dispensable que las naciones (aqui el término “nacién” es usado como
sinénimo de Estado) renuncien a sus pretensiones particularistas, a sus
intereses localistas en aras del desarrollo del Derecho internacional, de
los derechos humanos y de un sistema educativo universal que fomente
la tolerancia, la racionalidad y la libertad entre los individuos (Llano,
2002, p. 145-146).

A mi juicio, la escuela se presenta como el primer espacio en el que
realmente se juega el reconocimiento a través del enfrentamiento con los
otros, de ahi que se haya sefialado que la escuela es la primera entrada a
lo publico, ahora bien, de manera general las instituciones educativas son
o publicas o privadas.

sPero en que puede aventajar la educacion privada a la publica o esta a
aquella? Parece ser mas ventajosa, en general, la educacion publica que
la privada, no solo desde el punto de vista de la habilidad, sino también
por lo que se refiere al cardcter del ciudadano. Es muy frecuente que
la educacion doméstica no solamente no corrija las faltas de la familia,
sino que las aumente (Kant, 1803/2003, p. 42).

Las escuelas publicas estan bajo la responsabilidad del Estado; en el
caso de México, las entidades territoriales cuentan con escuelas federales
que, como su nombre ya lo indica, dependen del gobierno federal, pero;
también se cuentan con escuelas de orden estatal, las cuales dependen de
la consideracion de las autoridades estatales, para su operacion se cuenta,
con la legislacion general (federal) de educacion, aunado a que existen le-
yes de educacion particulares para cada uno de los 32 Estados. Sin embar-
go, no son plenamente auténomos, pues la Secretaria de Educacion Publi-
ca, es quien norma los temas de la educacion y dicta los planes, programas
y modelos educativos a implementarse en cada uno de los niveles y sub-
sistemas escolares, por lo que es este, el Estado quien determina los planes
educativos y las curriculas que se implementaran. En contraposicion a las
escuelas publicas estan las escuelas privadas, las cuales competen al Esta-
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do, solo en materia normativa, pero deja cierto rango de autonomia para
que puedan sumar contenidos o actividades extras a las que marcan los
planes y programas oficiales, estas instituciones, responden a exigencias
particulares de distinto caracter, desde situaciones religiosas, de grupos o
“clases sociales” o de pertenencia o filiaciones locales, etc.

Las escuelas privadas se presentan como dirigidas a una determi-
nada clase o grupo social y se reservan el derecho de brindar sus servicios.
Este tipo de educacion tiende al posicionamiento y privilegio solo por el
hecho de ser miembro de un grupo en particular; el reconocimiento no
se gana, se otorga, algo que es por demds engafoso.

En tanto la educacion se establece como publica en la Carta Magna
(Constitucidén politica, articulo 3, 2022b), le es comun a todo el pueblo,
todos tienen acceso a ella y no se pueden negar los servicios educativos

bajo supuestos raciales, de pertenencia a grupos o de religion, pues de IZP
hacerlo se estaria excluyendo a una parte de su poblacion (de ahi que ’\C)
en muchos paises se haya decretado que la institucion sea laica y gratui- I

ta). Como lo sefiala Cepeda (2022, p. 213), “la educaciéon como derecho
fundamental implica hacer una reconversion de los significantes que la
constituyen, es decir esta ya no se enfoca en la figura del Estado sino en la
singularidad del individuo reconociéndole como sujeto de derecho”. Para
lograrlo, se pretende que la educacion se presente lo mds neutral posible,
sin apego a ideologias, necesidades o caracteristicas de un grupo o sector
de la sociedad.

La educacién publica tiene aqui sus mds evidentes ventajas, pues en ella
se aprende a medir sus fuerzas y las limitaciones que impone el derecho
de otro; no se disfruta de ningn privilegio porque se halla resistencia por
todas partes, y no se sobresale mds que por el propio mérito; es la educa-
cién que mejor imagen da del futuro ciudadano (Kant, 1803/2003, p. 43).

En la escuela publica se parte del supuesto de que fodos somos
iguales, no hay preferencias ni ningun privilegio o trato especial. El es-
pacio publico es conquistado por el individuo, y este tiene que entablar
relaciones con sus otros compafieros, hacerse escuchar y escuchar al otro,
tiene que buscar su propio espacio y, a la vez, respetar el espacio del otro,
pues de no hacerlo, estara en problemas, ya que no puede violentar el
derecho de los otros. Las relaciones deben ir medidndose a través de las
reglas impuestas por la escuela, que tiene la enorme responsabilidad y
oportunidad de ir moldeando el caracter de los individuos.

La posibilidad de consolidar una educacién cosmopolita encaja
perfectamente en la educacion publica, en tanto es el lugar donde con-
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vergen diferentes formas y estilos de vida, pensamientos y costumbres, y
todos deben de ser respetados, pues no hay un lugar privilegiado absolu-
tamente para nadie. El posicionamiento de los sujetos depende de ellos
mismos, la educacion cosmopolita demanda un fuerte y serio compromi-
so en la ensefianza de valores compartidos, tolerancia, derechos huma-
nos, y ejercicios de précticas deliberativas y democraticas que contribu-
yan a la formacion de sujetos (que después seran ciudadanos) incluyentes
y tolerantes.

Serfa interesante proponer que, en la curricula, ademds de la his-
toria propia, se abra una asignatura que adopte otras historias desde un
punto humanistico y formativo mas que meramente informativo. No
hace falta subrayar que hay mucho que decir acerca de como se pueden
implementar estos conceptos en los planes de estudios en los distintos
niveles, pero esa discusion tendria que tratarse en otro documento.

Segun la argumentaciéon de Nussbaum (1999), la importancia de
buscar la implementacion de una educacion cosmopolita, que aborde
cuestiones en pro del multiculturalismo, “se ve debilitada al no lograr que
la educacion contemple, como uno de sus elementos centrales, un respeto
mundial méds amplio” (p. 26).

Nos hemos enclaustrado en nuestras propias ideas y creencias y
hemos perdido el horizonte de inteleccion olvidando el lugar de los otros.
Seria interesante conocer la mirada de los “otros” hacia nosotros. No tra-
bajamos por una sociedad incluyente. Hemos olvidado comprometernos
como humanidad en un objetivo en comun, que pide a gritos nuestra
atencion, creemos que no estar situados en el lugar en el que se desarro-
llan los hechos, nos exime de participar en la denuncia y, por qué no, de
buscar una alternativa de solucion a los conflictos.

La educacion cosmopolita busca la integracion de los hombres en
tanto hombres. Se necesita que la educacién tenga una mirada mas hu-
manista y que se comprometa a formar ciudadanos comprometidos con-
sigo mismos y con los demas.

La perspectiva que adopta Kant respecto a muchos y muy variados
temas lo ha colocado como una de las mentes mas influyentes en la histo-
ria de la humanidad. Considero que la propuesta educativa que plasma en
Pedagogia, es rescatable y tiene mucho que decirnos desde una posicion
juridico-politica de su filosofia practica.

La educacion, desde una perspectiva kantiana, debe impartirse
desde el cosmopolitismo, ya que ofrece las bases que han de contribuir
al desarrollo de las disposiciones naturales de los hombres con miras a
lograr el sumo bien de la humanidad (o sumo bien politico, que es el
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que nos conducird la paz perpetua). Nussbaum (1999) lo expresa de la
siguiente manera:

Si, como creo deberiamos hacer, adoptamos la moral kantiana con todas
sus consecuencias, es preciso que eduquemos a nuestros hijos para que se
preocupen por ello. De otro modo, no hacemos sino educar una nacién
de hipdcritas morales que hablan el lenguaje universalista, pero cuyo uni-
verso, por el contrario, tiene un alcance restringido e interesado (p. 24).

El compromiso que debe adoptar el Estado (por supuesto, compar-
tido con las instituciones privadas) es elaborar propuestas curriculares
que eduquen al individuo para insertarse, desde su propio y particular
mundo de la vida, en la ciudadania mundial, y para eso se requiere la en-
seflanza de valores compartidos, respeto, tolerancia, y ejercicios de prac-

ticas deliberativas y democraticas que contribuyan a la formacion de su- 181
jetos (que después seran ciudadanos) incluyentes y tolerantes. Todo esto /\Cv)

junto con un estricto conocimiento de los derechos humanos respecto a
nosotros mismos y hacia los otros. Para esto se necesita que la educacion
publica deje de formar parte de la maquinaria que el Estado usa para sus
propios fines e intereses.

Se tiene que revisar el papel que desempefiamos, y de qué mane-
ra lo hacemos, en la educacion de nuestros hijos, alumnos, etc. Hay que
examinar los preceptos y parametros segun los cuales se lleva a cabo la
educacion, desde la perspectiva del pensamiento kantiano.

Conclusiones

La perspectiva que adopta Kant respecto a muchos y muy variados temas
lo ha colocado como uno de los mas grandes filésofos de la historia de la
humanidad. Considero que la propuesta educativa que plasma en la pe-
dagogia, puede rescatarse y tener mucho que decirnos desde su filosofia
practica. Kant sefiala en la pedagogia que las dos cosas mas dificiles que
el hombre ha descubierto son, “el arte del gobierno y el de la educacion’,
sin embargo, a dos siglos de que Kant expusiera esta sentencia, aun se
discute sobre estas ideas que lejos de perder impacto, cobran mas fuerza.
Kant ofrece un solido analisis respecto al proceso que ha llevado a cabo
la humanidad y la orientacion que ha de seguir para alcanzar su destino
final sin que ella misma se infravalore.

Ciertamente las condiciones sociales han cambiado, motivo por el
cual la pregunta ;Por qué seguimos sin avanzar sobre estas problemati-
cas? Se presenta como una especie de reclamo que requiere la mas urgen-
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te atencion de parte de la humanidad en su conjunto. Acaso la historia
le esta dando la razon a Kant, cuando en la Antropologia hacia el severo
sefialamiento de que nos hemos civilizado hasta el exceso, pero no nos
hemos moralizado; parece que la respuesta es afirmativa, muchas areas de
la ciencia y la tecnologia han visto avances, pero el campo de las huma-
nidades parece que se ha detenido. Kant ofrece, en mi opinidn, la mejor
postura tedrica respecto al proceso que ha llevado a cabo la humanidad
¥, la orientacion que ha de seguir para alcanzar su destino final, sin que
se llegue ella misma a infravalorar. En este sentido, la eficiencia, la tec-
nologia y el desempefio econémico no son los factores principales en la
educacion, antes bien, la educaciéon debe contribuir a la realizaciéon de la
humanidad, y esta realizacién de la humanidad puede realizarse a través
de la educaciéon cosmopolita, que se presenta como una alternativa para
que la humanidad llegue a alcanzar su destino, aunque esto pueda consi-
derarse una utopia.

La educaciéon cosmopolita debe ser tomada como una idea regu-
lativa, dado el tinte de utopia que conlleva, para ellos es imprescindible
que el compromiso que debe adoptar el Estado (por supuesto, es tam-
bién una tarea compartida por las instituciones privadas), de asumir el
compromiso de educar, y de elaborar e impulsar propuestas curriculares
que eduquen al individuo para poder insertarse, desde su propio y parti-
cular mundo de la vida, a la ciudadania mundial, para lo que se requiere
la enseflanza de valores compartidos, el respeto, tolerancia, ejercicios de
practicas deliberativas y democraticas que contribuyan a la formacion de
sujetos (que después seran ciudadanos) incluyentes y tolerantes, basados
en un estricto conocimiento de los derechos humanos hacia nosotros
mismos y; hacia los otros; para esto es necesario que la educacion publica
deje de formar parte de la maquinaria que el Estado utiliza para sus pro-
pios fines e intereses.

Nota

1 Lasreferencias a las obras de Kant pertenecen a la edicion clésica de la Real Acade-
mia Prusiana de Ciencias, actualmente Academia alemana de las ciencias, (Kant’s
Gesammelte Schriften herausggeben von der Koniglich Preufischen Akademie der
Wissenchaften, Berlin) y se encontraran entre corchetes cuadrados [.]. Incluso las
obras en esparfiol, ya que se trata de traducciones directas. El resto de las obras men-
cionadas se citan entre paréntesis normales.
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Resumen

La discusion acerca de la capacidad de nuestra inteligencia para acceder al conocimiento de la realidad en
si es y sigue siendo una de las mds antiguas y apasionantes de la filosofia. Piaget revoluciond la historia de la
psicologia y la pedagogia a partir de sus descubrimientos cientificos relativos al modo en que el ser humano
conoce. Sin embargo, por su misma inclinacién filoséfica, su constructivismo pedagogico quedd fuertemente
arraigado en tradiciones filosoficas inmanentistas, a punto tal que la asociacién entre constructivismo pedagdgico
y antirrealismo constituye una suerte de lugar comtn y un cierto presupuesto dogmatico. Este trabajo intentara
demostrar que esta asociacion no constituye la unica alternativa posible y que, hasta cierto punto, ni siquiera
parece responder cabalmente a los principios o consecuencias tltimas de los hallazgos del constructivismo
de Piaget. Es posible justificar el constructivismo pedagdgico desde posiciones realistas, siempre y cuando se
revisen algunos supuestos que la modernidad ha instalado de manera no muy critica en los circulos educativos y
filoséficos. La revision de la nocion de representacion, concebida segtin la tradicion aristotélica y aggiornada por
los aportes del constructivismo, permite abrir un camino de conciliacion entre el constructivismo pedagdgico y
un tipo de realismo que sea, como sugiere Charles Taylor, a la vez robusto y plural.
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Posibilidad de un constructivismo pedagdgico realista

On the possibility of a realist pedagogical constructivism

Abstract

The discussion about the ability of our intelligence to access reality in itself remains one of the
oldest and most exciting questions in philosophy. Piaget reinvented the history of psychology and
pedagogy from his scientific discoveries regarding the understanding of the process of knowledge.
However, due to his own philosophical inclination, his pedagogical constructivism remained
strongly rooted in an immanentist philosophical tradition, to such an extent that the association
between pedagogical constructivism and anti-realism constitutes a kind of commonplace and
a certain dogmatic assumption. This paper states that this association is not the only possible
alternative and that, to a certain extent, it does not even seem to fully respond to the ultimate
principles or consequences of Piagets constructivist findings. It is possible to justify pedagogical

constructivism from realistic positions, as long as we reconsider some assumptions that modernity
has installed in educational and philosophical circles in an uncritical way. The revision of the notion
of representation, conceived according to the Aristotelian tradition and updated by the contributions
of constructivism, allows to find a pathway of reconciliation between pedagogical constructivism
and a kind of realism that be, in the words of Charles Taylor, at the same time robust and plural.

Keywords

Constructivism, realism, representation, inmanentism, Piaget, epistemic tresspassing.

Introduccion

La asociacién entre constructivismo pedagdgico e inmanentismo filosé-
fico constituye una suerte de lugar comun en la filosofia de la educacion.
En buena parte, esto se explica a partir de la fuerte incidencia de uno
de sus principales referentes, Jean Piaget. Este autor no dudé en afiliar
explicitamente sus intuiciones con las propias de la tradicion kantiana,
aunque con ciertos reparos. Desde entonces y hasta nuestros dias, quien
se dedica a la pedagogia o a la formacion docente suele sentirse forzado a
optar por alguna de las siguientes alternativas: o adherir al anti-realismo
por encontrar razonabilidad en los planteamientos pedagdgicos cons-
tructivistas, o rechazar total o parcialmente el constructivismo pedagé-
gico en defensa del realismo. El problema de investigacion abordado en
este trabajo tiene que ver, precisamente, con el analisis de la posicién de
Piaget en esta materia. El objetivo es demostrar que la disyuntiva cons-
tructivismo pedagdgico vs. realismo es falsa y se instala en el marco de
malinterpretaciones generadas en la modernidad que ain hoy conservan
buena parte de su fuerza persuasiva. Por tratarse de un articulo filoséfico,
la metodologia utilizada es la propia del estudio hermenéutico basado en
el analisis de los textos de Piaget, en dialogo con textos de otros autores
especializados en la materia.

El articulo inicia con un repaso sintético sobre los hitos que expli-
can el transito desde el realismo filosdfico de la antigiiedad clasica griega
al inmanentismo de la modernidad y que configuran el contexto sobre el
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cual se asienta la prédica de Piaget. Su posicion constructivista es funcio-
nal a su defensa de la Epistemologia Genética, una construccion episté-
mica que se funda en el rechazo de la validez de la filosofia misma para
la fundamentacion de la tarea cientifica y se constituye sobre una cierta
peticion de principio de corte positivista. Esta premisa, sumada al recha-
zo del realismo (concebido segun una interpretacion representacionalista
algo ingenua), contribuyen a consolidar la dicotomia entre el constructi-
vismo pedagdgico y el realismo que se extiende hasta nuestros dias.

A fin de presentar una alternativa superadora, el articulo recupera
algunos intercambios entre Charles Taylor y Richard Rorty a través de
los cuales se visualiza una version del realismo que resulta coherente y
consistente con las tesis principales del constructivismo pedagogico. En
efecto, esta version del realismo se muestra muy afin con las intuiciones

centrales piagetianas, aspecto que quedara en evidencia al identificar los 1 §9
aspectos receptivos y constructivos que configuran la nocion filoséfica ’\C)
de “representacién” pIe

Del realismo al anti-realismo: tres hitos fundamentales

La discusion acerca de la capacidad de nuestra inteligencia para acceder
al conocimiento de la realidad en si es, y sigue siendo, una de las mas an-
tiguas y apasionantes de la filosofia. En su dialogo Cratilo, Platén pone en
boca de Socrates los términos de una disyuntiva que atraviesa las discu-
siones de la filosofia occidental desde los griegos hasta nuestros dias. La
dialéctica entre el realismo y el anti-realismo o inmanentismo filoséficos
aparece planteada en estos términos:

iVaya! Veamos entonces, Hermogenes, si también te parece que suceda
asi con los seres: que su esencia es distinta para cada individuo como
mantenia Protagoras al decir que el hombre es la medida de todas las
cosas (en el sentido, sin duda, de que tal como me parecen a mi las cosas,
asi son para mi, y tal como te parecen a ti, asi son para ti), o si crees que
los seres tienen una cierta consistencia en su propia esencia (385e-386a).

El realismo filosofico de Platon defiende la consistencia de la rea-
lidad y la necesidad de que nuestro conocimiento se configure como res-
puesta a la inteligibilidad del mundo. No asi para Protagoras, su antago-
nista, para quien la verdad acerca de la realidad es el resultado de una
construccion lingiiistica.

Aristoteles se separa de su maestro en muchos aspectos, pero lo
sigue en el reconocimiento de la capacidad humana de acceder al cono-
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cimiento de las cosas en si. Atribuye a los sentidos esta efectiva habilidad
para penetrar en la inteligibilidad del mundo: “La percepcién de los sen-
sibles propios es siempre verdadera y se da en todos los animales” (Aris-
toteles, 1978, p. 134 [427b]). Para este pensador, los sentidos externos no
fallan en su aprehension del mundo salvo que exista una lesiéon organica.

La tradicion tomista recupera la herencia realista griega en la fa-
mosa concepcion de la verdad como adequatio. Es verdadero el juicio
que une o separa en la mente aquello que estd unido o separado en la
realidad. Existe, por tanto, una verdad en las cosas (a la que se denomina
verdad ontolégica) y una verdad en el intelecto (llamada verdad logica). La
verdad ontoldgica refiere a la inteligibilidad de las cosas mismas, aquello
por la que son cognoscibles (Pieper, 1997, p. 29). En tanto esta inteligibi-
lidad presente en las cosas impacta formalmente sobre nuestros sentidos

190 y nuestro intelecto (a través de la intuicion sensible o intelectual), somos
(I) poseedores de una verdad légica, que es aquella que se forja en nuestra
inteligencia cuando aprehendemos las formas sensibles e intelectuales.

De esta manera, se logra una correspondencia entre lo que concebimos
subjetivamente y lo que ocurre en la realidad.

Es importante destacar que la tradicién escoldstica no interpreta la
mencionada correspondencia en términos de construccion de un tertium
quid, una representacion intra-mental que intenta copiar lo extra-mental.
Sobre la base de las nociones aristotélicas de acto y potencia, y de forma
y materia, formula una teoria del conocimiento en la que se verifica una
continuidad entre sujeto y objeto de conocimiento. Como las potencias
cognitivas son intencionales, son constitutivamente receptivas y estan
orientadas por naturaleza hacia objetos que las trascienden. La formali-
dad (sustancial o accidental) presente en las cosas, al ser principio actual,
ejerce causalidad eficiente sobre la receptividad de las potencias del sujeto
y las “informa”. Entonces, en cierta medida, las cosas se hacen presentes
de un modo inmaterial a la sensibilidad y a la inteligencia. Por ello dice
Juan de Santo Tomas, discipulo del aquinate, que “conocer es hacerse otro
en tanto que otro” (fieri aliud in quantum aliud). Hasta aqui una sintesis
apretada del realismo peripatético dominante en el periodo pre-moderno
occidental.

El abandono de las categorias aristotélicas exigié a la moderni-
dad un replanteo de la teoria del conocimiento. Hay tres hitos que mo-
dificaron esta comprension. El primer hito refiere a una inclinacién que
algunos autores criticos de la modernidad denominan fundacionalismo
(Wittgenstein, 1995, pp. 1-2). El fundacionalismo sostiene la idea de que
“el conocimiento de la conclusion del silogismo exige el conocimiento de
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las premisas, de modo que, si estas requieren indefinidamente de otras
para ser conocidas, entonces el conocimiento demostrativo es imposible.
En consecuencia, debe haber proposiciones que conozcamos, no ya por
inferencia a partir de otras, sino por si mismas” (Garber, 2007, p. 9). Esta
nocion abstracta de fundacionalismo puede resultar dificil de compren-
der. En Descartes, sin embargo, se verifica con facilidad. No satisfecho con
la posibilidad de fundar el conocimiento en el dato sensorial, convirtié a
la evidencia del yo pensante (cogito ergo sum) la piedra fundante del sis-
tema. Su aspiracion principal fue la de construir el conocimiento a partir
de ideas claras y distintas concebidas y desplegadas al modo matemati-
co, vale decir, como certezas apodicticas resultantes de una deduccién
irrefutable. El fundacionalismo se origina en esta acuciante necesidad de
saberes fundantes irrefutables.

En la modernidad, esta aspiracion fundacionalista se relaciona di-
rectamente con una concepcion de objetividad determinada. Lo objetivo
es aquello que se ajusta a los estdndares matematicos de certeza y eviden-
cia, los que por su misma naturaleza son universales y universalmente
aplicables. Asi, la certeza objetivante de la modernidad busca prescindir
de cualquier condicion subjetiva individual o social y adopta una “pers-
pectiva del observador desvinculado” (Taylor, 1985, p. 280); aspira a desa-
rrollar una “mirada desde ningtin lugar” (Nagel, 1996, p. 19).

El segundo hito tiene que ver con la irrupciéon de la nocién de ver-
dad como correspondencia o como “copia’, propia de algunas concepcio-
nes empiristas. Abandonada la teoria de las formas aristotélica, la filo-
sofia moderna no es capaz de sostener una concepcion de verdad como
adequatio basada en la presencia intencional del objeto de conocimiento
en el sujeto. El conocimiento es concebido, por tanto, como un proceso
constructivo de una copia intra-mental que pretende ser fiel a aquello a
lo que representa. Esta concepcion representacional o mediacional, una vez
configurada, se encuentra con el problema inmediato de su justificacion:
scdmo podemos probar que la representacion reproduce fielmente la rea-
lidad externa? Necesitariamos un cognoscente dentro del cognoscente
que asegure la correspondencia y, asi, de otro, y de otro, necesidad que se
prolongaria al infinito, lo que se ha dado en llamar “falacia del homuncu-
lo” (Llano, 1999). El problema no refiere exclusivamente a las versiones
modernas del representacionalismo. Bernache (2021, p. 268) ilustra con
claridad la variedad de dificultades que enfrenta la contemporanea Teoria
Representacional de la Mente cuando intenta sostener la funcion explica-
tiva que le atribuyen sus partidarios.
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En la filosofia de Kant se sintetizan los esfuerzos de sostener el
ideal de certeza universalmente vélida propio de la modernidad con la
tradicion de la verdad representacionista del empirismo. Al mismo tiem-
po, se incorpora —como tercer hito— un reconocimiento explicito de las
condiciones subjetivas que operan en la configuracién misma del conoci-
miento humano. Para Kant el conocimiento es precisamente humano en
tanto las condiciones de la subjetividad forman parte del modo en que se
construye la representacion interna. Por lo tanto, esta representacion no
es considerada ni pretende ser considerada una copia fiel de la realidad
extra-mental. La construccion del conocimiento del mundo lleva consigo
el andamiaje estructurante de nuestras propias categorias. De este modo,
sujeto y objeto se co-configuran de manera simbiética. Al respecto, afir-
ma Ortiz (2012) que “el observador y lo que observa esta determinado

192 por su propio funcionamiento y por la perspectiva desde la cual mira el
(I) fenomeno” (p. 112).

) Tenemos un arriba y un abajo, concebimos el mundo segun la
orientacién vertical de nuestra corporeidad. Nuestro mismo tamaiio
constituye el umbral de posibilidad de acceso a un determinado mundo,
al mismo tiempo que oculta otros mundos posibles.

Del mismo modo, nuestra percepcion de la temporalidad de los
objetos trae consigo la constitucion temporal de la subjetividad. Si nues-
tra vida durara un segundo y, la de la humanidad toda, unas pocas horas,
el alcance del conocimiento de lo que llamamos mundo estaria limitado
por este horizonte temporal. Espacio y tiempo son condiciones de nues-
tra subjetividad y no propiedades intrinsecas de los objetos, afirma Kant.
De alli, la necesidad de distinguir entre el fenémeno (la construccién
intra-mental) del noumeno (la cosa en si misma).

Esta sintética recopilacién permite entender la mutacion que ex-
periment6 la filosofia desde sus origenes hasta la modernidad, y com-
prender las razones por las que cobrd tanta fuerza la disyuntiva entre
realismo y anti-realismo. Dicha disyuntiva tiene vigencia hasta nuestros
dias y se aplica en los mas diversos campos del saber. En lo que respecta
al dominio pedagogico, no son pocos los que identifican al pensamiento
de Piaget con el anti-realismo, ya que concibe nuestra aprehension del
mundo més como el resultado de una construccién que de una reproduc-
cién icdnica. El constructivismo pedagogico es concebido por algunos
autores como la Unica alternativa razonable frente a un realismo ingenuo,
que identifica sin mds las premisas del aristotelismo clasico con el modelo
representacionalista moderno:
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Mientras la concepcidn tradicional del conocimiento y las tradiciona-
les teorfas cognitivas, consideran que existe una correspondencia casi
iconica entre el conocimiento y la realidad responsable de los datos
que percibimos, el constructivismo cognoscitivo parte de un principio
diferente. El conocimiento no es la computacién de una realidad, sino
mas bien la computacién de las descripciones de una realidad (Alcala,
2016, p. 21).

De este modo, la disyuntiva realismo-antirrealismo se traduce, en
el campo pedagogico, en la dicotomia representacionalismo-construc-
tivismo. El representacionalismo es denominado por algunos autores
como “teoria correspondentista de la verdad”, categoria bajo la cual que-
dan identificadas las posiciones de Aristételes, Tomas de Aquino, Loc-
ke o Hume (Islas Mondragén, 2022, p. 71), aun a pesar de sus grandes
diferencias. Esta identificacién del realismo con la teoria representacio-
nalista configura una suerte de postulado irrefutable que conduce a un
anti-realismo inducido. Cualquiera que encuentre razonabilidad en las
intuiciones de Piaget, se sentira obligado a afiliarse al inmanentismo filo-
sofico ante la necesidad de reconocer el dinamismo evolutivo y configu-
rador de nuestras estructuras cognitivas. Presa de esta misma dialéctica
falaz, algunos defensores del realismo (fundamentalmente, de inspiracion
tomista) se apresuran a denostar al constructivismo, incluso a pesar de
reconocérsele aportes o intuiciones valiosas (Barrio Maestre, 2000).

En los parrafos que siguen se intentard demostrar que esta vision
dicotémica (realismo vs. constructivismo pedagdgico) constituye una falsa
alternativa arraigada en dos equivocos diferentes y complementarios. Por
un lado, el de confundir el nivel epistémico de la pedagogia con el de la me-
tafisica. Por otro lado, el de sostener y perpetuar la imagen ingenua del rea-
lismo representacionalista que viene heredada del empirismo moderno. El
siguiente apartado se detendra en el analisis del primero de los equivocos.

Los niveles de abstraccion y su aplicacion
al caso del constructivismo pedagogico

Para poder comprender este equivoco resulta necesario recuperar algu-
nas nociones basicas de ldgica aristotélica relativas a los grados de abs-
traccion, que el fildsofo peripatético ensaya en su Metafisica al ilustrar los
distintos niveles que componen el saber especulativo. Segin Aristételes
(1985, p. 1076 [1026a20-1026a36]), la abstraccion fisica prescinde de los
rasgos particulares de un determinado sujeto singular para reparar en los
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aspectos comunes de su especie. Asi, por ejemplo, la biologia estudia las
ranas sin interesarse por esta o aquella rana en particular. La abstraccion
matematica, por su parte, prescinde de los atributos de la especie para
centrar su andlisis en la dimension cuantitativa en que comulgan diversi-
dad de especies. No importa en este caso si se trata de ranas o de caballos
sino las cantidades y magnitudes asociadas. Finalmente, la abstraccion
metafisica (considerada por algunos escolasticos como separatio) pres-
cinde incluso de la dimensién cuantitativa al concentrar su atencion en la
calidad de “ente” de los objetos. En tanto la gnoseologia estudia al “ente de
razon’, la tradicidn aristotélica la considera una parte de la metafisica. La
tradicion filoséfica posterior ubica a la epistemologia dentro de la gno-
seologia, vale decir, lindante con la metafisica.

Los tres grados de abstraccion configuran tres grandes niveles episté-
micos en la tradicién peripatética. El avance contemporéaneo de la especiali-
zacion y multiplicacion de las ciencias particulares convirtié esta distincion
en un principio algo vago, general y poco funcional. Resulté necesario dis-
tinguir nuevos criterios de clasificacion dentro de cada uno de estos grandes
niveles para dar cuenta de la diversidad de disciplinas y subdisciplinas exis-
tentes, asi como de sus objetos y métodos especificos. Pero la distincion de
grados, si bien excesivamente general, sigue siendo util para salvaguardar la
especificidad inherente a cada uno de los niveles epistémicos.

En particular, el estudio sobre el conocimiento humano admite
un abordaje desde el primer nivel de abstraccion, tanto como desde el
tercero. En el primer nivel operan las ciencias particulares que estudian
aspectos parciales y fenomenoldgicos del proceso cognitivo (neurologia,
psicologia, pedagogia, etc.). En este nivel, y conforme el objeto de estudio
y método de cada disciplina, se indaga respecto del modo en que el sujeto
humano aprende, sobre los 6rganos biologicos que acttian en el concurso
del conocimiento, acerca de la incidencia de las emociones en el conoci-
miento, sobre el lugar que ocupan las estructuras cognitivas en el proceso
cognitivo, su evolucion y su relacion con el ambiente, entre otras muchas
cuestiones. En el nivel metafisico, en cambio, se reflexiona sobre la natu-
raleza del conocimiento considerado en si mismo y en su relacion con el
mundo y el lenguaje.

Por supuesto, existe una vinculacién directa y natural entre los
distintos niveles; estos se reclaman mutuamente. No obstante, segun ad-
vierte Ballantyne (2019), es preciso estar prevenidos del riesgo de intru-
sion epistémica (epistemic tresspasing). Esta ocurre cuando los “expertos
saltan una frontera visible evidente hacia un dominio para el cual no
cuentan con evidencia relevante o con las capacidades para interpretar
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esa evidencia adecuadamente. Pero, igualmente, siguen hablando” (Ba-
llantyne, 2019, p. 369). El problema se presenta particularmente con lo
que el autor denomina preguntas hibridas (hybridized questions) que aflo-
ran precisamente en aquellas preguntas de frontera cuya respuesta exige
interdisciplinariedad.

En el caso de la discusidn sobre el conocimiento humano, Gilson
rastrea los primeros sintomas de la intrusién epistémica en tiempos me-
dievales. Su analisis se remonta a Abelardo, monje medieval estudioso del
conocimiento humano y de la logica:

El tema era esencialmente filosdfico, porque es uno de los problemas
fundamentales con que tropieza la mente humana en cuanto intenta
comprender mas alld de todas las ciencias particulares las condiciones
que hacen posible el conocimiento mismo. Pero, desgraciadamente,
cuando el cientifico se eleva a un problema como este, lo ordinario es
que no llegue a darse cuenta de que pertenece a un orden de cuestiones
no cientificas. Lo mejor que puede suceder es que quiera descartarlo
como una cuestion futil, no susceptible de respuesta positiva. Sin em-
bargo, en alguin caso se ha intentado con mas o menos éxito tratarlo por
via cientifica, como si fuera un problema cientifico. Después de todo,
nada mas natural. Como los problemas de este tipo surgen en la frontera
de alguna ciencia particular, no resulta facil distinguirlos de la ciencia
que es, de hecho, su suelo nativo. Y el cientifico, al no darse plena cuenta
de que lo que él ve son meros reflejos de problemas que se hallan més
acd y mas alld de su ciencia puede plantear, piensa, naturalmente, que
esta simplemente llevando el estudio de su ciencia particular hasta sus
ultimas implicancias (Gilson, 1973, p. 16).

El problema de Abelardo es también —de algtin modo— el proble-
ma del constructivismo pedagdgico. Al indagar respecto del modo en que
se conoce, es natural que el pedagogo intente configurar una respuesta
filosofica relativa a la pregunta por el conocimiento mismo y la posibi-
lidad de acceder a la verdad. Esta inclinacién representa una intrusion
epistémica. Ahora bien, la indagacion filoséfica no debe ser considerada
un riesgo indeseable, mucho menos en un contexto como el actual que
valora especialmente la discusion y el aprendizaje inter y transdisciplina-
rio. La mencionada intrusién no debe combatirse con la reclusion hacia
preguntas no hibridas intra-disciplinares, sino con lo que Ballantyne de-
nomina “defensas contra la intrusion epistémica” (2019, p. 376).

En otras palabras, no se trata de que los pedagogos eviten formu-
larse preguntas metafisicas, sino de que tengan advertencia del salto epis-
témico que conlleva esta indagacién y de que cuenten con evidencias y
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capacidades propias de este dominio del saber en caso de intentar res-
ponderlas. El problema surge cuando se formulan respuestas a preguntas
de nivel metafisico (grado epistémico 3) apelando al conocimiento de la
ciencia particular (nivel epistémico 1), o a la inversa. Planteada la nece-
sidad de distinguir y respetar los niveles epistémicos, es necesario pre-
guntarse si Piaget cay6 en una intrusion epistémica al intentar responder
a la pregunta filosdfica “;qué es el conocimiento humano?” apelando a
descubrimientos propios de la disciplina pedagogica.

4Cae Piaget en una intrusion epistémica?

La pregunta respecto de si Piaget cae en la intrusion epistémica resulta, a la

196 vez, sencilla y compleja de resolver. En primer lugar, resulta sencilla porque
( '—) Piaget tuvo formacion filoséfica, adquirié habilidades filoséficas, discutid
[ con filésofos de su tiempo, y expres6 formulaciones o consideraciones de

caracter filosofico. En uno de sus tltimos libros, Sabiduria e ilusiones de la
filosofia, publicado en 1965, presenta una reproduccion autobiografica en
la que sintetiza su curioso derrotero y su valoracion del saber filoséfico.

No es esta la ocasion para profundizar en torno de su desilusion
con la filosofia y de los motivos de este desencanto. Lo que resulta evi-
dente a partir de la lectura de sus memorias es que sus planteamientos
de nivel metafisico no se realizan de manera inadvertida, sino con ple-
na conciencia. De hecho, Piaget hace explicita su adhesién al kantismo
en diversos pérrafos de sus Seis Estudios de Psicologia (Piaget, 1954,
pp. 69-70). Su filiacién no es, sin embargo, devocion:

Puede uno sentirse muy cerca del espiritu del kantismo (y creo estarlo
tanto como muchos partidarios del método dialéctico) y considerar el a
priori como disociable de las nociones de anterioridad cronoldgica o de
nivel (...) La construccién propia del sujeto epistémico, tan rica desde la
perspectiva kantiana, es atin demasiado pobre, ya que estd enteramente
dada desde el principio, mientras que un constructivismo dialéctico -tal
como la historia de las ciencias y los hechos experimentales, reunidos
por los estudios sobre el desarrollo mental, parece mostrar en su rea-
lidad viva- permite atribuir al sujeto epistémico una constructividad
mucho mds fecunda, aunque desembocando en los mismos caracteres
de necesidad racional y de estructuracién de la experiencia que aquellos
cuya garantia pedia Kant a su nocién del a priori (p. 71).

Piaget se inclina, por tanto, por un constructivismo que se funda
en un kantismo dindmico, dialéctico, genético; uno que acepta el rol es-
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tructurador de las condiciones del sujeto al tiempo que otorga un dina-
mismo a las estructuras mismas con las que se construye esta experiencia.
Rolando Garcia lo expresa de esta manera:

El sujeto de conocimiento estructura la ‘realidad; es decir, sus objetos de
conocimiento, a medida que estructura, primero, sus propias acciones, y
luego sus propias conceptualizaciones. O, dicho mas especificamente: el
sujeto construye sus instrumentos de organizacion (estructuracion) de
lo que llamamos “el mundo de la experiencia’, puesto que —y este es el
nudo del problema— solo a través de esas organizaciones (estructura-
ciones) puede asimilarlo (2000, p. 59).

Reconocida la explicita filiacion kantiana de Piaget y, al mismo
tiempo, su intento de superacidn, ;por qué motivo hemos dicho que re-
sulta complejo dirimir si cae en una invasion epistémica? Tal vez el as-
pecto més novedoso y, al mismo tiempo, cuestionable de su contribucion
reside en el hecho de haber negado la valoraciéon misma de la epistemo-
logia o teoria del conocimiento de caracter filosofico, y su pretension de
reemplazo de esta rama de la gnoseologia por un saber no filoséfico. Pia-
get proclama, asi, la necesidad de configurar una Epistemologia Genética,
una “investigacion esencialmente interdisciplinaria, que se propone estu-
diar el significado de los conocimientos, de las estructuras operatorias o
de nociones, recurriendo por una parte a su historia y a su funcionamien-
to actual en una ciencia de terminada” (Piaget, 1970, p. 90).

En efecto, Piaget propone reemplazar las consideraciones filosofi-
cas relativas a la naturaleza de aquello que llamamos conocimiento o co-
nocimiento cientifico (nivel de abstraccién 3) por un nuevo tipo de saber
interdisciplinario, que se valga de su propio método del conjunto de las
ciencias experimentales (nivel de abstraccion 1) para afirmar los alcances
y limites de la ciencia.

La propuesta de Piaget no cae, por tanto, en una intrusién episté-
mica en el sentido propuesto por Ballantyne. Anula, antes bien, la nocién
misma de intrusion al rechazar la distincién de grados epistémicos y su
autonomia relativa. En este sentido, propone invalidar el aporte de la filo-
sofia misma (y la epistemologia filoséfica) por considerarla “atil para sos-
tener una posicion razonada respecto de la totalidad de lo real” (Piaget,
1970, p. 52), pero no para proveer fundamentos solidos para el desarrollo
de la ciencia. La filosofia sigue teniendo su razén de ser, pero carece de
valor para alcanzar certezas cientificas:

Entonces serfa posible distinguir sin herir las convicciones de nadie, al
lado de un conocimiento estricto, lo que podriamos llamar una “sabiduria”
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(sophia) es decir, un conjunto de conocimientos plausibles agrupados en
funcién de una coordinacion general de los valores (Piaget, 1970, p. 79).

En suma, mediante su rechazo de la validez del aporte de la filoso-
fia para el conocimiento cientifico, Piaget cuestiona el rol de subalterna-
cién que las ciencias particulares tienen respecto de ella, tanto en el nivel
de los fundamentos, cuanto en el de los procedimientos epistémicos o
légicos validos para el desarrollo del conocimiento cientifico.

Esta invalidacion del caracter fundante de la filosofia no es inocua
ni necesariamente novedosa. De algun modo, al declarar su preferencia
por el conocimiento estricto de base experimental, Piaget se ubica en una
tradicion cercana al positivismo filosofico. Cae, asi, en una cierta con-
tradiccion performativa al declarar —mediante argumentos filoséficos
no fundados en demostracién empirica— la invalidez de la filosofia y la
constitucion de una nueva disciplina: la Epistemologia Genética. En su
opinidn, ella parece ofrecer mayores garantias de solidez y rigor que el que
provee la historia de la filosofia misma. La defensa de la Epistemologia Ge-
nética descansa, pues, en una peticion de principio basada en experiencias
subjetivas negativas sobre la filosofia, antes que en una demostracion cabal
resuelta con los métodos defendidos por sus propios principios'.

Al mismo tiempo, con su defensa férrea de la certeza de la ciencia
empirica, Piaget no desea regresar a posiciones pre-modernas que con-
ciben la posibilidad de aprehension incontaminada del mundo. Al igual
que en el caso de Descartes, Piaget considera que no puede fundarse el
conocimiento humano a partir de intuiciones surgidas de la sensibilidad.
Estas no son confiables y merecen ser sometidas a prueba:

La creencia segtin la cual la intuicién es a la vez “contacto con el objeto”
y “Verdadero’, exige, pues, una doble prueba de hecho y de justificacion
normativa; ahora bien, en cuanto se buscan esas pruebas, la intuicion se
disuelve en experiencia y en deduccion (Piaget, 1970, p. 131).

Piaget se afilia con la tradicion moderna fundacionalista al propo-
ner sostener toda la arquitectura de la ciencia en fundamentos y métodos
que aseguren confiabilidad empirica. Al igual que Descartes, aspira a que
nada quede excluido de la necesidad de demostracion cabal, ni siquiera la
intuicion primaria del mundo.

En suma, el Piaget filésofo admite su adhesion a una version re-
formulada del constructivismo kantiano y declara la validez relativa
(relativamente insignificante) de la filosofia para orientar el desarrollo
cientifico y delimitar sus alcances. Sus conclusiones filoséficas revelan
ser filosdficamente cuestionables, lo que le valié severas criticas de sus
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congéneres (Merleau-Ponty y Husserl, en particular), algo que contribu-
yo a profundizar su descrédito por la filosofia. Como suele suceder, “la
filosofia entierra siempre a sus enterradores” (Gilson, 1973, p. 346). La
epistemologia genética de Piaget no logré trascender fuertemente como
alternativa filoséfica, mas alla de haber configurado un circulo de segui-
dores de la Epistemologia Genética bastante extendido.

Por otra parte, el Piaget pedagogo realizé una de las mas notables
contribuciones a la historia de la pedagogia al resaltar varios principios y
leyes vinculados con el rol de las estructuras cognitivas en la constitucion
del conocimiento humano. Sus aportes han demostrado tener validez —
con las debidas correcciones y necesarias reformulaciones— no solo en el
dominio de la pedagogia, sino de toda la psicologia contemporanea. Basta
ilustrar esta afirmacion recordando la herencia piagetiana de numerosos

psicélogos contempordneos (Meyer, 2000, p. 514). La obra de Piaget ilu- 199
mind, por ejemplo, los descubrimientos de Aaron Beck, fundador de la ’\C)
terapia cognitiva. Esta influencia se percibe claramente en la descripcion Iy

del rol que este atribuye a los esquemas cognitivos para la configuracion
de pensamientos automaticos actuantes en los cuadros depresivos (Al-
ford y Beck, 1997).

Si el valor de Piaget ha de hallarse principalmente en sus contri-
buciones cientificas y no tanto —o no necesariamente— en su contribu-
cion filosofica, cabe someter a discusion la asociacion casi natural que él
mismo (y otros muchos con él) establece entre sus aportes cientificos y
el fundamento filoséfico kantiano con el que naturalmente se lo empa-
renta. En otras palabras, reconocer el aporte del constructivismo en el
nivel pedagégico o psicoldgico no implica un deber de filiacion natural ni
necesaria a una filosofia de inspiracion kantiana.

En consecuencia, tiene sentido discutir si es posible admitir algin
género de realismo que otorgue participacion a los elementos dindmicos
y estructurantes de la experiencia del mundo sin que eso signifique ne-
cesariamente un abandono del realismo filoséfico. Una respuesta positiva
a este interrogante permite resignificar el sentido del término “realismo”
para liberarlo del lastre representacionalista que alimenta la falsa dicoto-
mia sefialada. Conocer los términos generales del debate que desarrolla-
ron Charles Taylor y Richard Rorty puede resultar util a efectos de am-
pliar la nocién de realismo y verificar la posibilidad de su compatibilidad
con el constructivismo pedagogico.
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Realismo deflacionario o realismo robusto

Entre Charles Taylor y Richard Rorty existié una curiosa relacion, que el
primero define como de “amigo, adversario y sparring” en el prologo a su
ultima gran obra, Retrieving Realism, co-escrita con Richard Dreyfus (2016,
p. 9). Fueron numerosos los intercambios orales y escritos que ambos
mantuvieron durante anos, y en los que quedaron reflejados sus puntos de
acuerdo y sus disidencias. Desafortunadamente, la riqueza de esta interac-
cién quedo prematuramente interrumpida con el fallecimiento de Rorty.
El mayor consenso se registra en el mutuo rechazo de la episte-
mologia mediacional moderna que conduce a aceptar la existencia de re-
presentaciones intra-mentales cuya correspondencia con el mundo debe
ser demostrada. Sin embargo, lo curioso es que ambos autores se acusan

200 mutuamente de seguir cautivos de esa epistemologia, pese a este rechazo.
(I) En palabras de Rorty, “tanto Taylor como yo nos enorgullecemos de haber
escapado de la tienda del circo colapsado que es la epistemologia —esas

hectdreas de tela alrededor de los cuales muchos de nuestros colegas si-
guen mendigando sin sentido. Pero cada uno de nosotros considera que
el otro sigue aun, por decirlo de alguna manera, tropezando en el lugar,
entre las enredadas cuerdas, sin haberse escapado definitivamente” (Ror-
ty, 1995, p. 29). Ahora en términos de Taylor:

Es aqui donde la postura de Rorty, que llamaremos «“realismo deflacio-
nario»”y que sostiene que todos los objetos, también los de la ciencia na-
tural, solo resultan inteligibles en el trasfondo de nuestro afrontamiento
incrustado, por lo que la perspectiva “desde ningun lugar” es literalmente
incomprensible. Se diferencia de nuestra propuesta, que calificaremos de
“realismo robusto”, y que afirma que para comprender el estatuto de los
objetos de la ciencia natural es necesario defender la existencia de una
realidad independiente. Para el realismo robusto, el deflacionario, es un
antirrealismo apegado todavia a esa imagen interno-externo (Dreyfus
y Taylor, 2016, p. 115).

A diferencia de lo propuesto por Rorty, Taylor cree sinceramente
que el lenguaje humano permite el contacto del hombre con el mundo.
De la fenomenologia de Merleau-Ponty aprendié Taylor que todo acto
perceptivo coloca a la persona en presencia de cosas que tienen un senti-
do. Este es, de algin modo, previo a toda articulaciéon posterior que pode-
mos hacer respecto de ellas (Taylor, 1958, p. 128). Pero, al mismo tiempo,
tampoco es asequible por el hombre con total independencia de las con-
figuraciones lingiiisticas.
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Nuestra aprehension de las cosas no es algo que esté dentro nuestro,como
contrapuesto al mundo; yace en el modo en que estamos en contacto con
el mundo, en nuestro ser-en-el-mundo (Heidegger) o ser-para-el-mundo
(Merleau-Ponty). Por eso es que una duda global acerca de la existencia
del mundo (el mundo existe?), que puede resultar bastante razonable en
el modelo representacional, se muestra como incoherente una vez que
hemos hecho el giro anti-fundacionalista (Taylor, 2003b, p. 167).

De ahi que Taylor defina su posiciéon como un “realismo no pro-
blemético” -Unproblematic Realism- (Taylor, 2003b, p. 115)* Rorty no se
muestra conforme con esta idea. Denomina la posicion de Taylor como
un “realismo sin concesiones’, y la considera trivial, de sentido comun y
carente de interés (Rorty, 2000, p. 127).

Toda la defensa de la verdad tayloriana descansa sobre este postu-
lado no problemético que nos alienta a aceptar que la realidad del mundo
nos es accesible inmediatamente a través del trato diario. Se trata de un
postulado que no admite demostracion racional, puesto que constituye una
condicion de posibilidad de nuestro conocimiento mismo, vale decir, una
condicion trascendental (Bellomo, 2010, p. 162). Pero esto mismo es lo que
no aprueba Rorty, quien interpreta esta posicion como un realismo inge-
nuo, una version poco interesante de realismo (Rorty, 1995, p. 29), lo que
despierta el rechazo de Taylor, quien denuncia su hébito de usar un lengua-
je irénico e inflado para caracterizar la posicion de sus oponentes realistas
(Taylor, 2003b, p. 177).

Pese a estos intrincados debates, ambos autores parecen confluir
hacia una tesis permite echar luz sobre un aspecto muy propio de las
posiciones constructivistas: en todo proceso de conocimiento, existe una
tension entre el descubrimiento del mundo y su asimilacion a estructuras
cognitivas internas. En el marco de esta tension, la busqueda del equili-
brio reclama una cierta prioridad del aspecto receptivo sobre el activo. El
propio Rorty, en su elogiosa resefia del libro Sources of the Self, rescata este
rasgo como uno de los elementos definitorios de la filosofia tayloriana
(Rorty, 1994, p. 200). Taylor formula este principio con toda claridad en
su andlisis de la obra de McDowell, Mind and World:

El razonamiento critico es una actividad, algo que nosotros hacemos,
en el ambito de la espontaneidad y la libertad. Pero, en lo que respecta
al conocimiento del mundo, se supone que ella debe ser receptiva del
modo en que las cosas son. La espontaneidad debe combinarse con la
receptividad (Taylor, 2002, p. 108).
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La espontaneidad de la que habla Taylor refiere a la dindmica crea-

tiva por la que proyectamos sobre la realidad aspectos que no son de ella.
La dindmica receptiva, en cambio, es aquella en la que aflora la realidad
misma desafiando nuestras proyecciones. La realidad nos sale al encuen-
tro al mismo tiempo que intentamos forzarla para que se ajuste a nuestros
criterios. “La expresion retine a ambos, al encontrar y al hacer” —afirma
Taylor en otra oportunidad—. “En la variante original, hay un equilibrio
entre los dos, pero el segundo esta basicamente al servicio del primero”
(1997, p. 164; ¢f. también 2003a, pp. 44-45). El hacer esta al servicio del
encontrar; el proyectar ha de ser funcional al recibir y dejarse iluminar.

En su dltima gran obra, Dreyfus y Taylor retoman esta intuicion:

Solo si se dice algo mas de lo que ya se ha dicho en la historia de la fi-
losofia seremos capaces de ver lo que los filésofos proximos al sentido
comun, como Aristételes, han advertido siempre, esto es, que estamos
en contacto con el cosmos, pero no en virtud de una capacidad contem-
plativa separada y desencarnada, sino justamente en virtud de nuestro
cuerpo material y activo, un cuerpo que estd vinculado y que se orienta
de la manera adecuada para afrontar las cosas. Tal vez un defensor radi-
cal del realismo deflacionario no dudaria en rebatirnos y replicase que
es cierto; debemos ser realistas en relacién con el mundo cotidiano y
con el universo, pero decir metafisicamente que nuestras creencias se
corresponden con lo que las cosas son en si mismas es por ello también
inatil (2016, p. 11).

Como puede notarse, Taylor no duda de la existencia de una reali-

dad independiente, y de la presencia real de dicho mundo en nuestra cog-
nicién. Su realismo aspira a ser robusto y pluralista. El mismo se encarga
de describir la naturaleza de este particular tipo de realismo:

Segun esta vision: 1) Existen diversas maneras de acceder a la realidad
(por ello, es pluralista) que, sin embargo, 2) revelan verdades que son
independientes de nosotros, es decir, verdades que nos exigen revisar
nuestro pensamiento y ajustarlo a ellas (y por ello es realismo robusto).
Y, por ultimo, 3) todos intento de reconducir las diferentes formas de in-
terrogarse por la realidad a solo una forma de investigacion que ofrezca
una teoria unificada estan condenados al fracaso (y por tanto se asegura
asi la pluralidad) (Dreyfus y Taylor, 2016, p. 131).

Existe un cierto vacio conceptual cuando se trata de justificar esta

apreciacion. De algiin modo, esta es la inquietud que formula Rorty al ca-
lificar la posicién de Taylor como un realismo ingenuo. Siguiendo la l6gica
misma de los planteamientos trascendentales, la existencia del ser real ex-
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tra-mental “parece quedar reducida a una condicion epistémica de la expe-
riencia, sin que quede explicado de qué manera el ser real extra-mental se
hace presente inmediatamente en la experiencia” (Bellomo, 2010, p. 177).
En este aspecto, el realismo de fuente aristotélica resulta mas persuasivo,
aunque desconoce la incidencia de las condiciones de la subjetividad.

sEs posible establecer un dialogo entre el realismo robusto de
Taylor y la tradicion realista aristotélica? La posibilidad es cierta, aunque
no exenta de complejidad. Para hacerlo, es necesario recuperar algunos
aspectos de la teoria de las formas aristotélica, sin que esto signifique un
retorno a tradiciones clasicas que no tienen en cuenta el aspecto confi-
gurador de nuestras estructuras cognitivas. En otros términos, es nece-
sario revalorizar el rol de la mediacion en el conocimiento. “Tal media-
cién es una representacion, en el sentido de una apertura cognoscitiva
que haga presente la realidad conocida de tal manera que la convierta,
de algun modo, en luminosa y asequible al saber humano” (Llano, 2009,
pp- 21- 22). En términos de Millan Puelles:

Toda proposicion verdadera es efectivamente una representacién, por
cuanto tiene la indole de una auténtica mediacion entre un sujeto que
conoce y un objeto conocido: una mediacion por virtud de la cual este
esta ddndose intelectivamente a aquél. En su mds dilatada acepcion filo-
sofica, representar es hacerle presente algo, ya real, ya irreal, a un sujeto
capaz de conocer, y de esta suerte todo conocer es un representar y todo
conocimiento una representacion (Millan Puelles, 1999, p. 209).

El realismo aristotélico, al igual que la teoria representacional
moderna, concibe la necesidad de mediaciones cognitivas o de repre-
sentaciones internas para el conocimiento del mundo. A diferencia de la
epistemologia representacional moderna, estas no son concebidas como
copias intra-mentales de la realidad externa. La “representacion” del aris-
totelismo no es la de una realidad inconexa y absolutamente indepen-
diente de la realidad representada. Existe una identificacion intencional
entre representacion y objeto representado:

Hemos de reiterar que la indole representativa que se adscribe al con-
cepto en la teoria del conocimiento clasica no coincide con el sentido
moderno de representatio o Vorstellung. En el entorno de la metafisica
realista el concepto no sustituye a la forma real, sino que —por el con-
trario— remite a ella, justo porque con ella se identifica intencional-
mente. El ‘estar por’ o ‘suponer’ no equivale aqui a superponer’ a la reali-
dad efectiva una segunda instancia, poseedora de una realidad objetiva
que dispensara de la investigacion de cosas y casos reales (Llano, 1999,
p. 134).
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Una comprension cabal de esta teoria exige trazar la distincién en-
tre representaciones constituyentes y representaciones constituidas, as-
pecto que excede las pretensiones del presente trabajo, pero que echa luz
sobre la complejidad y profundidad del problema. La tesis tltima de estas
reflexiones es que no por aceptar el rol de mediaciones y representaciones
en el conocimiento humano del mundo nos convertimos en victimas de
la epistomologia mediacional moderna. La mediacidon cognitiva surge a
partir de la accion eficiente de las propiedades del mundo sobre nuestra
subjetividad, un mundo conocido al modo humano. Es en y a través de la
mediacion que se hace presente la inteligibilidad de lo real.

La pedagogia de Piaget podria perfectamente haberse encuadrado
dentro de una posicion filosdfica semejante. Al aceptarse un momento de
la adaptacion cognitiva consistente en la acomodacién de nuestros esque-

204 mas al mundo, se estd reconociendo esta dimension “reveladora” del mun-
(l) do que obliga a revisar nuestros presupuestos y esquemas preexistentes.
Esta dimension reveladora coexiste en tensién con nuestra pro-

pension “proyectiva’ desde la que primero intentamos asimilar el mun-
do a nuestras estructuras de conocimiento. Pero si la realidad se resiste
a dejarse apresar por nuestros esquemas, es porque existe en si y opera
de algiin modo, ejerciendo causalidad eficiente sobre nuestras potencias
cognitivas. En suma, esto implica la aceptacion no solo solo de la existen-
cia independiente de un mundo en si —ontoldgica y epistemoldgicamen-
te disponible para ser conocido— sino también de la real posibilidad de
su conocimiento.

Conclusion: sobre la posibilidad
de un constructivismo pedagogico realista

Sentadas estas premisas, la posibilidad de un constructivismo pedagdgico
realista no solo no resulta contraria a la ensefianza del constructivismo
pedagdgico mismo, sino que viene promovida hasta cierto punto por sus
mismos descubrimientos.

Por un lado, dentro del paradigma constructivista de Piaget, el
momento de la acomodacién constituye la instancia en que nuestras es-
tructuras cognitivas se ven obligadas a reorganizarse por fuerza de las de-
mandas de la realidad externa. Esto sucede cuando el momento previo de
la asimilacion de la realidad a nuestras estructuras cognitivas no resolvié
el desajuste cognitivo, lo cual deja al sujeto en situacién de desequilibrio.
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Bajo estos supuestos, el constructivismo no solo reconoce la exis-
tencia de una realidad concebida al modo trascendental kantiano, como
fuente primaria de intuiciones de la sensibilidad, sino también de una
realidad dotada de sentido intrinseco que convoca nuestra atencién y nos
persuade de la necesidad de realizar modificaciones a nuestros juicios y
esquemas. Es una realidad operante cuyos principios actuales configuran
nuestro conocimiento a partir de una inteligibilidad develada en el con-
texto de la accién.

Para que esta dimension reveladora del mundo pueda ser explicada
desde el realismo filoséfico, es preciso reconocer la necesidad y existencia
de mediaciones en el conocimiento. Pero, las mediaciones o representacio-
nes, en este caso, no deben ser imaginadas como un tertium quid que or-
ganiza y en cierta medida oculta o impide el contacto con la realidad del

mundo. No deben ser consideradas un “algo sustitutivo de la realidad de 235
las cosas, aquello tinico a lo que el sujeto cognoscente puede acceder, que- ’\C)
dando asi bloqueado en su propia entidad aislada, incapaz, por completo, AL

de abrirse cognoscitivamente a las demas realidades” (Millan Puelles, 1999,
p- 293). Esta ultima acepcion conduce a la imagen mediacional o represen-
tacionista que nos condena al inmanentismo kantiano, a la distincién entre
fendmeno y notimeno, concepcion que apresuradamente ha sido adoptada
y reformulada por el constructivismo como doctrina de base.

La mediacién o representacién que ha de ser reconocida en el
constructivismo realista es aquella concebida como el resultado de un
influjo activo de la inteligibilidad del mundo en nuestras potencias cog-
nitivas. La mediacion es un medio habilitador, un elemento in quo (en el
cual) se hace presente la realidad. La representacion no es otra cosa que la
realidad en tanto presente inmaterialmente en nuestra subjetividad.

Por supuesto, no se trata de retornar posiciones realistas pre-mo-
dernas que no conciben absolutamente el aspecto configurador y estruc-
turante del conocimiento. Fl conocimiento humano entrafa, efectiva-
mente, una tension entre descubrimiento y proyeccion que se descubre
ya en la misma configuracion de nuestra sensibilidad e inteligencia. En
primera instancia, el realismo tiene lugar cuando la inteligibilidad de las
cosas se nos hace presente y accesible en el marco de nuestra constitucion
organica y psicoldgica. El mundo al que accedemos constituye apenas
una parte de una realidad que es mas vasta e inconmensurablemente mas
rica que la que sale a nuestro encuentro en el contexto de nuestras condi-
ciones de subjetividad. Pero es realidad al fin.

Algunas de nuestras mediaciones, una vez configuradas en contac-
to con la inteligibilidad de lo real, se convierten en estructuras de orga-
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nizacién del conocimiento ulterior. Su accién configuradora se convierte
en proyectiva, y es desafiada toda vez que —en términos de Piaget— no
logramos asimilar la realidad del mundo a nuestros esquemas cognitivos.
Entonces, se produce un nuevo momentum fuertemente realista: la inteli-
gibilidad de lo real que nos sale al encuentro, obliga a una modificacion de
estas mismas estructuras. En un circulo virtuoso que revitaliza y enrique-
ce nuestra aprehension del mundo, en didlogo con nuestros semejantes.

Si esta conciliacion resulta posible, ;por qué motivo Piaget no ad-
hiri6 a un posicionamiento filoséfico realista si sus descubrimientos cien-
tificos abonaban esta posibilidad? Es dificil saberlo con certeza. Es proba-
ble que la fuerte incidencia del kantismo en su tiempo jugara un rol muy
persuasivo en su caso, tal como sucedié con otros muchos pensadores de
su tiempo. Como se ha intentado demostrar, también parece haber obra-
do en ¢l una inercia muy propia de ciertos autores de ciencia, que solo se
inclinan por aceptar aquello que les ha sido probado segun los canones
que impone su propia disciplina. Aceptar acriticamente el dato de la in-
tuicion de lo real, en un realismo no- problematico ni problematizado
parece algo ajeno a las categorias mentales apegadas al fundacionalismo
moderno en general, al que Piaget parece haberse alineado filialmente.

La inclinacién por el realismo o el inmanentismo constituye una
opcién filosdfica antes que el resultado en una demostracion cabal. En
otros términos, quien opta por el idealismo, lo hace no a partir de una evi-
dencia, sino del rechazo de lo que para el realismo constituye una eviden-
cia que no puede ni debe ser demostrada, algo que para el inmanentismo
puede ser considerado un fundacionalismo igualmente cuestionable.

La imposibilidad de una demostracién cabal no convierte necesa-
riamente al realismo en ingenuo, en el sentido de carente de fundamento
racional. Segun Gilson, es posible justificar la validez del realismo metédi-
co a partir del analisis de los yerros y callejones sin salida a los que con-
duce el inmanentismo al pretender demostrar la realidad del esse a partir
del percibi (Gilson, 1963, pp. 84-85). Se trata de una demostracién por la
negativa, antes que una justificacion por via propositiva. Esta justificacion
puede no satisfacer a quienes aspiran a fundar el realismo sobre demos-
traciones argumentativas irrefutables.

Otro camino posible para fundamentar racionalmente el realismo
filosofico es el elegido por algunos funcionalismos: estos son los que reco-
nocen la propiedad de nuestro conocimiento de converger en explicacio-
nes que “funcionan” en nuestro trato diario con él, que nos permiten ope-
rar sobre él y proyectar, incluso, comportamientos futuros de la realidad.
Las tesis funcionalistas, por carecer de hondura reflexiva suficiente, cho-
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can con el mismo problema de base cuando indagan sobre su justifica-
cion dltima. Para algunos, el funcionalismo constituye una confirmacion
de las hipotesis realistas robustas (Taylor, 2016, p. 124), para otros, una
reivindicacion del escepticismo metafisico consecuente con posiciones
anti-fundacionalistas (Alcald, 2016, p. 94).

Es probable, por tanto, que las conclusiones de este trabajo satis-
fagan plenamente a quienes ya estan inclinados en favor del realismo fi-
losofico. Encontraran ellos argumentos filos6ficos mas o menos valiosos
para concebir y justificar la posibilidad de un constructivismo pedagdgi-
co realista. Para quienes se afilian a una tradiciéon inmanentista, que no
concibe la posibilidad de acceder al ser de las cosas, seguramente estos
argumentos no resulten concluyentes. En cualquier caso, el solo hecho de
plantear la alternativa y mantener vigente la disyuntiva misma constituye

un gran aporte en la cultura de la pos-verdad. 207
Notas B

1 Cf Piaget, 1973, p. 90. Alli sus argumentos traducen un clésico pronunciamiento
positivista: dejemos que la ciencia empirica defina las leyes que deben regular su
funcionamiento. La presuncion de confiabilidad de la ciencia empirica contribuye
a instalar una falacia de petitio principii sobre la cual se apoya el autor para confiar
en que las ciencias empiricas, obrando de manera interdisciplinaria, sabrén esta-
blecer mejor sus propias leyes, precisamente porque da por supuesto que son més
rigurosas y, por tanto, las inicas vélidas para proclamarse sobre la validez del cono-
cimiento cientifico.

2 Véase también Taylor, 2005, p. 39; 2003, p. 168; 2000, pp. 120-121. Taylor denomina
también su realismo como agresivo (agressive) en 1990, p. 265.
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Resumen

Actualmente abundan conceptualizaciones sobre pensamiento critico. Gran parte de estas
se enfocan en habilidades cognitivas, otras en resolucién de problemas; algunas mds, en toma de
decisiones y accion; y otras, que integran todos los elementos nombrados. Ante la proliferacion
de concepciones surge la necesidad de hacer una clasificacion de estos modelos en aras de
comprender mejor sus enfoques y, en especial, la incidencia de las corrientes filoséficas en los
elementos constituyentes que los sustentan para que los maestros tengan claridad sobre qué aporta
cada uno de ellos en sus practicas de aula. Objetivo: identificar elementos constituyentes de los
fundamentos conceptuales sobre pensamiento critico para clasificarlos en modelos segin sus
finalidades. Metodologia: analisis conceptual, realizado desde la filosofia analitica para revisar los
conceptos esenciales expuestos por 44 autores en sus teorias. Se disefiaron matrices de analisis
con 12 constituyentes que permitieron evidenciar los elementos de cada modelo y determinar
qué corrientes filosoficas los fundamentan. Resultados: se evidenciaron cuatro modelos: 1dgico-
racional, cognitivo-emotivo, cognitivo-cientificista y sociopragmatico, en los cuales han incidido
los aportes de grandes filésofos, quienes en su interés epistémico han vinculado la criticidad y la
racionalidad como elementos esenciales en la construccion del conocimiento. Conclusiones: estos
modelos aportaran claridad a los docentes, quienes pretenden con su trabajo en el aula formar

212 pensadores criticos que cuestionen y transformen su entorno social.

Palabras clave

Pensamiento critico, racionalidad, cognicién;, pragmatismo, ciencia, filosofia.

Abstract

Today, there are many conceptualizations on critical thinking, and most of them focus on
cognitive skills, problem solving, decision-making and action, while others integrate all these
aspects. In view of these multiple conceptualizations, a need to classify models arises to better
understand their approaches and, in particular, the scope of the constituent elements that compose
the supporting philosophical currents. This, so teachers know what each of these models contributes
to their classroom practices. Objective: To identify the constituent elements of the conceptual
foundations of critical thinking for classification into models according to their purposes.
Methodology: A conceptual analysis, based on analytical philosophy, was used to review the main
theoretical concepts of 44 theorists. Analysis matrices were designed with 12 constituents that aided
in evidencing the elements of each model and determining which philosophical currents supported
them. Results: Four models were identified: the logical-rational model, the cognitive-emotive model,
the cognitive-scientist model, and the sociopragmatic model. These models show the influence of
great philosophers’ contributions that, based on their epistemic content, have linked criticality as a
main element in the construction of knowledge. Conclusions: These models will help teachers train
critical thinkers to question and transform their social environment In the classroom.

Keywords

Critical thinking, rationality, cognition, pragmatism, science, philosophy.

Introduccion

Innegablemente, la educacion ha sido un fenémeno que, debido a sus ver-
tiginosos cambios, ha demandado por parte de sus teorias circundantes
(pedagogia, didactica, filosofia de la educacion, ciencias cognitivas, etc.)
contribuciones que permitan formar una humanidad capaz de responder
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a las demandas de su tiempo. Como lo mostré en su momento Adorno
(1998), los estragos que dejaron las guerras mundiales hicieron a los ted-
ricos de la educacién especular sobre la necesidad de formar pensadores
que reflexionen, problematicen y actden criticamente en sus diversos en-
tornos (escolares, cientificos y sociales).

En concordancia con esto,la Unesco (2009) también hace el llama-
do a que la ensenanza de la filosofia esté orientada a fortalecer la critici-
dad.No obstante, tal y como lo mencionan Rodriguez (2018) y Hernandez
(2019), en los ultimos afos han proliferado discursos acerca del concepto
de ‘pensamiento critico. Dicha inflacién del concepto ha derivado en una
incomprension del mismo; asi como en una reduccién del pensamiento
critico y su complejidad al medir solo unos cuantos elementos del mis-
mo a partir de test psicologicos que dan cuenta de algunas habilidades

del pensamiento cientifico. Asi, ello no solo serfa problemético a nivel 213
tedrico —ya que perderia significado y valor al ser usado indiscrimina- “\C)
damente—, sino también a nivel préctico, puesto que al no haber defini- AL

ciones o caracterizaciones claras acerca de qué es el pensamiento critico,
habria una discordancia o brecha abismal entre el discurso pedagogico y
las practicas de ensefianza de los docentes (Shulman, 2005).

En linea con lo anterior, la postura que aqui se sustenta consiste en
que, en gran medida, esa incomprension se debe al poco conocimiento que
ciertos docentes y tedricos tienen del fundamento filoséfico que posee di-
cho concepto, al igual que el desarrollo que ha tenido a lo largo de la histo-
ria de la filosofia. Por ello, se traz6 como objetivo en este estudio identificar
elementos constituyentes de los fundamentos conceptuales sobre pensa-
miento critico para clasificarlos en modelos segun sus finalidades, en aras
de comprender los elementos esenciales que subyacen a cada modelo y los
fundamentos que la filosofia ha realizado a los mismos para evidenciar las
convergencias que se presentan entre algunos teéricos por la afinidad con
lineamientos de base filoséfica que han adoptado en sus discursos.

Para alcanzar tal cometido, la metodologia seleccionada consistio
en un analisis conceptual, desde la filosofia analitica. En primera instan-
cia, se revisaron los conceptos centrales expuestos por 44 teéricos en cada
una de sus teorias, los significados y usos asignados a los mismos; pos-
teriormente, se diseflaron matrices de andlisis con 12 constituyentes que
permitieron evidenciar, ademas de los elementos de cada modelo, las con-
vergencias existentes entre teorias y, con ello, determinar qué corrientes
filosoficas los fundamentaron.

Atendiendo a ese llamado para clarificar conceptos que demanda
la filosofia analitica, —en especial como lo propone Wittgenstein (2009a;
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2009b)—, en el presente texto se realiza un analisis metateérico de las sis-
tematizaciones y desarrollos conceptuales que se han realizado alrededor
del término ‘pensamiento critico’

En este sentido, inicialmente, se expone un breve marco teérico, en
el que se ostentan los lineamientos filosdficos generales que han servido
de fundamento a las diferentes perspectivas tedricas sobre el pensamien-
to critico. En el segundo momento, se presenta en detalle la metodologia
usada para el andlisis. En el tercer apartado, se presentan los resultados
del analisis y la clasificacién de los cuatro modelos hallados. Posterior-
mente, se presentan la discusion y el analisis filosofico a cada modelo,
en especial, se sustentan como esenciales los aportes de Socrates, Platon,
Aristételes, los estoicos, Nagarjuna, Sankara, Sexto Empirico, Descartes,
Locke, Hume, Kant (haciendo un especial énfasis en este), Hegel, Ador-
no, Horkeimer, Habermas, Marx, Dewey (otra gran mencion), circulo de
Viena, Frege, Russell, Wittgenstein, Davidson, Popper, Kuhn, Searle, entre
otros, ya que estos son los que permiten comprender en qué consiste el
pensamiento, la criticidad y, mas propiamente, el pensar criticamente. Por
ultimo, se presenta al lector la conclusion, en la que se evidencia que, si
bien a lo largo de los ultimos afios las ciencias cognitivas han sido esen-
ciales para entender qué es y como funciona el pensamiento critico, estas
teorfas han apoyado sus construcciones en los aportes que ha realizado la
filosofia a lo largo de la historia.

Marco teodrico

En las ultimas décadas han aflorado una serie de discursos en torno a la
importancia de pensar y actuar de manera critica; discursos que han sido
adoptados por las instituciones encargadas de plantear las politicas edu-
cativas a nivel nacional e internacional para hacerlos parte importante de
sus lineamientos curriculares. Uno de los discursos mas representativos
ha sido el informe presentado por la Asociacién de Filésofos Americanos
Delphi-APA en 1990, en el cual participaron un poco mds de 40 expertos,
a nivel mundial, para discutir y llegar a consensos en torno a cémo enten-
der el pensamiento critico.

En este ejercicio, autores como Paul y Elder (2003) expusieron que
el pensamiento critico puede ser expresado en una variedad de defini-
ciones, segun el objetivo que se persiga. Sin embargo, la definicién mas
util para evaluar la capacidad para pensar de manera critica conlleva a
considerar que:
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El pensamiento critico es el proceso de analizar y evaluar el pensamien-
to con vistas a mejorarlo. El pensamiento critico presupone el conoci-
miento de las estructuras mas basicas del pensamiento (los elementos
del pensamiento) y las normas intelectuales mds basicas para pensar
(normas intelectuales universales). La clave del lado creativo del pen-
samiento critico (la mejora real del pensamiento) estd en reestructurar
el pensamiento como resultado de analizarlo y evaluarlo eficazmente
(Paul y Elder, 2003, p. 6).

Para los autores, este tipo de pensamiento tiene tres componentes:

o Elementos del pensamiento (razonamiento).
o Normas intelectuales que deben de aplicarse a los elementos del

razonamiento.
o Rasgos intelectuales asociados a quien piensa criticamente. Es- 215
tos son resultado de un proceso en el que se apliquen de forma /\CVD\

coherente y disciplinada de las normas intelectuales a los ele-
mentos del pensamiento.

En estos consensos semanticos se retoman los principios clasicos
expuestos por Aristoteles en su tratado de logica, y por Kant (2011 [KrV])
en su Critica de la razon pura para dar cimiento a sus apuestas teoricas.
Facione (1990) y Paul y Elder (2003), tedricos representativos en torno a
este tema, coinciden con los demas tedricos en el informe Delphi-APA al
concebir que todo razonamiento contiene inferencias e interpretaciones
que dan cuenta de conclusiones y estas dan sentido a los datos. Las cues-
tiones que refieren a los principios sobre las normas intelectuales son los
que permiten a un pensador critico alcanzar la claridad, buscar la exac-
titud conceptual, la preeminencia, la profundidad y la amplitud, siempre
basandose en principios 16gicos, ya que estos otorgan estandares univer-
sales que deben ser utilizados para evaluar y comprobar la capacidad del
razonamiento cuando un ser humano se enfrenta a un problema o situa-
cion de conflicto (intelectual y social) y sin dejar de lado la creatividad
para dar solucién a los problemas (Paul y Elder, 2003, pp. 10-11).

Es importante acotar que después de este primer intento por unifi-
car significados en torno a como entender el ‘pensamiento critico’ se han
presentado nuevas definiciones; mismas que si bien en su mayoria toman
como punto de partida lo expuesto por Facione (1990; 2007) y Paul y
Elder (2003) asi como los acuerdos del informe Delphi-APA, se empiezan
nuevamente a plantear perspectivas alternativas para entender qué es 'y
en qué consiste el pensamiento critico. Algunas de ellas van mas alla de
las habilidades de pensamiento en niveles superiores y vinculan elemen-
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tos importantes como las emociones y la metacognicion (Tamayo et al.,
2014, 2015). Asi mismo, para alcanzar la criticidad, también vinculan el
lenguaje, los estados mentales, la toma de decisiones estratégicas y la ac-
cion (Rodriguez, 2018) ala hora de pensar y actuar criticamente. En otros
casos mas, se vinculan las creencias y el escepticismo (Hernandez, 2019)
como elementos esenciales de la criticidad. Con esto se abren nuevos
senderos que trazan las rutas de trabajo en las instituciones encargadas
de la educacién en aras de formar ciudadanos criticos que sean capaces
de realizar andlisis, reflexiones, comprensiones y transformaciones en la
realidad social en la que habitan; planteando soluciones, sustentadas en
razonamientos, a los problemas a los que se enfrenta en su diario vivir.
Es importante anotar que pese a que diversos autores tan represen-
tativos como los antes expuestos, en este campo del conocimiento, han

216 optado por otros elementos subyacentes para entender el pensar criti-
(I) co, entre ellos, Bailin (1987), Nickerson (1994), Perkins et al. (1993), Saiz
(2002), Villarini (2003), Freire (2005), McPeck (2017), Saiz y Rivas (2008),

Valenzuela y Saiz (2010) y otros mas, se evidencia una coincidencia en
plantear como esenciales en sus teorias al juicio, la razon y la evaluacion
como elementos sustanciales de la critica.

Al analizar estos elementos en sus teorias se observa que todos ellos,
al igual que los autores del informe Delphi coinciden en que Kant (2011
[KrV]) es quien introduce el concepto de criticidad y y Dewey (1989) el de
reflexion critica aunada al buen juicio kantiano. No obstante, al revisar la
historia de la filosofia, se observa que pese a que el concepto ‘pensamiento
critico’ es reciente, esta preocupacion ha estado latente desde siglos atras, no
solo en la filosofia griega, sino en la filosofia de los vitandines en la India.

Por lo anterior, en lo que sigue se mostraran algunos lineamientos
tedricos de la filosofia que han servido de lupa tedrica para entender la
criticidad; es decir, teorias que han servido para que los diversos autores
que en la actualidad dan cuenta del pensamiento critico, en el campo de
la educacion, fundamenten sus posturas desde las diferentes perspectivas
y modelos que hoy circundan en torno este fenémeno.

Las tradiciones clasicas y la critica:
el discernimiento como fundamento del pensamiento

Aun cuando en los filésofos clasicos no hablaban propiamente de ‘pen-
samiento critico, tal y como se conoce el término hoy en dia, si es posi-
ble encontrar expresiones acerca de su uso o de descripciones acerca de
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conceptos vinculados (como la critica o el criticar) que permiten esbozar
algunas caracteristicas que debe cumplir un pensador critico.

Es probable que la primera referencia occidental la encontremos
en Parménides, al mostrar que aquel que piensa correctamente es quien
opta por el camino de la verdad o “del ser”, con pasajes como este:

Pues bien, te diré, escucha con atencién mi palabra, cudles son los tinicos
caminos de investigacion que se puede pensar; uno: que es y que no es
posible no ser; es el camino de la persuasion (acompana, en efecto, a la
Verdad); el otro: que no es y que es necesario no ser. Te mostraré que este
sendero es por completo inescrutable; no conocerés en efecto, lo que no es
(pues es inaccesible) ni lo mostraras (Eggers Lan y Julia, 1981, DK 28B2).

En este sentido, pensar criticamente consistiria en el discernimien-

to de aquello que es verdadero respecto a lo que no lo es, lo aparente. En 217
esta misma linea lo plantea Platon (2014 [Taet.]): /\CVD\
Séc. — Tal es, ciertamente, la tarea de las parteras, y, sin embargo, es 4

menor que la mia. Pues no es propio de las mujeres parir unas veces
seres imaginarios y otras veces seres verdaderos, lo cual no seria facil
de distinguir. Si asi fuera, la obra mas importante y bella de las parteras
seria discernir [kpivetv] lo verdadero de lo que no lo es. ;No crees ta?

Teet. — Si, eso pienso yo. (Platon, 2014 [Taet.], 150a-b [la cursiva es

propial).

Incluso, yendo un poco mds adelante, el mismo Aristételes (2011
[DA]) explica en qué consiste este discernimiento entre lo que es verda-
dero y lo que no lo es: “El alma propia de los animales se define por dos
potencias, la de discernir —actividad esta que corresponde al pensamien-
to y a la sensaciéon— y la de moverse con movimiento local” (432a16).

Para los filésofos griegos la critica —diriamos hoy, pensar critica-
mente— consiste en adquirir criterios para discernir lo real de lo meramen-
te aparente; en este sentido, en discernir juicios o conceptos verosimiles de
aquellos que no lo son, elemento que sin duda esta latente en cada uno de
los autores contemporaneos mencionados con antelacion.

De manera similar, los filésofos indios vitandines utilizaban el
término vikalpa para referirse a esta distincion, ya no entre juicios y
enunciados, sino entre percepciones. Por ejemplo, en su comentario a la
Mandiikya upanisad el filésofo Sankara nos dice: “Ademds, si la cuerda
aparece como una serpiente no es necesaria ninguna causa para explicar
la ilusion, solo la ignorancia” (Anénimo, 1998, Mand. kar., § 9, com. San.).

Asi, pues, como lo explica Arnau (2011): “Merece la pena dete-
nernos en el término vikalpa, de la raiz k/p: “discernir”, “separar”, “duda’,
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“incertidumbre”, “alternativa’, “error”, “distincién”. Es la raiz indoeuropea
de “cortar”, “separar”; muy ligada a la idea de pensar como facultad de
distinguir” (p. 73, nota 29).

Es por ello que se puede inferir que en las tradiciones filoséficas cla-
sicas la distincion de percepciones o juicios es la caracteristica fundamental
para pensar criticamente. Es mds, yendo todavia mas lejos, incluso en tradi-

ciones amerindias como la nahuatl se pueden hallar e fragmentos como:

sAcaso algo de verdad hablamos aqui...?
Sélo es como un suefio, sélo nos levantamos de dormir,
solo lo decimos aqui sobre la tierra... (Le6n-Portilla, 2017, p. 184).

En los tres contextos, el pensador critico deberia poder discernir lo
real de lo meramente aparente —aunque quizds difieran en qué entienda
cada autor o tradicion por estos términos—. En este sentido, para las tradi-
ciones antiguas el pensamiento critico se caracterizaba por la distincion, la
clarificacion y el reconocimiento de la verdad en los juicios y sensaciones.

Ahora bien, si para las tradiciones clasicas el pensamiento critico
se basaba en la distincién de ideas, en la Modernidad Kant (2011 [KrV])
centra sus esfuerzos en dos puntos clave: la reflexividad y la toma de deci-
siones. Por una parte, en el plano teérico, la critica consistiria en el estudio
que haria la razon sobre si misma para reconocer sus limites (B23); pero,
por otra parte, en el practico, consistiria en aquella regulacion auténoma
de la razén de las acciones morales por medio de principios universales
(el imperativo categorico). Dice él:

Que la moralidad no sea ninguna fantasmagoria —lo cual se sigue si el
imperativo categérico, y con €l la autonomia de la voluntad, existe de
verdad y de modo absolutamente necesario como un principio a prio-
ri— requiere un posible uso sintético de la razén prdctica pura, al que no
nos cabe aventurarnos sin anticipar una critica de esa misma capacidad
racional (Kant, 2012, Ak., IV, 445).

Por ende, Kant introduce un elemento fundamental en la descrip-
cion de lo que hoy llamariamos “pensamiento critico”: la determinacion
de criterios para la toma de decisiones (en su caso, determinados por la
razon practica). Pareciera ser que un ser humano que piense de manera
critica no solo debe ser capaz de emitir juicios sobre sus propios pen-
samientos y discriminar de ellos cudles puede tomar por verdaderos o
falsos; también es fundamental que dicha reflexividad se volque en la ac-
cién en cuanto su toma de decisiones sea concordante con esos criterios.
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En sintesis, se exige una concordancia entre discurso y accion, tomando
como puente la racionalidad.

Ahora bien, otras corrientes filosoficas que también han aportado
a la comprensién del pensamiento critico y a su conceptualizacién han
sido la filosofia analitica y las perspectivas pragmaticas. El giro lingiiisti-
co, sin duda, hizo girar nuevamente la atencién sobre las formas de ver,
entender y explicar el pensamiento y el mundo retomando los principios
légicos y ontoldgicos que en la tradicion filosofica fueron esenciales a la
hora de construir conocimiento y actuar en el mundo.

Los estudios en filosofia del lenguaje de autores como Peirce (1998),
Wittgenstein (2009a y 2009b), Ayer (1961), Austin (1962), Russell (1966),
Searle (1969), Popper (1977a'y 1977b), Brandom (2004) y otros mas, que
se mostraran en detalle en la discusion de este estudio, han permitido

vincular al lenguaje, en especial desde su significado y uso, asi como la 219
16gica, las reglas y las razones para actuar como elementos importantes a /\C)
la hora de pensar criticamente. L

Aparece, entonces, el analisis como habilidad basica para la criti-
cidad, pero también nuevas concepciones de la racionalidad en las que
la accién y la experiencia juegan un papel importante para alcanzar el
desarrollo de las habilidades de pensamiento en nivel superior, requeri-
das para pensar, sentir, hablar y actuar de manera razonable y coherente,
segun los requerimientos de la situacion a la que se enfrente un individuo
(Rodriguez, 2018). Asi, aun cuando en todos los modelos aparezcan como
elementos esenciales: la racionalidad, la l6gica, el juicio, la argumentacion
y la toma de decisiones, es preciso decir que la perspectiva pragmatica
aporta sustentos esenciales a las nuevas perspectivas al fijar la atencién en
el lenguaje y la accion social como elementos vitales en la transformacion
social de la que un pensador critico participa.

En este sentido, en la discusion de los resultados se mostrard en de-
talle la incidencia que ha tenido la filosofia, desde diferentes autores, en
cada uno de los modelos de pensamiento critico que se hallaron, a partir de
la revision de las definiciones de los autores mds destacados en este campo.

Metodologia

El diseiio metodologico de esta investigacion, cuyo método fue el analisis
conceptual, realizado desde la filosofia analitica, consto de tres fases: 1)
revision de articulos cientificos sobre pensamiento critico; 2) seleccién
de 44 tedricos que tuvieran estructurada de manera clara una concepcion
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de pensamiento critico; y 3) analisis y clasificacion en cuatro modelos a
partir de los constituyentes del pensamiento critico y la incidencia de las
corrientes filosoficas en los cuarenta y cuatro tedricos seleccionados.
Para la revision tedrica se seleccionaron 135 articulos en Scopus y
Web of Science a partir de los siguientes descriptores: ‘Critical thinking,
‘pensamiento critico, ‘pensamiento reflexivo’ y ‘criticidad’ Para la selec-
cion de las teorias se tuvo en cuenta que estos autores tuvieran sus propias
definiciones sobre ‘pensamiento critico, que explicitaran o permitieran
inferir en su discurso las corrientes filosoficas sobre las cuales construye-
ron sus estructuras conceptuales en torno al ‘pensamiento critico’ y que
estas teorias se citaran por otros autores en sus estudios. Por ultimo, para
el anlisis y la clasificacion de los cuatro modelos resultantes se disefi6
una matriz que permitiera identificar la incidencia de los diversos fildso-
220 fos en la construccion conceptual de las teorias analizadas (ver tabla 1).

Tabla 1
Matriz de andlisis. Corrientes filoséficas que inciden
en los constituyentes del pensamiento critico

Teorias del , .
Como se Corriente

pensa,n-nento Constlt.uyentes, . Si | No | evidencia | filoséfica
critico del pensamiento critico . .
ke ) (cita) que incide
Habilidades
Aptitudes
Emociones

Disposiciones

Accién

Toma de decisiones

Axiologia

Interaccion social y
cooperacion

Lenguaje, racionalidad
y logica

Conocimiento

Escepticismo

Estados mentales
(creencias, intencionali-
dad, conciencia)

Fuente: elaboracién propia.
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Resultados

Luego del analisis metatedrico realizado en la fase final, se hizo una categori-
zacion y clasificacion de los tedricos revisados, con lo cual se lograron cuatro
modelos resultantes: modelo logico-racional; modelo cognitivo-emotivo;
modelo cognitivo cientificista y modelo sociopragmatico. A su vez se halla-
ron los constituyentes transversales a los cuatro modelos en cuestion.

A continuacion, se muestran los cuatro modelos con sus caracte-
risticas, autores y los fildsofos que incidieron en los constructos tedricos
de los mismos:

Figura 1
Teorias vinculadas al modelo I6gico-racional

ento crit
de pensamiento critico 1

[(@p)

felicidad/buen vivir

sa1uAAnINsSuoD)

/TD.

Sexto
empirico

Constituyentes

Filésofos vitandines

(Saikara y Nagarjuna)

liberacién del sufrimiento

Fuente: elaboracién propia.

L= ldgica, A= argumentacion, R= racionalidad, TD= toma de deci-

siones; son, precisamente, estos los elementos constituyentes del modelo 16-

gico-racional. Este, es quizas el primer modelo y se acufia directamente en

la filosofia. Tiene como elementos principales los que aparecen en el centro

del modelo, resaltando la racionalidad como el eje central de su engranaje
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conceptual. En la periferia se presentan los constituyentes del modelo, den-
tro de los cuales se resalta la critica, definida por varios autores (ver figura
1) y sobre la que se concluye que un pensador critico debe ser auténomo
(libre) en su pensar y actuar, tal y como se mostrara en la discusion.

El segundo modelo hallado es el modelo cognitivo-emotivo. Este
eje de su engranaje conceptual estd fundamentado en las habilidades de
pensamiento en nivel superior y se vinculan las emociones a la hora de
tomar decisiones y resolver problemas (ver figura 2).

Figura 2
Teorias vinculadas al modelo cognitivo-emotivo
de pensamiento critico

Critical Thinking Skills Test

L7 ~MAS
Adorno .- - ?(0\’“’

RN
A
@

Juicio ™ /‘

- |
y . Perkins, Jay D
, R "/ & Tishman| \
/.. iAutocontrol?
= R i , Tishman

.= !
= | e & Ja
. Habilidades
S i Explicar

Q A

<
-4

: \ Shannon Facione X ‘
s ] Allen y Facione , '
Tamayo, / !
« : |
ipmann S )
Paul y 5 : !
Elder /. Evaluar !

’

N
Habermas

Fuente: elaboracion propia.

Para este segundo modelo, los tedricos que se presentan, en la peri-
feria de la figura, basan sus aportes en el fortalecimiento de habilidades de
pensamiento en los niveles superiores que aparecen en el siguiente nivel
de la imagen, priorizando los elementos que “inundan” el circulo mayor
y sobre los cuales parece existir consenso entre los diferentes autores. Fi-
nalmente, en la periferia exterior de la imagen anterior se destacan los
filosofos que han incidido en la estructuraciéon del modelo. Valga aclarar
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que, si bien para este estudio se resaltan los aportes de la filosofia, las
construcciones conceptuales que fundamentan los mismos, también se
basan en los aportes de las ciencias cognitivas. Se resalta el disefio de Cri-
tical Thinking Skills Test, instrumento que permite evaluar el desarrollo
alcanzado en las habilidades de pensamiento.

Figura 3
Teorias vinculadas al modelo cognitivo-cientificista
de pensamiento critico

Test de Halpern
Kruse McPeck
Fisher, A.y Fisher, S.
Scriven Caravitay Juicio
Problemas Halpern Hallden Formulacién 223
Kurfi: i de hipétesis Py«
Creatividad uriiss Ennis ¥ 4
Habilidades Categorizacién I
de Il
ensamiento it A oz <~
Pd entifico 7~ N Clasificacién
P \ - Ded
S Memmeemeeeea, ., Racionalidad 7( Nmmmmmmee—eaa N e induccién
< Elementos  { ’ critica X > Habilidades P
N pmmmmmmmmmmom a '.\ /" L, A
' .
N / v
>~
Verificacionismo Falsacionismo
Ayer Frege Kant Popper
Prediccién Marx Escepticismo
. . Hegel
Wittgenstein Russell Peirce Kuhn

Positivismo légico
circulo de Viena [Carnap,
Hempel, Schlick, etc.])

Racionalidad critica
como protagonista

Fuente: elaboracién propia.

En el tercer modelo hallado, la racionalidad critica aparece como
fundamento. De esta se despliegan habilidades y elementos como los
constituyentes de este. Cabe resaltar, en este modelo, la prioridad que se
otorga a las habilidades cientificas que pueden ser medibles, como lo pro-
pone Halpern. En la parte inferior de la imagen del modelo se destacan
dos vertientes halladas: 1) una perspectiva falsacionista de la ciencia en la
que el escepticismo le hace frente al dogmatismo y 2) una apuesta verifi-
cacionista en su concepcidn de ciencia que desarrolla modelos de medi-
cién mas rigidos desde logicas tanto formales como informales. Los auto-
res representativos de este modelo son formados en las neurociencias y la
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psicologia, estos aparecen en la parte superior de la figura y los filosofos
sobre los cuales se basan estos tedricos, se muestran en la parte inferior.

Figura 4
Teorias vinculadas al modelo sociopragmético
de pensamiento critico
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Fuente: elaboracién propia.

Este se presenta como un modelo complejo que integra consti-
tuyentes del modelo cognitivo-emotivo con elementos que favorecen la
interaccién del pensador critico en el mundo social. En la parte superior
se aprecian elementos relacionados con la sociopragmatica y los filosofos
que han incidido en la estructuracién del modelo y que incidieron tam-
bién en modelos anteriores.

Ahora bien, considerando la perspectiva social del modelo, aparece
un elemento fundamental que tiene que ver con la transformacion y la
criticidad emancipadora, por lo que se presenta en forma de estrella. Es asi
como este constituyente sustenta la vinculacion de la accién como prin-
cipio esencial, dado que la resolucién de problemas no se queda en una
reflexion, o en la toma de decisiones, sino que se pasa a la accién misma y
su incidencia en el mundo social; es decir, se vinculan el sentir, el pensar, el
hablar y el actuar que siempre estdn presentes en el sujeto critico.

En la parte inferior del modelo se sefialan las habilidades, que pa-
recen ser compartidas con otros modelos, pero vinculados a la interac-
cién social y sin la intencién de ser medidas, dado que el objetivo es la
emancipacion y la transformacion del mundo.
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Discusion y analisis filosofico

Modelo I6gico-racional: équé significa ‘pensar criticamente’
en sentido filoséfico?

Si bien el concepto de ‘pensamiento critico’ ha sido desarrollado amplia-
mente por las teorias en diddctica y psicologia del aprendizaje, este no es
nuevo y tiene sus raices en las discusiones que los filésofos han desarro-
llado alrededor de sus conceptos antecesores: ‘razon, juicio’ y ‘critica. A
continuacion, se realizara una explicacién somera de solo cinco de ellos.

Quizas la mejor forma para acercarse a dicho concepto sea remi-
tirse a sus definiciones. Por una parte, el concepto de razén’ proviene del

latin ratio: “[...] célculo, proporcién, computo, relacion, medida, orden” 225
(Lewis et al., 1956, voz ratio). En gran medida, el término ‘pensar’ fue to- /\CT’D\

mando mayor significado e importancia en el siglo XVIII y, sobre todo, el
XIX, ya que autores como Frege (2016), encaminaron dicho analisis, ya no
desde el campo de lo mental o las representaciones, sino desde la logica y
el lenguaje. En todo caso, el pensamiento —o mejor, el uso adecuado del
mismo— consistiria en saber relacionar de manera veraz y valida (16gi-
camente) una idea de otra de tal manera que “se sigan” o se infiera una de
otra (esto ultimo seria el objeto de estudio de la ldgica, dira Frege [2016]).

Ahora bien, el concepto de ‘critica’ proviene del griego krinomai
(kpivopat), que significa “distinguir, separar, distinguir, decidir, juzgar, in-
terpretar” (Lydell y Scott, 1996, voz kpivw). Aristdteles (2011 [DA]) asi
lo explica: “El alma propia de los animales se define por dos potencias,
la de discernir —actividad esta que corresponde al pensamiento y a la
sensacion— y la de moverse con movimiento local” (432a16), algo que
posteriormente la escuela de los estoicos-megaricos sistematizan en su
filosofia; por ejemplo, Zendén de Citio: “Especulaciones del fildsofo... las
que Zenon dice: conocer los elementos del raciocinio [Adyog]', qué cua-
lidad tiene cada uno de ellos, como se armonizan entre si y cuales son las
consecuencias de los mismos” (Capelleti, ed., 1996, § 57 / SVF, 1, 51).

Pero sen qué consiste discernir pensamientos o sensaciones? Dos
ejemplos de la filosofia antigua nos permiten clarificar a qué se refieren
estas distinciones. Por una parte, Platén en el primer escrito o tratado
sobre epistemologia de la historia de la filosofia occidental lo utiliza para
explicar en qué consistia el método mayéutico de Socrates:

Soc. — Tal es, ciertamente, la tarea de las parteras, y, sin embargo, es
menor que la mia. Pues no es propio de las mujeres parir unas veces
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seres imaginarios y otras veces seres verdaderos, lo cual no seria facil
de distinguir. Si asi fuera, la obra mas importante y bella de las parteras
seria discernir lo verdadero de lo que no lo es. ;No crees tu?

Teet. — Si, eso pienso yo.

Séc. — Mi arte de partear tiene las mismas caracteristicas que el de ellas,
pero se diferencia en el hecho de que asiste a los hombres y no a las
mujeres, y examina las almas de los que dan a luz, pero no sus cuerpos
(Platon, 2014 [Taet.], 150a-b [la cursiva es propia]).

Asi, pues, la critica es entendida como aquella habilidad para dis-
tinguir lo verdadero de lo falso, entre esas creencias que tienen mayor va-
lidez cientificas (Gutiérrez-Pozo,2023). Algo similar indica con un clasico
ejemplo el fildsofo indio de la escuela advaita vedanta Saiikara: “Ademds,
si la cuerda aparece como una serpiente no es necesaria ninguna causa

226 para explicar la ilusion, solo la ignorancia” (Anénimo, 1998, Mand. kar.
§ 9, com. Saf.), metéfora también usada por Nagarjuna (2011 [MK]). El
término vinculado, ‘vikalpa’, se utilizaba, pues, en la tradicion india para
referirse a la distincién de percepciones (Monier-Williams, 1960, voz
afered). Asi lo explica Arnau (2011): “Merece la pena detenemos en el tér-
mino vikalpa, de la raiz klp: “discernir”, “separar”, “duda’, “incertidumbre”,
“alternativa’, “error”, “distincion”. Es la raiz indoeuropea de “cortar”, “sepa-
rar’; muy ligada a la idea de pensar como facultad de distinguir” (p. 73,
nota 29). Este tipo de actitudes escépticas y analiticas para diferenciar lo
real de lo ilusorio, como lo indica Arnau (2008), es propio de los filésofos
vitandines (en los cuales incluye a los dos mencionados): filésofos que
con “argumentacion negativa’ buscaban refutar creencias enganosas o
ilusorias para asi alcanzar la liberacién del sufrimiento (nirvana/duhkha).

Bien sea como en el caso griego, donde se distinguen conceptos,
definiciones y enunciados falsos de los verdaderos; o bien, en el indio,
donde se distinguen percepciones falsas de las verosimiles, la critica con-
siste en diferenciar lo que es real de lo que no lo es. Criticar, en el sentido
original de la palabra, consistia en analizar las partes de un discurso o una
percepcion/representacion para reconocer si es falso/a o no.

En consonancia con ello, Sexto Empirico también ofrece elemen-
tos acerca del razonar criticamente; naturalmente, vinculado al escepti-
cismo. Asi lo define:

El escepticismo es la capacidad de establecer antitesis en los fenémenos
y en las consideraciones tedricas, segtin cualquiera de los tropos; gracias
ala cual nos encaminamos —en virtud de la equivalencia entre las cosas
y proposiciones contrapuestas— primero hacia la suspension del juicio
y después hacia la ataraxia (Sexto Empirico, 1996 [PH], 1V, 8).
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Si bien es cierto que el escepticismo radical conduce a la suspension
del juicio (y, en ese sentido, dista de la finalidad del modelo cientificista), el
elemento ético y pragmatico de esta teoria a veces es relegado a un segundo
plano. No obstante, para dicha escuela es fundamental el analisis de juicios
para contraponerlos y asi evitar sufrir innecesariamente por las maltiples
creencias que turban el espiritu:

Ciertamente no pensamos que el escéptico este inmune por completo
a la turbacidn, sino que reconocemos que se turba con las necesidades;
pues estamos de acuerdo en que también el experimenta a veces frio,
igual que sed y otras cosas por el estilo. Pero incluso en esas cosas la
gente corriente se atormenta por partida doble: por sus sufrimientos y
-no menos- por el hecho de creer que esas situaciones son objetivamen-
te malas; mientras que el escéptico, al evitar pensar que cada una de esas

cosas es objetivamente mala, incluso en ellas se maneja con mas mesura. 227
Por eso, desde luego, decimos que el objetivo del escéptico es la sereni- /\CWD\
|

dad de espiritu en las cosas que dependen de la opinién de uno y el con-
trol del sufrimiento en lo que se padece por necesidad (PH, XII, 29-30).

Por otro lado, las creencias cuando tienen sustento y son confia-
bles, como lo expone Gutiérrez-Pozo (2023), no solo fundamentan el sa-
ber desde el método por descubrimiento a la hora de emitir juicios, sino
que son requeridas a la hora de hacer la critica. Ahora bien, dicho término
poco se usaba en la tradicion. Realmente cobra forma y fama por la obra
del fil6sofo alemdn Immanuel Kant, conocido por cimentar su sistema de
pensamiento en el “criticismo”. Kant nos aclara como concibe la critica asi:

La critica de la razon conduce pues, en tltimo término, necesariamente a la
ciencia; en cambio, el uso del dogmatico de ella sin critica [conduce] a afir-
maciones sin fundamento, a las que pueden oponérseles [otras] igualmente
verosimiles, y, por tanto, conduce al escepticismo (Kant, 2011 [KrV], B 23).

De este modo, en un contexto en el que la ciencia y la filosofia
estaban en crisis por la proliferacion de discursos pseudocientificos y an-
ticientificos, la critica aparece aqui como un método por el cual es posible
estudiar la razén —hoy diriamos el pensamiento mismo— para indagar
cudles son sus limites y, desde alli, intentar regularla (hoy, en el campo de
la didactica, a eso lo llamarfamos “metacognicion”).

Ahora bien, en el campo practico Kant brinda un segundo elemen-
to para la critica: ademds de la reflexividad del pensamiento —es decir,
que la razon se estudie a si misma—, un elemento fundamental para ha-
blar de un “espiritu critico” es la autonomia. Ante una pregunta que se le
hizo acerca de qué significaba ser ilustrado, Kant (2013 [WA]) decidié
responder deliberadamente:
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Ilustracion significa el abandono por parte del hombre de una minoria de
edad cuyo responsable es él mismo. Esta minoria de edad significa la in-
capacidad para servirse de su entendimiento sin verse guiado por algin
otro. Uno mismo es el culpable de dicha minoria de edad cuando su causa
no reside en la falta de entendimiento, sino en la falta de resolucién y
valor para servirse del suyo propio sin la guia del de algtn otro. Sapere
aude! {Ten valor para servirte de tu propio entendimiento! Tal es el lema
de la Ilustracion (Ak., VIII, 35).

Visto asi, un pensador critico debe ser autonomo en su pensar y ac-
tuar. Ello no solo implica que debe actuar conforme a los criterios que le
dicte su razon, sino que también debe ser consciente de que dicha libertad
lo responsabiliza dichas elecciones y, por lo mismo, no puede excusarse
en terceros a la hora de responder por ellas...

En este orden de ideas, solo retomando estos cinco autores se pue-
de concluir que:

Primero, que el pensamiento critico esta fuertemente vinculado
con el andlisis logico y las inferencias (hoy diriamos, especial-
mente, con la argumentacion); es decir, que de una idea si se siga
otra (Frege, 2016).

Segundo, que la critica consiste en distinguir las percepciones y
juicios que son reales y verdaderos de los que no lo son (Aristo-
teles, 2011[DA]; Capelleti, ed., 1996).

Tercero, el pensamiento critico implica la reflexion constante de
la razén sobre si misma para (auto)regularla y asi evitar caer en
confusiones o falacias (Kant, 2011 [KrV]).

Cuarto, pensar criticamente estd vinculado con la duda y el
analisis negativo de las propias creencias para asi poder llevar
una vida serena y evitar cometer errores en la toma de decisio-
nes por tener opiniones erradas (Sexto Empirico, 1996 [PH]).
Y cuarto, que el pensador critico debe ser autéonomo vy libre.
Por lo mismo, debe ser capaz de reconocer desde si los criterios
de pensamiento y accidn para interactuar con el mundo que le
rodea v, en ese orden de ideas, debe responsabilizarse por ellos
sin excusarse en terceros.

Incidencia filosofica en el modelo cognitivo-emotivo

Si bien, como se mostrd en el modelo anterior, los origenes del concepto
‘pensamiento critico’ devienen de la filosofia desde la Antigiiedad, y con
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Kant se acentua el juicio para la criticidad, es solo hasta inicios del siglo
XX que Dewey (1989) empieza a hablar de ‘pensamiento reflexivo’; un
término mas cercano al actual y con el que, posteriormente, autores como
Sternberg (1986), Ennis (1985, 1987, 1994 y 1996), Facione (1990); Facio-
ney Facione (1996a 'y 1996b), Fisher y Scriven (1997), Bailin et al. (1999),
entre otros, fundamentan sus estudios en torno al ‘pensamiento critico.
Las teorias sobre este concepto se apoyan, ademas de la filosofia, en los
aportes de la neurofisiologia y la psicologia.

Asi, en la segunda mitad del siglo XX el término ‘pensamiento cri-
tico resulté mds prolifero en la literatura y se empezaron a consolidar dos
modelos cognitivos en los que diferentes autores concurrieron, en gran
parte, de sus definiciones: modelo cognitivo-emotivo y modelo cognitivo-
cientificista. Los tedricos de ambos modelos convergieron al prestar ma-
yor atencién en sus constructos tedricos al desarrollo de habilidades de
pensamiento de nivel superior (Paul y Elder, 2003). No obstante, algunos
de ellos trabajan el pensamiento critico en torno a las habilidades de pen-
samiento cientifico (Ennis y Wier, 1985).

Al hacer la revision de las apuestas conceptuales de diferentes
autores se puede observar que los estudios de Facione (1990 y 1992),
Perkins et al. (1993), Tishman et al. (1994), Facione y Facione (1996a y
1996b), Lipman (1998), Paul y Elder (2003 y 2005), Tamayo et al. (2014
y 2015), Shannon y Allen (2001), Hernandez (2019) y Nickerson (1994)
coinciden en dar prioridad a la racionalidad y relacionan esta con los pro-
cesos cognitivos. En especial, se enfocan en el desarrollo de habilidades de
pensamiento en nivel superior y en las disposiciones para la resolucion
de problemas.

Aun cuando algunos tedricos sean mas cercanos en sus funda-
mentos epistémicos que otros, en el modelo cognitivo-emotivo se puede
observar la prelacion que se otorga al desarrollo de habilidades para la
légica, la argumentacion, la suspension del juicio, la reflexion, el analisis,
la evaluacidn, la creatividad, el autocontrol, la regulacién emocional, la
reflexién metacognitiva, la toma de decisiones estratégicas y el plantea-
miento de solucion a los de problemas.

Esta apuesta conceptual que propende por el desarrollo de habili-
dades de pensamiento (Facione, 1990; Paul y Elder, 2003) llevo a mas de
cuarenta y seis expertos a discutir entre 1988 y 1989 en torno a alcanzar
un consenso sobre el pensamiento critico. En este espacio se determina-
ron seis habilidades por asentimiento conjunto, que se presentaron en
los resultados publicados en el Informe Delphi en 1990; entre ellas: inter-
pretar, analizar, evaluar, inferir, explicar y el autocontrol (Facione, 1990).
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Por eso, en concordancia con dichos resultados se disenn6 el California
Critical Thinking Skills Test en aras de evaluar el desarrollo de estas. Sin
embargo, en analisis posteriores se vincularon otras habilidades como la
creatividad y la reflexion, recuperando la légica y el juicio racional (Lip-
man, 1998) y contextualizando el ejercicio de la criticidad para resolver
problemas (Nickerson, 1994; Tamayo et al.,2015). Ahora bien, al analizar
las estructuraciones teéricas de estos autores se observa como, en su ma-
yoria, estos han tomado como referencia para fundamentar los origenes
de sus teorias los aportes de la filosofia de Kant (2004 [KA] y 2011 [KrV]);
en especial, lo expuesto en torno al entendimiento, el conocimiento y el
juicio o discernimiento.

La emision de juicios en un pensador critico debe ser de orden
racional y basada en el conocimiento. Asi lo asumen los diversos auto-

230 res que comparten estos lineamientos conceptuales. Se retoman, desde la
(I) filosofia kantiana, elementos de la concepcién presentada por el fildso-
fo alemdn en torno a la racionalidad para dar sustento a las habilidades

légicas y de argumentacion vy, a su vez, se distancian de la asuncién de
principios constitutivos a priori atribuidos a la facultad de conocer que
intermedia entre el entendimiento y la razén misma.

Eljuicio reflexivo o critico es un indicio de la autonomia propuesta
por Kant. Se trata de una autonomia que otorga un papel esencial a la
libertad para la toma de decisiones a la hora de dar solucién a los pro-
blemas, como lo exponen Nickerson (1994) y Tamayo et al. (2015). Visto
asi, un pensador critico, para los nueve autores que se clasifican en este
modelo, estd en capacidad de emitir juicios basados en el conocimiento
que posee; proceso que hace de manera libre y auténoma, ya que tiene
las razones que soportan la emision del juicio, la valoracion de este y la
decision asumida.

Partiendo de los planteamientos de Kant, asi como de los estudios
sobre la naturaleza del juicio critico que realiza Evans (2008) y diversos
aportes de las ciencias cognitivas —en especial, de la psicologia cogniti-
va— los autores del modelo cognitivo-emotivo definen el concepto ‘pen-
samiento critico’ y brindan herramientas para que los maestros trabajen
en el aula en torno al desarrollo de habilidades de pensamiento de nivel
superior. Asi, la libertad, la conciencia racional y el querer son elementos
esenciales, no solo para la teoria del juicio kantiana, sino también para
este modelo. Sin embargo, aunque en los inicios para estos tedricos la
racionalidad pura y la légica llegaron a ser elementos constitutivos de
gran parte de las teorias que soportan el modelo, posteriormente algunos
de ellos empezaron a tomar aportes de Dewey (1989), Adorno (1920) y
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Hume (1986 y 2012) para comprender la razén, ya no como facultad im-
perante y trascendental, sino como un medio esencial para la resolucion
de problemas, sin descuidar el papel que cumplen la experiencia como
flujo constante para la vida misma (Dewey, 1948; Locke, 1999). Las emo-
ciones y los sentimientos en este proceso (Hume, 2012) y el rol del len-
guaje para una propuesta desde la racionalidad comunicativa (Habermas,
1987ay 1987b) son determinantes. Se trata de una racionalidad que posi-
bilita los criterios en la emision de juicios de valor y que vincula elemen-
tos del didlogo y de la légica critica, asi como de la abduccién como una
propuesta para la construccion del conocimiento (Peirce,1992 y 1998),
tal y como lo hace Lipman (1998). Otros tantos vinculan en sus teorias
elementos de la argumentacion dialéctica (Hegel, 2010 [PdG]) y del es-
cepticismo (Descartes, 2014 [Med.]; Dewey, 1989), asi como elementos
de la de la teoria critica de Horkheimer y Adorno (1998); ademas de la
historicidad critica, conciencia y el contexto histérico trabajado por Marx
(2014) en su materialismo.

Asi, la incidencia de diversas corrientes filosoficas en este mode-
lo determina la asuncién de las posturas tedricas que han adoptado cada
uno de los autores en cuestion y brindan los sustentos para el engranaje
conceptual que sostienen a la cognicién y las emociones como elementos
constituyentes para la resolucion de problemas. Sin embargo, el modelo en
si mismo se queda corto ante las demandas del mundo actual, puesto que
solo unos pocos de estos tedricos realizan una apuesta que vinculen a la
accion y a la interaccion social en el desarrollo de las habilidades y disposi-
ciones. Pese a ello, es importante resaltar que autores como Lipman (1998),
Nickerson (1994), Tamayo et al. (2015) y Hernandez (2019) lo enuncian,
aun cuando no le den un énfasis mayor y, en ocasiones, asumen como
iguales ‘accion’y ‘toma de decisiones’ En definitiva, algo que se destaca en
este modelo es que los diferentes autores se quedan en una definicion de
‘pensamiento critico’ enfocado en el sujeto y los procesos cognitivos (ra-
cionales y emotivos) que sustentan las razones para emitir juicios y evaluar
alternativas para dar solucion a problemas. No se tienen en cuenta ele-
mentos que vinculen los estados mentales colectivos y tampoco la practica
social para actuar y transformar el mundo en el que habitan.

Incidencia de la filosofia en el modelo cognitivo-cientificista

Ahora bien, otro modelo que ha sido influido por el modelo l6gico-racio-
nal —en especial, en los supuestos tedricos que lo fundamentan— es el
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modelo cognitivo-cientificista. Para 1882 el U.S. Army Research Institute
for the Behavioral and Social Sciences inicié una serie de cuatro investi-
gaciones en torno al pensamiento critico de miembros de la armada. En
2009, Susan Fisher y su equipo de colaboradores dieron cuenta de un
modelo cuyo constructo estaba como base la racionalidad analitica. A
partir de los aportes del conocimiento construido en las ciencias cogniti-
vas desdela neurociencias y la psicologia, Fisher et al. (2009) presentaron
los resultados de estas investigaciones en las que se disefiaron y validaron
tests para medir los procesos cognitivos. Tomando aportes de diferentes
filésofos y tedricos de la educacion, construyeron un modelo que diera
cuenta de habilidades de pensamiento como clasificaciones, categoriza-
ciones, formulacion de hipotesis, juicios y razonamientos que el pensador
critico debe llevar a cabo cuando se enfrenta a la resolucion de problemas.

232 La vision cientificista de Fisher et al. (2009) es muy cercana a la de
(I) Ennis (1962 y 1985), McPeck (2017) y a la de Caravita y Hallden (1994),
quienes también realizan una apuesta hacia la busqueda de la verdad y en

sus teorias se conciben una postura de ciencia desde una perspectiva fal-
sacionista, como dice la propia Fisher. Con ello, se deja ver la incidencia,
no solo de Kuhn (2004), sino de Peirce (1992) y Popper en torno a la con-
cepcidn de ciencia y la construccion del conocimiento, ya no desde el ve-
rificacionismo, sino desde el falsacionismo (Popper, 1967, 1997a, 1977b).
Los problemas, la capacidad racional y creativa para resolverlos, asi como
las habilidades del pensamiento cientifico son elementos esenciales para
este modelo. En términos de Gutiérrez-Pozo (2023), ser creativo es ser
critico a la hora de discernir sobre las creencias que sustentan el saber
que se posee. Asi, la racionalidad propuesta por Kant (2004 [KU] y 2011
[KrV]) y la duda y el andlisis de Sexto Empirico (1996 [PH]) entran en
escena; en especial, para hacer uso frente al dogmatismo, desde el escepti-
cismo, a la hora de refutar y falsar supuestos que no tienen un fundamen-
to claro y confiable. El dogmatismo no es aceptable en la ciencia, como
tampoco lo puede ser en el pensamiento critico.

Por otra parte, Kurfiss (1988), Alec Fisher (2001), Fisher y Scriven
(1997), Halpern (2003) y Otto Kruse (2017) también trabajan el pensa-
miento critico desde el desarrollo de habilidades cognitivas del pensa-
miento cientifico, vinculando —como los dos autores mencionados—
la racionalidad, la l6gica (desde una concepcion formal) y la dialéctica
desde los aportes de la teoria platonica y hegeliana. Al igual que en el
modelo anterior, estos autores retoman los aportes de la teoria marxista
sobre el materialismo histdrico; en especial, asumen la conciencia histo-
rica para leer los problemas en contexto. No obstante, dan prelacién a las
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habilidades que pueden ser medibles, como lo propone Halpern (1998 y
2006) en su test; modelo en el cual se puede medir el desarrollo de cinco
habilidades especificas: 1) razonamiento verbal; 2) formulacién de hipé-
tesis; 3) andlisis de argumentos; 4) toma de decisiones; y 5) probabilidad e
incertidumbre y solucién de problemas. En este modelo la apuesta es ve-
rificacionista y se trabajan elementos de la prediccion, lo que permite evi-
denciar elementos de la filosofia analitica; en especial, de la filosofia del
positivismo légico, en su concepcién de ciencia (Ayer, 1961). Por lo cual,
autores como Frege (2016), Ayer (1991), Russell (1966) y, por supuesto,
los primeros aportes de Wittgenstein (2009b) en su Tractatus, para quien
el lenguaje y la logica delimitaba el pensamiento y al mundo.

Incidencia de la filosofia en el modelo sociopragmatico 233

@ )
Por otra parte, retomando algunos de los aportes expuestos por los ted- \CD
ricos del modelo cognitivo-emotivo, aparece un grupo de estudiosos que
conciben nuevos elementos para entender el pensamiento critico desde
una perspectiva sociopragmatica. En este modelo se vinculan seis ele-
mentos: 1) pensamiento (procesos cognitivos), 2) mente (creencias, in-
tencionalidad y conciencia [individuales y colectivas]), 3) lenguaje (pro-
cesos comunicativos y condicion de posibilidad de la realidad social), 4)
emociones, 5) conocimiento y 6) accidn; todo ello visto en interrelaciones
y como condiciones de posibilidad para la interaccion del pensador criti-
co en el mundo social. La capacidad critica en esta perspectiva pragmati-
ca debe asumirse en todas las situaciones y dimensiones de la vida, pero
en especial ante el conocimiento y la cultura, puesto que ser critico es
esencial a la hora de resolver los problemas que aparecen en un contexto
determinado (Saharrea, 2022).

Ahora bien, quizas sea Ennis (1962) el primero en vincular la prag-
matica en los procesos del pensar critico al exponer tres dimensiones de
este tipo de pensamiento: l6gica, criterios y pragmadtica. Sin embargo, estas
dimensiones se agotan en la emisién de juicios criticos. En realidad, la
pragmatica se enuncia, pero no se desarrolla en relacién con la accién y
con la experiencia social, como si lo llegan a sugerir los teéricos que rea-
lizan sus apuestas por un pensamiento critico en el que el desarrollo de
las habilidades cognitivas se evidencia en las acciones realizadas por un
pensador critico en el mundo social®.

En revisiones y andlisis de teorias de autores como Freire (1965),
Moore et al. (1985), Brookfield (1987), Ennis et al. (1987 y 1994), Dewey
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(1989), Moore y Parker (1991), Kurland (1995), Bailin et al. (1999), Bailin
(2002), Aguilar (2000), Haidt (2001), Boisvert (2004), Rojas (2006), Mon-
toya (2007), Martin y Barrientos (2009), McLaren (2012), Morales (2012),
Valenzuela y Saiz (2010), Nieto y Saiz (2011), Nieto y Valenzuela (2013),
Rodriguez (2018) y otros mas se observa un énfasis en la dimension prag-
mética del pensamiento critico; entendida esta en la coherencia que se
presenta entre el pensar, sentir, decir y actuar.

Elementos como los expuestos en el modelo cognitivo-emotivo
continuan vigentes, pero se da prelacion al componente pragmatico y ala
experiencia libre y reflexiva en el ambito social. Razén por la cual, ademas
de los filésofos anteriormente citados que dan sustento al modelo ante-
rior, también se observa la incidencia de autores de la filosofia analitica, la
filosofia moral y la filosofia politica, tanto clasicos como contemporaneos.

234 En los aportes en torno al lenguaje, se halla la incidencia de Pla-
(I) ton, quien desde sus concepciones del lenguaje (1987 [Crdt.]) y en torno
al conocimiento (2014 [Taet.]) resulta ser un constructo fundamental, asi

como lo es Russell (1966 y 1983) en lo que concierne a las cuestiones 16gi-
cas y al conocimiento. Para los autores que constituyen este modelo, el len-
guaje ocupa un lugar central en la estructura de sus concepciones en torno
al pensamiento critico, pero no solo como capacidad lingtiistica y como
habilidad argumentativa, desde sus componentes sintdcticos y semdnticos,
sino de su dimensidn pragmatica, ya que con los discursos intencionales
y su analisis es posible iniciar procesos de transformacién social; razén
por la cual, la filosofia de Habermas (1987a y 1987b), Austin (1962), Searle
(1969, 1998 y 2010), Peirce (1992 y 1998) y Wittgenstein (2009a) aportan
en gran parte de los referentes del modelo, dado que no solo permiten
enlazar un puente entre lenguaje, mente y accién en el mundo social, sino
ver la racionalidad discursiva desde una dptica mas practica.

También es importante destacar que en relacion con la accién se
vinculan conceptos que se corresponden con las razones para actuar,
emitir juicios y tomar decisiones; por ello, los aportes de Kant (2004 [KU],
2005 [KpV] y 2011 [KrV]) para la racionalidad, la libertad, el juicio y la
autonomia vuelven a ser esenciales. A su vez, en relacién con los aportes
de Searle (2001), Hume (1986) y Kellner et al. (2008) permiten entender
esta racionalidad como una construcciéon que realizan los sujetos en la
interaccion social a través del uso del lenguaje. De igual forma, en esta
perspectiva sociopragmatica se buscan puntos intermedios entre la razén
y las emociones a la hora de sustentar las razones para actuar, vinculando
los estados mentales como elementos importantes para las decisiones y
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acciones individuales y colectivas en los que las creencias, la intencionali-
dad y la conciencia (Ospina et al., 2022).

Por otra parte, las creencias se sustentan no solo en el conocimien-
to cientifico, sino en el conocimiento ético y politico a la hora de decidir
y actuar criticamente. Como lo expone Kurland (1995), el conocimiento,
las normas, valores y principios resultan ser constituyentes para el funda-
mento de la accion (Parsons, 1937) en el pensamiento critico. Asi, se evi-
dencia la influencia del pensamiento de autores como Nussbaum (2005 y
2010), Lipman (1998), el Sdcrates platonico (Platon, 2014), con sus apor-
tes desde la mayéutica; Hegel (2010 [PdG] y 2017 [Enz.]), desde su pro-
puesta dialéctica; Habermas (1985), con su conciencia moral y la accion
comunicativa; y Marx (1984), quienes brindan herramientas en torno a la
conciencia historica para lo que algunos de estos autores han planteado
en torno a la ciudadania que debe ejercer todo pensador critico. Herra-
mientas ttiles a la hora de asumir un pensamiento reflexivo (consciente y
autoconsciente) y ser escépticos, como lo proponen Dewey (1989) y Sex-
to Empirico (1996; 1997), para llegar a la emancipacion (Adorno, 1998;
McLaren, 2012; Freire, 1965).

En relacién con las reflexiones sobre la criticidad emancipadora
—y, en especial, en la transformacion social a la que debe comprometerse
el pensador critico— McLaren (2012) es, quizds, uno de los teéricos mas
relevantes, quien junto con Freire (1965) se enfocan en los problemas a
los que se enfrenta el pensador critico. En la teoria de McLaren se enfa-
tiza en la libertad y en la accion liberadora para el cambio social. Este
pensador se apoya en diferentes filosofos y socidlogos, pensadores como
Nietzsche (2002, 2006 y 2012), Marx (1984), Hegel (2010 [PdG]), Kant
(2011 [KrV]), entre otros, y centra su propuesta en la relacion y coheren-
cia entre pensamiento y accién, para lo cual se apoya en la teoria general
de la accién propuesta por Parsons (1937).

La criticidad —entendida en esa coherencia entre lenguaje, pen-
samiento y accién que vincula los estados de la mente, las emociones y la
historicidad— toma al conocimiento como eje central para las creencias
con sustento cientifico, dado que dichas creencias estan a la base, junto
con las normas, valores y principios éticos de la toma de decisiones y la
realizacion de acciones en el mundo social y para el cambio. Por lo cual,
el pensamiento histoérico y creativo, al igual que las normas para hacer
lo explicito en el mundo social, como lo propone Brandom (1994) son
elementos centrales; maxime si se tiene en cuenta que las decisiones y
acciones deben ser estratégicas para un cambio real en el mundo social.
De este modo, el desarrollo de habilidades de nivel superior como la ar-
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gumentacion, vinculada a procesos logicos y dialécticos; el andlisis critico
del discurso; la metacognicion; en especial, para el manejo de las emocio-
nes (Davidson, 1976, 1980) y para la reflexion en torno a los procesos de
regulacion antes de las acciones y las capacidades para la resolucion de
problemas son constituyentes de esta propuesta.

Asi pues, en esta concepcidn de criticidad no se asumen posturas
radicales de las corrientes filosoficas, sino que se retoman elementos de
diversas corrientes de la filosofia (analitica, hermenéutica y fenomenolé-
gica) que permitan sustentar por qué el pensamiento critico se desarrolla
en la interaccion lingiiistico-social y se evidencia en la accién misma. En
términos de Agiiero (2022), “la naturaleza conceptual del contenido de
nuestros pensamientos y actos lo que hace posible la racionalidad critica”
(p. 96). Los autores, en su mayoria, coinciden al entender esta tltima no

236 solo como el movimiento corporal, sino como actos de habla, como dis-
([) cursos y acciones liberadoras que inciden en la transformacioén social a
través de la resolucion de problemas que afronta un pensador critico en

el ejercicio de su autonomia y libertad.

Quizas por ello se puede inferir que este es el modelo que me-
jor vincula los constituyentes de los modelos anteriores, sustentando sus
aportes desde la filosofia y las ciencias cognitivas, dando prelacion a la ac-
cion social para la transformacion y, aunque no se tienen atn instrumen-
tos de mediciéon —como si ocurre con los modelos cognitivo-emotivo y
cognitivo-cientificista—, dada su complejidad, el modelo sociopragmati-
co puede llegar a aportar diversos elementos a la hora de pensar en for-
mar seres criticos capaces de responder a los desafios e incertidumbres de
este mundo cambiante.

Constituyentes comunes
en los cuatro modelos de pensamiento critico

Una vez revisados y clasificados los tedricos que hacen parte de estos
cuatro modelos se puede observar que existen algunos constituyentes
transversales a los modelos hallados. Es importante destacar que si bien
algunos de ellos prevalecen bajo el mismo término, las acepciones varian
de acuerdo con los significados y funcionalidades que se les atribuyen.
Un ejemplo de ello es, precisamente, el concepto ‘racionalidad’. El
cual, si bien esta presente en cada uno de los autores, se asume de manera
especial en los modelos cognitivo-emotivo y sociopragmatico, asi como
en algunos tedricos del modelo cognitivo-cientificista; ya que esta no es
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concebida como una facultad acabada, ni se le otorgan las funciones de
juez, como factor determinante en la toma de decisiones y acciones, tal y
como se pretende en el modelo 16gico-racional.

La racionalidad, en los tres modelos restantes, en especial en los
modelos cognitivo-emotivo y sociopragmatico, no es una facultad natu-
ral; por el contrario, se desarrolla y ese desarrollo se presenta en relacion
con habilidades de pensamiento, es decir, se logra en una ejercitacion
permanente y consciente, y se evidencia en la elucidacion, el analisis, la
reflexion, el juicio, la toma de decisiones y, para el caso del ultimo modelo,
en la accion.

En este sentido, aun cuando, en los constructos tedricos no haya
unificacién semantica a lo que el término convoca y varie la funcionali-
dad que se le atribuye, asi como su origen (para algunos autores se asu-

me como facultad, para otros como disposicion y otros tantos la asumen 23,7
como capacidad) no queda duda que ser racional es un atributo del pen- “\C)
sador critico y, en su mayoria, dicha racionalidad es asumida en relacion Iy
con capacidades para argumentar, capacidades logicas y con la emision

de juicios.

Otro elemento comun en los cuatro modelos es, precisamente, el
juicio. Este es sustentado desde diferentes factores (conocimiento, creen-
cias, proposiciones logicas, cuestiones axiologicas y normativas, etc.,); no
obstante, sin importar la acepcion que se asuma, el juicio resulta ser un
elemento constitutivo del pensamiento critico. Un ser que piense critica-
mente esta en condiciones de emitir juicios de valor, no solo sobre discur-
sos y razones para decidir y actuar (modelo sociopragmatico), sino sobre
los discursos y acciones de otros agentes sociales.

De igual forma, argumentar es otro constituyente esencial en es-
tas teorias. Si bien algunos estudiosos la enuncian como habilidad, otros
tantos como capacidad y unos pocos como dimension del pensamiento
critico, la argumentacion esta presente en cada teoria estudiada. No solo
es un elemento esencial para alcanzar la anhelada autonomia, a través
de la asuncién de juicios y posturas propias, sino a la hora de dilucidar
y evidenciar falacias en los discursos de otros. Valga aclarar que en los
cuatro modelos la argumentacion resulta esencial para la discusion, la in-
teraccion social y en la solucion de problemas; aun cuando en algunos de
los modelos aqui caracterizados se aborde en relacion con las cuestiones
légicas, procesos dialdgicos o desde ejercicios dialécticos.

Asi mismo, el pensamiento reflexivo esta latente en las construc-
ciones tedricas que sustentan estos modelos. Aunque algunos autores re-
fieren directamente a este, otros lo ponen de manifiesto en sus discursos
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cuando hacen alusién a la autoconciencia, el autocontrol o bajo el con-
cepto ‘metacognicion’ El concepto ‘reflexion’ esta presente, con los ante-
riormente expuestos, cada vez que se enfrenta al pensador critico a la
resolucion de problemas (logicos, epistémicos, cientificos, sociales, etc.),
para dar respuesta a los requerimientos que el contexto social le demanda.

Por dltimo y, no menos importante, esta la libertad, que en la ma-
yoria de los autores esta presente en relacion con la autonomia, vinculan-
do alli elementos éticos a la criticidad. En los cuatro modelos el pensa-
miento critico da cuenta de la libertad y para el modelo sociopragmatico
es el fundamento para la emancipacion y la transformacion social (ver
figura 5).

Figura 5
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Conclusiones

Pensar el mundo, los asuntos fundamentales de la existencia y las cuestio-
nes sociales es algo que atafie al ser humano, dada su naturaleza y capaci-
dad de indagacién y asombro. Sin embargo, este pensamiento no se puede
reducir a procesos determinados por las funciones meramente biologicas,
ni a aquellos que se hallan anclados a las tradiciones socioculturales, ya
que estas dos condiciones del pensar no llegan a ser suficientes para dar
respuesta a los retos que se imponen en un mundo en el que la informa-
cion y desinformacion abundan; por ello, en el siglo XX aparece un inte-
rés particular, en el campo de las ciencias de la educacion, por formar se-
res criticos, capaces de resolver los problemas que trae consigo el devenir
social. No obstante, aunque el término ‘pensamiento critico’ aparece en el
siglo XX, este tuvo su génesis en las teorias de la racionalidad y el pensa-
miento reflexivo trabajadas desde la filosofia. Es precisamente esta que,
por su misma naturaleza, demanda en su accion (el filosofar) elementos
como la indagacion, la logica, la ética, el analisis, la reflexion, la raciona-
lidad y la claridad conceptual en la construccion del conocimiento, entre
otros elementos requeridos para la criticidad.

Desde la Antigiiedad, como se intenté mostrar en este articulo, di-
versos filésofos han manifestado su preocupacion por formar seres criti-
cos, con capacidad para responder ante los desafios y problematicas de su
entorno; seres virtuosos, quienes en sus pensamientos y acciones dieran
cuenta de su conocimiento, sus formas entender, explicar y vivir en el
mundo (Platén, 2014 [Taet.]). Como bien lo expuso Wittgenstein (2009a;
2009b), la filosofia cumple la funcion elucidatoria y en esa busqueda de
claridad para dar cuenta de un conocimiento confiable y para solucionar
los problemas que atafien al ser humano, procesos en los cuales la critici-
dad esta latente. En este sentido, el pensamiento critico no es una cuestion
de modas, sino una necesidad que ha estado latente en cada época a lo largo
de la historia.

Puede concluirse, entonces, que si bien el término ‘pensamiento
critico’ es un constructo que en su base tiene fundamentos actuales que
brindan las ciencias cognitivas y es usado con mayor énfasis en los dis-
cursos reflexivos en torno al propésito y requerimientos de la educacion
( pedagogia y didactica), resulta innegable la incidencia que han tenido
diferentes corrientes de la filosofia en la estructuracién del mismo y en
los constituyentes que los diferentes autores exponen en sus teorias, tal y
como se ha intentado mostrar hasta ahora.
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Se espera que de esta manera tanto docentes —de las diferentes
ciencias y artes en general— asi como también filésofos puedan generar
reflexiones acerca de los fuertes compromisos teéricos y didacticos que
este concepto tiene y como eventualmente podria desarrollarse en las au-
las una forma critica de pensar, vivir y sentir en el mundo.

Notas

1 Enla traduccién de Boeri y Salles (eds.) (2014) se traduce por ‘discurso. Teniendo
en cuenta la polisemia del término y el vinculo que los estoicos tienen tanto con
la légica como con la dialéctica y la retdrica, el analisis del pensamiento parece no
solo reducirse a los razonamientos, sino también a los discursos en general.

2 Los primeros estudios de Ennis no dejan ver de manera clara el papel de la inte-
raccion social y la accion en sus concepciones sobre pensamiento critico. Por ello,
estos primeros aportes han sido mayormente usados en el disefio de test que miden
habilidades de pensamiento cientifico. Sin embargo, Ennis et al. (1987) y estudios
posteriores si permiten ver el énfasis sociopragmatico que le da a su modelo.
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Resumen

Ultimamente, la educacién se ha visto desafiada por el contexto digital que beneficia a las plataformas virtuales
que contienen creaciones de youtubers o influencers, los cuales se enfocan en entretener mas que en formar
integralmente al estudiante. En este sentido, este articulo considera a las paradojas como recursos diddcticos que
pueden ayudar al desarrollo del pensamiento critico del estudiante durante su formacion. Esta investigacion es
documental y se basa en la consulta de fuentes escritas y de internet. Comienza aclarando los conceptos de falacia
y reduccion al absurdo, pues las paradojas han sido vistas como falacias muy sutiles por algunos estudiosos como
Bertrand Russell y,ademas, hay quienes utilizan las paradojas para realizar deducciones, como ocurre en la reduccién
al absurdo que se aplica en el argumento ontolégico de San Anselmo de Canterbury. Enseguida, se analiza una lista de
paradojas, pero con el objetivo de que puedan ser utilizadas en un aula de clase. Asi, se trata sobre algunas paradojas
como la paradoja de Aquiles y la Tortuga, la de Galileo, la del hotel de Hilbert, la de Tristam Shandy, la de Protégoras,
etc. Este trabajo se cierra tratando de explicitar el aspecto afectivo y emocional que un estudiante experimenta
cuando trata con esta clase de problemas.
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Use of paradoxes as didactic resources that develop critical thinking in students

Abstract

Lately, education has been challenged by the digital context that benefits virtual platforms
that contain creations of youtubers or influencers, which focus on entertaining rather than
comprehensively educating the student. In this sense, this article considers paradoxes as didactic
resources that can help the development of students’ critical thinking during their education. This
research is documentary and is based on the consultation of written sources and the Internet. It
begins by clarifying the concepts of fallacy and reductio ad absurdum, since paradoxes have been
seen as very subtle fallacies by some scholars such as Bertrand Russell and, in addition, there are
those who use paradoxes to make deductions, as occurs in the reductio ad absurdum applied in the
ontological argument of St. Anselm of Canterbury. Next, a list of paradoxes is analyzed, but with the
objective that they can be used in a clssroom. Thus, some paradoxes such as the paradox of Achilles
and the Tortoise, Galileos paradox, Hilberts hotel paradox, Tristam Shandy’s paradox, Protagoras’
paradox, etc. are discussed. This work closes by trying to make explicit the affective and emotional
aspect that a student experiences when dealing with this kind of problems.

Keywords

Paradox, fallacy, fractals, didactics, criticism, education.

Introduccion

La educacién no puede competir con el avance de la tecnologia. Lo que
puede hacer es usar a la tecnologia como un complemento para optimizar
la consecucion de los objetivos relacionados al proceso de ensenanza-
aprendizaje. Sin embargo, la tecnologia no podra ensenar a pensar a los
seres humanos, esto solo lo puede realizar un profesor que se valga de
estrategias para poder estimular el pensamiento adecuadamente. Preci-
samente, si un docente utiliza a las paradojas como recursos educativos
en sus sesiones de clase, logrard algo que la tecnologia de nuestro tiempo
aun no puede, esto es, provocar el debate, enriquecer el pensamiento y
generar distintos puntos de vista que tengan por meta resolver alguna
cuestion controversial.

El objetivo de esta investigacidn es proporcionar una metodologia
de ensefianza a los docentes que los oriente a buscar paradojas para que
con ayuda de estas puedan mejorar los contenidos que difunden en sus
sesiones de clase.

El problema que se busca resolver se relaciona con el pobre nivel
educativo que la sociedad actual tiene. ;De qué modo las paradojas deben
ser utilizadas en sesiones de clase para que se pueda mejorar el proceso de
enseflanza-aprendizaje?

Frente a esta cuestion, en este escrito se defiende la idea de que
las paradojas sirven como disparadores educativos que motivan al estu-
diante a dar su opinién o perspectiva sobre el asunto problemético que
estd siendo presentado en clase. En ese sentido, el uso de las paradojas en
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las sesiones de clase resulta mas que necesario para lograr los objetivos
planteados por el docente.

Hoy en dia, la tecnologia presenta una serie de estimulos visuales y
auditivos con los cuales el docente no puede competir pues se encuentra
en clara desventaja. Con un simple smartphone, un joven puede buscar
en internet cualquier cosa de la que tenga duda y, ademas, se puede en-
tretener mediante los videojuegos. Por lo anterior, resulta imprescindible
dotar al maestro de herramientas cognitivas que le ayude a estimular el
pensamiento de sus alumnos para que pueda hacer de la ensefianza un
evento mas interesante que el que ofrece la tecnologia en la actualidad.

La metodologia utilizada en este trabajo se basa en un enfoque
cualitativo (Sampieri et al., 2014). Se ha recurrido al método filoséfico
del analisis logico-lingiiistico dentro de los limites de la filosofia analitica
(Salazar Bondy, 2000). Asi, se respetaran los criterios de claridad en la ter-
minologia. En lo que toca a la argumentacion, se prueba toda afirmacion
relevante a nivel filos6fico. Ahora bien, para lograr realizar esta investiga-
cion se recurre a la técnica de la lectura de las fuentes de la recopilacion
documentaria y de andlisis documental, es decir, se revisa diferentes bases
bibliograficas y se ha realizado el analisis filoséfico respectivo. En cuanto
a los instrumentos, se han utilizado fichas de investigacion (textuales, de
resumen, de parafrasis y mixtas) para seleccionar las citas relevantes res-
pecto a nuestro tema. También, se ha guardado informacién encontrada
en la web en un USB y se han usado los medios electronicos disponibles
para tipear informacion, asi como para facilitar la comunicacion fluida
entre los investigadores. Finalmente, el procedimiento que se ha seguido
es el siguiente: se revisaron fuentes bibliograficas, se eligieron diversos
autores (que conforman el marco teérico de este trabajo), se inici6 la bus-
queda de los archivos electrénicos relativos a la temdtica en estudio, se
clasifico los datos, es decir, se distingui6 entre libros, articulos de revista y
publicacién de periddicos, entre otros que nos permitan defender nuestra
investigacion, por ultimo, se interpreté adecuadamente las publicaciones
que se seleccionaron y procedi6 a realizar este escrito.

En cuanto a la estructura de este documento, se debe mencionar
que este escrito inicia aclarando los conceptos de falacia y reduccion al
absurdo. Enseguida, se analiza una lista de paradojas, pero con el objetivo
de que puedan ser utilizadas en un aula de clase. Asi, se trata sobre algu-
nas paradojas como la paradoja de Aquiles y la Tortuga, la de Galileo, la
del hotel de Hilbert, la de Tristam Shandy, la de Protagoras, etc. Finalmen-
te, se cierra este trabajo tratando de explicitar el aspecto afectivo y emo-
cional que un estudiante experimenta cuando trata con estas paradojas.
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Una estrategia educativa

La educacion en el Perd atraviesa desde hace tiempo serias dificultades.
A nadie le sorprende el bajo nivel educativo que aparece reflejado en las
pruebas PISA (Programme for International Student Assessment) (Ges-
tion, 3 de diciembre del 2019). Ademas, el escandalo de plagio detectado
en las tesis de varios personajes mediaticos pone en entredicho si real-
mente tiene salvacion el sistema educativo peruano.

El alumno promedio en el pais tiene por cultura general a los you-
tubers, a los influencers y a los reggaetoneros de moda. La mayoria prefie-
re ver Netflix, algun programa de fardndula y memes de alguna red social
juvenil como TikTok. Muy pocos valoran la cultura, el genio, la creativi-
dad, la lectura, los libros, las grandes peliculas clasicas, el teatro nacional,
etc. Por este motivo, quien quiera ser educador en estas circunstancias
deberia recibir una medalla si realmente quiere cambiar este calamitoso
estado de cosas.

Ser educado no significa solo conocer o saber de memoria algunos
datos; a esto se le tendria que llamar “ser instruido” Una persona educada
conoce los temas sobre los que investiga, pero también es alguien que esta
formada en valores. Tener valores significa ser una persona que esta dispues-
ta a vivir con dignidad, que quiere ayudar a los demas a entender la impor-
tancia de la justicia social y que entiende que la solidaridad no es un rasgo de
debilidad, sino un gesto de nobleza hacia todos nuestros semejantes.

En la educacion confluyen muchos factores, pues es una actividad
compleja. Sin embargo, podemos concentrarnos en la cuestion de cémo
organizar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Lo que distingue a un
profesor de otro es el modo de utilizar los recursos didacticos con el ob-
jetivo de que sus alumnos obtengan algun saber determinado, asociado a
algun valor moral.

Lo ideal seria conseguir que el alumnado desarrolle su pensa-
miento critico; esta habilidad se manifiesta en diversas actividades como
realizar preguntas relevantes, hacer distinciones, buscar contraejemplos,
sugerir clasificaciones, analizar afirmaciones, proponer hipoétesis, definir
conceptos, descubrir opciones no tan evidentes, poner en evidencia su-
puestos, buscar las causas, ordenar las razones que sustentan una tesis
dada, detectar las relaciones entre las partes y el todo, conectar ideas, ar-
gumentar consistentemente sin caer en falacias, apreciar la importancia
del contexto para estudiar algun hecho social, etc. (Rosas et al., 2018).
Lo que resulta mas que interesante es que el alumno pueda elaborar una
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argumentacion coherente, solida y con claridad usando la l6gica para ello
(Torres da Silva, 2016).

Lograr que los alumnos mejoren su pensamiento critico para que
ellos mismos tengan el interés de cultivarlo deberia ser el objetivo central
de la educacion.

Al respecto, hay dos modos de educar que han sido superados.
El estilo tradicional de educar, en el cual el profesor era considerado la
fuente del saber que el estudiante debe procurar conocer, hoy se consi-
dera insuficiente. El otro estilo, el conductista, que consideraba que el
alumno debia seguir las instrucciones de su maestro e imitarlo en todo,
también se considera incompleto. En esta época el método mds adecua-
do para ensefar se basa en teorias del aprendizaje de tipo constructi-
vista representado por Piaget, Ausubel, Bruner y Vigotsky (Solé y Coll,

1995). Afirmamos que este método es mas adecuado porque considera 233
al alumno como el centro del aprendizaje (como lo sugiere Gutiérrez- “\C)
Pozo, 2023) y, ademds, porque el concepto de “competencia’ que se viene AL

utilizando para disenar los silabos y los planes curriculares es compati-
ble con el marco teérico del constructivismo, pues exige consciencia del
estudiante acerca de su aprendizaje y también una posicion critica sobre
lo que estd aprendiendo.

El constructivismo sostiene “que las personas forman o construyen
gran parte de lo que aprenden y comprenden” (Schunk, 2012, p. 229). De
acuerdo con esta posicion, el alumno puede construir su propio conoci-
miento si tiene realmente la intencién de aprender. La tarea del profesor
debe consistir en disefar las condiciones adecuadas para que la actividad
creadora y auténoma del alumno pueda iniciar. Escribe Schunk:

Otro supuesto del constructivismo es que los profesores no deben ensefiar
en el sentido tradicional de dar instruccién a un grupo de estudiantes,
sino que mas bien deben estructurar situaciones en las que los estudiantes
participen de manera activa con el contenido a través de la manipulacion
de los materiales y la interaccion social (Schunk, 2012, p. 231).

Asimismo, el alumno no puede aprender en soledad, sino que mads
bien debe tener un espiritu colaborativo de tal modo que pueda trabajar
en comunidad con sus demds compaiieros. La idea es que el conocimien-
to se debe obtener mediante una actividad compartida (Schunk,2012). La
siguiente tabla provee una idea acerca de como son creados los ambientes
de aprendizaje siguiendo principios constructivistas.
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Tabla 1
Principios que rigen los ambientes
de aprendizaje constructivistas

« Plantear problemas de importancia incipiente a los estudiantes

o Estructurar el aprendizaje en torno a conceptos primordiales

« Indagar y valorar los puntos de vista de los estudiantes

« Adaptar el programa de estudios para considerar las suposiciones de los estudiantes

o Evaluar el aprendizaje de los estudiantes en el contexto de la ensefianza

Fuente: Brooks y Brooks, 1999 (citado en Schunk, 2012, p. 261).

Una estrategia constructivista es la del aprendizaje basado en pro-
54 blemas (ABP) (Escribano y Del Valle, 2008). Estas son las caracteristicas
(l) fundamentales de este método:

o Elaprendizaje esta centrado en el alumno.

o El aprendizaje se produce en pequefios grupos.

o Los profesores son facilitadores o guias de este proceso.

o Los problemas son el foco de organizacion y estimulo para el
aprendizaje.

o Los problemas son un vehiculo para el desarrollo de habilida-
des de resolucién de problemas.

o Lanuevainformacion se adquiere a través del aprendizaje auto-
dirigido (Manzanares, 2008, p. 15).

Desde esta estrategia, el docente en tanto tutor o guia presenta
un problema al estudiante para que lo vaya resolviendo con su grupo
de trabajo. Juntos se encargan de investigar, leer y consultar para poder
llegar a una solucién o al menos para lograr una comprensiéon mejor de
la cuestidn analizada. Después, se retinen para poder discutir sus resul-
tados y asi cumplir con la actividad encargada por el docente. Este es un
modo efectivo de desarrollar el pensamiento critico. La figura 1 ilustra
lo anterior.

Ahora bien, la idea es que el tipo de problema mads interesante,
que aun no ha sido explorado de modo suficiente por los docentes, es el
problema generado por el hallazgo y la exposicién de una paradoja. Las
paradojas pueden ser aliadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje y su
uso puede beneficiar a la actividad educativa tanto en el aspecto del logro
de competencias como en la formacién moral del educando. Esta inves-
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tigacion se ha realizado con base en un estudio documental de fuentes
escritas asi como de Internet.

Figura 1
Visién del proceso de ABP desde el estudiante

Problema — Discusion previa en grupo

Analisis y descripcion de fenémenos Qué sabemos y qué mas necesitamos
implicados en el problema saber del problema

Estudio independiente/
Discusién final en grupo — indivisual
Logro de una mejor comprensién de los Utilizacién de fuentes de aprendizaje

variadas
Integracién de conocimientos
de distintas disciplinas

fenémenos implicados en el problema

Fuente: Manzanares, 2008, p. 20.

En ese sentido, se procederd a exhibir a las paradojas como recur-
sos diddcticos en términos educativos. Asi, en principio, se distingue entre
falacia y paradoja para mostrar cdmo es posible que una paradoja pueda
ser “resuelta” al descubrirse que, en realidad, se trataba de un argumento
basado en un error de razonamiento poco perceptible. Ademas, se con-
sidera importante el enfoque de las paradojas como elementos contra-
dictorios que pueden ser utilizados en pruebas por reduccion al absur-
do. Luego, se desarrolla una lista de paradojas, en parte superadas por la
tradicion, para reforzar nuestra perspectiva de que las paradojas pueden
eventualmente resolverse y también para revelar el aspecto educativo y
didéctico de las mismas.

Falacias y paradojas

Tanto las paradojas como las falacias tienen la forma de argumentos. Sin
embargo, mientras que las paradojas son argumentos que procediendo 16-
gicamente desembocan en una contradiccién inesperada, las falacias son
argumentos logicamente invalidos pero persuasivos a nivel psicolégico
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(Copi y Cohen, 2001). Las falacias se producen cuando un argumento pa-
rece aceptable, pero en realidad esconde algun error que no es detectable
a simple vista. Por ejemplo, la falacia ad ignorantiam puede parecerle co-
rrecta a algunos. Esta falacia se presenta cuando alguien afirma casos se-
mejantes al siguiente: “como nadie ha probado de modo concluyente que
Dios no existe, entonces tenemos que aceptar que en verdad Dios existe”
Lo cierto es que, en ausencia de pruebas, nada podemos afirmar ni ne-
gar sobre cualquier asunto dado. Otro ejemplo lo constituye la falacia del
espantapajaros. Enseguida, se analiza el siguiente caso. Dos candidatos al
congreso debaten. Uno dice que es vegano porque ama a los animales; el
otro aprovecha eso y dice que ¢l también ama a los animales, pero sobre
todo ama a los pobres, a las madres solteras y a los nifios sin hogar, dando a
entender que su contrincante solo ama a los animales, pero desprecia todo

256 lo demds. Cuando se nota que en una declaracion se le adscribe al contrin-
q)) cante una serie de ideas que no ha mencionado explicitamente, se esta ante
1 un caso de falacia del espantapajaros. Esta es muy usual en politica.

En relacién con las paradojas ha existido el intento de parte de los es-
tudiosos de reducir las paradojas a falacias para probar que escondian algiin
error. El propio Russell intentd probar que la paradoja de Cantor no era mas
que una falacia, pero fallo en esa empresa. No obstante, lo que obtuvo no fue
poco, pues al estudiar dicha paradoja pudo digerir los insumos suficientes
como para proponer su propia paradoja tan o mas desestabilizadora que la
paradoja del maximo niimero cardinal de Cantor (Garciadiego, 1992).

La revelacion de que tal o cual paradoja ha sido desbaratada como
una simple falacia ha sido objeto de polémicas. Sin embargo, aunque una
paradoja haya logrado ser desenmascarada como una vil falacia, nadie
duda de su valor propedéutico. La paradoja, en tanto problema que llama
nuestra atencion, nos ensefa que existen limites en nuestra comprension
de algun fendmeno. Siempre esos limites pueden ser superados, pero el
aprendizaje que hemos obtenido al procurar responder al reto planteado
por la paradoja ha sido muy valioso. Precisamente, es este aspecto educa-
tivo de la paradoja lo que podria ser rescatado, a pesar de la superacion
epistémica y cognoscitiva de la misma.

Paradoja y reduccion al absurdo

Aunque no siempre es el caso, uno de los ingredientes habituales de las
paradojas es la contradiccion. En la lgica, la contradiccion ha sido utili-
zada de manera conveniente sobre todo en aquellos razonamientos clasi-
ficados como “reduccion al absurdo”.
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La estructura de la reduccién al absurdo parte por una suposi-
cién. Luego, si de esa suposicion se deduce tanto P como la negacién de
P, entonces podemos negar la suposicion inicial. Por ejemplo, esta prueba
fue utilizada por Euclides con éxito para probar que no existe un ultimo
nimero primo. Asimismo, mediante la reduccién al absurdo es posible
probar que la raiz de dos no es un nimero racional. Veamos un caso mas
sencillo. Supongamos que se afirme que la araia es un insecto. Si fuera asi,
tendria seis patas. Pero tras un examen notamos que, en realidad, no tiene
seis sino ocho patas.

Asi podemos deducir que no es cierto que la araia sea un insecto.
Este es un caso sencillo de reduccion al absurdo. El esquema légico de la
reduccion al absurdo seria el siguiente: [P— (QA~Q)] -»~P. Lo anterior
se puede entender del siguiente modo. Si alguien afirma que P y esto nos

lleva a contradicciones tipo QA~Q, entonces lo que se debe aceptar es 237
que ~P. @
Esta es la manera en que algunas paradojas han sido utilizadas por Iy

la tradicién intelectual. La demostracion de A se llevaba a cabo de este
modo. Si la falsedad de A llevaba a paradojas, entonces esto probaba que
A no era falsa, sino mds bien verdadera. Es necesario revisar un ejem-
plo usado por San Anselmo de Canterbury (trad. en 1998) para probar
la existencia de Dios. Segtn este pensador, cuando se dice que Dios es
aquello mas grande que pueda ser pensado, cualquiera que escuche esta
definicion puede estar de acuerdo y, por ese solo hecho, Dios pasaria a
existir como concepto en su mente. La cuestion es si Dios puede existir
solo como concepto dentro de la mente humana y no como una realidad
fuera de la mente humana. Vamos a plantear una prueba por reduccién
al absurdo. Si es falso que Dios pueda existir fuera de la mente, eso plan-
tearfa un problema. Por un lado, Dios es lo mas grande por definicion,
pero, por otro lado, si Dios no existiera fuera de la mente, entonces no
serfa tan grande como se planted en un inicio pues tendria una existencia
limitada. Esta es una paraddjica contradiccion. Por lo tanto, es verdad que
Dios puede existir también fuera de la mente. A esto se le conoce como
argumento ontoldgico.

Las paradojas no solo tienen el objetivo de desconcertar a la au-
diencia, también pueden ser utilizadas para reforzar una idea o para dis-
cutir conceptos fundamentales de alguna disciplina. En este sentido, las
paradojas pueden ser utilizadas como recursos didacticos. En lo sigue, se
examina las siguientes paradojas: la de Aquiles y la Tortuga, la de Galileo,
la del hotel de Hilbert, la de Tristam Shandy, la de Protdgoras, la de Monty
Hall, la de Dios y la piedra, la de Epicuro, la de los viajes en el tiempo, la
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del huevo y la gallina y algunas paradojas geométricas. Esta investigacion
termina tratando de explicar qué es lo que siente un estudiante cuando su
profesor o profesora le presenta una paradoja. A continuacion, se estudia-
rd la paradoja de Aquiles y la tortuga.

Paradoja de Aquiles y la Tortuga

Esta paradoja aparece en el capitulo 9 del Libro VI de la Fisica de Aristé-
teles (trad. en 1995) y fue planteada por Zenén de Elea para probar que
el movimiento es absurdo. Para lograr este objetivo, el discipulo de Par-
ménides imagina una supuesta carrera entre Aquiles y una tortuga. Como
Aquiles es un experimentado corredor, le da una ventaja de 10 metros a la

258 tortuga. La velocidad de Aquiles y la tortuga son 10 m/s y 1 m/s, respec-
( 1) tivamente. Durante el primer segundo de esta carrera Aquiles ha llegado
l donde estaba la tortuga, pero para ese mismo momento la tortuga habra

avanzado un metro. Apenas Aquiles recorre ese metro, la tortuga habra
recorrido 0,1 metro. Cuando Aquiles recorra ese 0,1 metro, la tortuga
habra recorrido 0,01 metro y asi sucesivamente. Dado que el espacio es
infinitamente divisible, siempre existird una pequena cantidad de espacio
que la tortuga habra adelantado a Aquiles y, por lo tanto, Aquiles nunca
podra alcanzarla. Sin embargo, por otro lado, es obvio que Aquiles si la
alcanzara, porque el mas rapido siempre alcanza al més lento y Aquiles es
el mas rapido. Esta es la paradoja.

Algunos consideran que la solucién a este problema se basa en la
idea de que una adicion de infinitos sumandos no necesariamente da un
resultado infinito. De hecho, si sumamos las cantidades que recorre Aqui-
les, a saber, 10 + 1 + 0,1 + 0,01 + 0,001 + ... el resultado que obtenemos es
11 + 1/9, es decir, 11,1. Esta cantidad es menos que 11,12. Por ende, pode-
mos decir que Aquiles alcanza a la tortuga cuando recorre casi 11,12 me-
tros (Sthal, 1971). Esta solucién es polémica, pero es aceptable para un
gran nimero de personas. Sin embargo, la ensefianza que esta paradoja
nos provee puede ser utilizada en un aula de clase para poder motivar el
aprendizaje. También se ha propuesto la idea de que esta paradoja se basa
en una falacia, a saber, la falacia del continuo. Esta falacia sostiene que mu-
chas diferencias pequenas acumuladas no son relevantes para determinar
si hay un cambio o no. Por ejemplo, dado que no se puede saber cuanto
exactamente hay que quitarle a un rico para que se vuelva pobre, entonces
no hay diferencia entre ser rico y ser pobre. Esto es incorrecto pues del he-
cho de que desconozcamos cuando se producen los cambios, no se infiere
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que las cosas no cambien. Ahora bien, debido a que la paradoja de Aquiles
hace un uso pernicioso de la expresion “aunque no la habra alcanzado es-
tara cerca de lograrlo” (Mora, 2019), se puede afirmar que cae en la falacia
del continuo pues asume que nunca se pasara del “estara cerca de alcanzar-

7

lo” a “lo alcanzd”. Enseguida, se revisard la paradoja de Galileo.

Paradoja de Galileo

Esta paradoja fue planteada por Galileo (1945) al reflexionar sobre la re-
lacién entre nimeros naturales y nimeros cuadrados. Si pensamos en
los primeros diez nimeros naturales, solo encontraremos tres nimeros
cuadrados. Si pensamos en los primeros 100 nimeros naturales, solo en-
contraremos diez numeros cuadrados. Si pensamos en los 1000 niimeros

naturales, solo encontraremos 31 numeros cuadrados. Por ende, siempre 259
habra mas numeros naturales que numeros cuadrados y se mantiene la \C)
idea de que el todo es més grande que la parte, siendo el todo conformado A

por niimeros naturales y la parte, por numeros cuadrados. Ahora bien,
;qué pasa si consideramos todos los numeros naturales los cuales son
infinitos? Si los nimeros naturales son infinitos, entonces los cuadrados
también lo son. Pero si esto es asi, entonces ya no se mantendria la idea de
que el todo sea mds grande que la parte porque el todo y la parte serian
igual de infinitas. También se suele afirmar que lo que Galileo concluye
es que las relaciones de mayor, menor e igual, no tienen el mismo sentido
entre cantidades finitas que entre cantidades infinitas.

Este problema seria revisado mas tarde por Georg Cantor.Y la so-
lucion que propone se basa en el uso del concepto de correspondencia
biunivoca. La idea es que, efectivamente, el nimero de nimeros naturales
es el mismo que el numero de numeros cuadrados, y esto puede compro-
barse porque a cada niumero natural le corresponde un numero cuadrado.

Y si, se tratan del mismo tipo de infinito, a saber, dlef cero X,. Ahora bien,
la sorpresa es que no existe un solo tipo de infinito sino toda una suce-
sion de numeros transfinitos. Por ejemplo, el nimero de nimeros reales
es mds grande que el nimero de nimeros naturales. Puede concluirse
que lo que Galileo hall6 fue una paradoja desde el punto de vista de las
matematicas de su época. Sin embargo, desde otro marco tedrico, a saber,
el de las matematicas del siglo XIX, esta situacion ya no constituye una
paradoja sino mas bien un hecho. No obstante, de nuevo la ensefianza que
esta paradoja nos deja es muy valiosa, pues revela que lo que llamamos
“conocimiento” es relativo a un estadio del desarrollo cientifico. A conti-
nuacion, se estudiara la paradoja del hotel de Hilbert.
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Paradoja del hotel de Hilbert

El matematico David Hilbert (2013) plante6 algunas curiosas ideas con-
traintuitivas sobre el infinito. En lo que sigue, se intentara simular una
sesion de clase de un profesor de matematicas. Imaginese un hotel de
infinitas habitaciones. En un momento determinado llegan infinitos
huéspedes. El hotel se llena y todas las habitaciones estan ocupadas. Sin
embargo, en ese momento llega un turista y pide una habitacion. En este
instante se le pregunta al aprendiz, ;qué se puede hacer para que entre
este nuevo huésped? Es preciso dejarlo pensar un momento. Luego de un
tiempo prudencial se le dice que el asunto interesante es que, a pesar de
estar lleno, el hotel podria organizarse de tal modo que se pudiera admi-
tir a este nuevo huésped. Entonces, bajo las érdenes del gerente todos los

260 visitantes se moveran a la habitacion contigua y asi, el nuevo visitante po-
([) dra obtener su habitacion. Este impase se soluciond, no obstante, al rato
ocurri6 otro problema, pues llegd una excursion con infinitos huéspedes.

De nuevo, se le vuelve a preguntar al aprendiz, ;qué se puede hacer para
que entre esta excursion de infinitos huéspedes? Otra vez, es preciso de-
jarlo razonar por un tiempo breve para después comentarle que, aunque
pareciera que ya no pudieran admitirse mas visitantes, este no es el caso.
De nuevo, bajo las 6rdenes del gerente los huéspedes de las habitaciones
n fueron movidos a una habitacién 2n. De este modo, quedaban libres las
habitaciones impares y dado que los impares son infinitos, la excursion
pudo encontrar alojamiento.

David Hilbert ya era consciente de las travesuras del infinito. Estas
paradojas, en realidad, son solo modos de difundir de modo mas didac-
tico la extrafia naturaleza del infinito. Sin embargo, queda claro que el
modo de aprender a través de paradojas implica tratar de resolver estos
desafios mentales. La aceptacion de estos retos hara del alumno alguien
mas preparado para la toma de decisiones en su vida diaria, pues habra
ejercitado de modo conveniente el pensamiento critico. Enseguida, se
analiza la paradoja de Tristam Shandy.

Paradoja de Tristam Shandy

Tristam Shandy (un personaje creado por Lawrence Stern) sostuvo que
no le alcanzaria la vida para escribir sobre sus vivencias porque se dio
cuenta de que tardd dos afos en escribir acerca de sus primeros dos dias
de vida. Sin embargo, Bertrand Russell (1983) afirmé que hay un modo

en que él puede escribir sobre toda su vida. ;Cudl seria este modo? Debe-
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mos dejar pensar al alumno esta cuestion. Russell sostuvo que, si Tristam
Shandy viviera infinitos aflos con elevada intensidad cada uno de sus dias,
el escritor podria escribir todo aquello que quisiera sobre cada uno de sus
dias de vida. Asi, el dia 1000 le llevaria escribirlo 1000 anos y el dia 1600
le llevaria escribirlo 1600 aios. De acuerdo con Clark:

Esto es asi porque cada par de dias de vida pueden hacerse corresponder
con un par sucesivo de afios que tarda en redactar esos dias, si bien su
memoria necesitara retrotraerse cada vez mds, sin limite. Por ejemplo,
tendra que redactar los dias 101 y 102 alrededor de un siglo después, en
los afios 101 y 102, y los dias, 1001 y 1002 los redactard casi un milenio
después (2009, p. 239).

Llegados a este punto, debe quedar claro que hubo una época de la
historia en la que los matematicos se preocuparon mucho por la naturale-
za del infinito. Uno también puede jugar con sus estudiantes proponién-
doles estos rompecabezas para que puedan, poco a poco, acostumbrarse
a pensar de modo libre y creativo. A continuacion, conoceremos la para-
doja de Protagoras.

Paradoja de Protagoras

Esta paradoja también se conoce como la paradoja de los abogados. El
primero en presentarla fue Aulo Gelio (cerca del ano 150), pero Didge-
nes Laercio (1985) la volveria a escribir tiempo mas tarde. Protagoras le
ense6 abogacia a un tal Euatlo a cambio de la mitad de su paga, a condi-
cién de que completaria el pago de la ensefianza cuando ganase su primer
juicio. Evidentemente, si perdia su primer juicio, no tenia que pagarle a
Protagoras. Ambos aceptaron este pacto. Sin embargo, después de cierto
tiempo Protdgoras ain no recibia su dinero por haberle ensefiado a su
alumno, entonces le pregunt6 la razén y Euatlo respondié que no habia
podido pagarle porque todavia no habia defendido ningun pleito, ya que
se habia dedicado a otras actividades. Protdgoras en ese momento decidi6
demandarlo para que le pagase. Los dos ante el juez presentaron sus alega-
tos. Protagoras sefialé que, pese al resultado del juicio, Euatlo debe pagarle,
puesto que si Protagoras gana el juicio, Euatlo debe pagar porque el fallo
del juez le obligaria y si Protagoras pierde el juicio, Euatlo debe pagarle
pues de acuerdo con el pacto, Euatlo habria ganado su primer juicio y eso
implicaba que cumpliera con cancelarle econdmicamente. Euatlo también
quiso tomar la palabra. El afirmé que no deberia pagarle a su maestro por-
que del mismo modo, pese al resultado del juicio, él no estaria obligado a
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ello. Si Euatlo gana el juicio, entonces la demanda de Protagoras no tendria
lugar y, por ende, el juez no podria obligarlo a pagar. Si Euatlo pierde el
juicio, entonces habria perdido su primer juicio y de acuerdo con el pacto
acordado, no deberia pagarle. La pregunta desconcertante es: ;quién tiene
la razén? Es evidente que no pueden tenerla ambos.

Esta paradoja es muy apropiada formularla a alumnos de derecho
de primeros afios de universidad, pues permite conocer conceptos ba-
sicos de la carrera tales como demanda, alegato, juicio, pacto y demas.
Sin embargo, también es 1til para poder diferenciar entre la moral y el
derecho y, en especifico, entre las normas morales y las normas juridicas.
De este modo, el hecho de que un alumno le deba pagar a su profesor por
lo aprendido se podria considerar un caso de norma moral, no obstante,
el hecho de que los pactos y/o contratos se deban cumplir, se puede con-

262 siderar como un caso de norma juridica. Una forma de solucion de esta
(I) paradoja estriba en determinar qué tipo de norma tiene mayor jerarquia.
Leibniz propuso otra solucién en su tesis doctoral titulada Disputatio In-

auguralis de Casibus perplexis in Jure de 1666 (publicado en Artosi et al.,
2013). Afirmé que Euatlo ganara el juicio, pero Protagoras podria volver
a demandarlo. En este tltimo caso, el fallo del juez seria favorable a Prota-
goras pues la condicion de ganar su primer juicio ya habria sido cumplida
por Euatlo. Enseguida, se expondra la paradoja de Monty Hall.

Paradoja de Monty Hall

En 1975 la revista The American Statistician publico la carta de Steve Sel-
vin (1975) donde aparece esta paradoja. Mediante esta se pueden discu-
tir conceptos vinculados a la teoria de probabilidades. En un programa
concurso, el conductor llamado Monty Hall, ofrece a los concursantes un
gran auto si es que eligen correctamente una puerta de tres que se ofrecen.
Si pierden, se les dara un regalo consuelo, a saber, una cabra. Un concur-
sante elige una puerta y el presentador no le abre la puerta elegida, sino
que abre otra puerta detrds de la cual se descubre que no hay premio.
En ese caso, Monty Hall le ofrece la oportunidad de cambiar de puerta o
de quedarse con la elegida. El concursante comienza a dudar porque la
situacion pareciera ser utilizada por el presentador para, de algiin modo,
persuadirlo a cambiar de puerta. Pero, ;debe 0 no debe cambiar de puerta
el concursante?, ;cudl es la opcién que hard mas probable que gane?

El analisis de esta paradoja permite estudiar con mas detalle los
conceptos fundamentales de la probabilidad. De hecho, esto ha sido inves-
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tigado en Gea et al. (2017). Si consideramos que el premio solo se encuen-
tra detrds de una de las tres puertas presentadas, entonces podemos decir
que hay una probabilidad de 1/3 de ganar. El presentador del programa
le abre una de las puertas que esta vacia y le pregunta si quiere cambiar
su eleccion. Esto podria interpretarse como que ahora la probabilidad de
ganar es de 1/2, pero, de hecho, no es asi. Lo que pasa en realidad es que
cuando uno elige una puerta se pueden dar tres situaciones, a saber, el
auto puede estar detras de la primera, la segunda o la tercera puerta.

Tabla 2
Esquema de la paradoja de Monty Hall

PUERTA 1 PUERTA 2 PUERTA 3

SITUACION 1

SITUACION 2

SITUACION 3

Fuente: Elaboracion propia.

Primera situacién: si hemos elegido la primera puerta ganadora en
la que esta el auto, el presentador nos mostrard una puerta vacia. En ese
caso, si cambiamos, perdemos.

Segunda situacion: si hemos elegido la primera puerta perdedora,
el presentador nos mostrara una puerta vacia pues sabe que el auto se
encuentra en la segunda puerta. En ese caso, si cambiamos, ganamos.

Tercera situacion: si hemos elegido la primera puerta perdedora, el
presentador nos mostrara una puerta vacia pues sabe que el auto se en-
cuentra en la tercera puerta. En ese caso, si cambiamos, ganamos.
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Esto indica que siempre que cambiamos, tenemos mas posibilidad
de ganar que de perder, especificamente, dos veces de tres en total. En
consecuencia, lo recomendable es, a pesar de las apariencias, cambiar de
puerta. Lo interesante de esta paradoja es que sirve para explorar concep-
tos matemadticos asociados a la probabilidad. A continuacidn, se estudiara
la paradoja de Dios y la piedra.

Paradoja de Dios y la piedra

Esta paradoja, que tiene raices medievales, pero aparece en Savage (1967),
podria ensefarse en el curso de filosofia de la religién o incluso podria
plantearse como desafio para estudiantes de teologia. ;Puede Dios crear
una piedra tan grande que él mismo no sea capaz de levantar? Si la puede
crear, entonces ya no la podra levantar y, por ende, no lo podria todo.
Si no la puede crear, entonces no lo podria todo. Considerando ambas
opciones, se deduce que Dios no lo podria todo, es decir, no seria todopo-
deroso. Y si es asi, ;podemos seguir llamandolo Dios? Aqui se ponen en
cuestion los conceptos de Dios y de omnipotencia.

Una version fisica asociada a lo anterior se vincula con la paradoja
del objeto inamovible versus la fuerza irresistible. Por un lado, un objeto
inamovible es uno que nadie ni nada pueden mover. Por otro lado, una
fuerza irresistible es una fuerza que no encuentra oposicidn, es decir, que
nada le puede ofrecer resistencia. ;Qué pasaria si un objeto inamovible se
topa con una fuerza irresistible? Estamos ante otra paradoja.

Estas paradojas podrian replicarse bajo la idea de que las expre-
siones “Dios (que lo puede todo) crea una piedra tan grande que €l no
puede cargar” y “la fuerza irresistible (a la cual nada se le puede resistir)
es resistida por un objeto inamovible”, son frases contradictorias a nivel
semantico y, por lo tanto, razonar con ellas desemboca en paradojas. Lo
mismo ocurre con frases tales como “el nimero par que también es im-
par’, “los solteros que estan casados’, “los circulos cuadrados”, “el olor a
azul’, etc. Todas estas frases son sinsentidos y, por ende, los objetos a los
que aluden no existen. En el primer caso, Dios esta condicionado por
una accién que limita su naturaleza, cuando en principio, nada lo puede
limitar. En el segundo caso, la fuerza irresistible también encuentra una
limitacion (el objeto inamovible) que destruye su propia definicion. Lo
que podria afirmarse es que no existen los mundos donde Dios cree una
piedra que no puede cargar y donde una fuerza irresistible se encuentre
con un objeto inamovible. Esto podria ser materia de discusiéon en un
salon de clases de filosofia o, incluso, en uno de fisica. A continuacion,
conoceremos la paradoja de Epicuro.
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Paradoja de Epicuro

Lactancio (trad. en 2014) en De Ira Dei atribuyd a Epicuro una paradoja
al respecto de Dios (Hickson, 2014). Si Dios existe, ;por qué permite la
existencia del mal? Tal vez no sepa que existe. Si fuera asi, Dios no lo
sabria todo y esto es absurdo. Tal vez si sepa que existe, pero no puede
evitarlo. Si fuera asi, Dios no lo podria todo y esto es absurdo. Tal vez si
sepa que existe y también puede evitarlo, pero no quiere evitarlo. Pero si
fuera asi, Dios no seria bueno y esto es absurdo. Entonces, ;por qué Dios
permite que el mal exista? Quizas lo haga para probarnos. Pero esto es
inutil porque Dios, al ser omnisciente, ya sabe lo que ocurrird y siendo
asi, no necesita probarnos. Tal vez esto sea culpa del diablo, sin embargo,
si Dios es omnipotente y supremamente bueno, ya habria derrotado al

diablo hace mucho tiempo. Otra opcién puede ser la del libre albedrio. No 235
obstante, ;es posible que Dios pueda crear un mundo con libre albedrio y “\C)
carente de maldad? Si no es posible, Dios no lo puede todo, lo cual es ab- I

surdo y si es posible, entonces Dios también cre6 al mal y eso no lo haria
bueno, pero, nuevamente, esto es absurdo.

En la Teodicea, Leibniz (trad. en 2013) propone una manera de
resolver la cuestion de la existencia del mal en un mundo creado por un
Dios sumamente bueno. Dios sabe que la pura bondad no produce varie-
dad, en cambio, un poco de maldad puede generar mayor bien que la sola
bondad. Escribe Savater:

Pensemos, por ejemplo, en una biblioteca, y en una obra tan extraordi-
naria como la Iliada. Una biblioteca que tiene la Iliada esta enriquecida
por un libro importante. Pero imaginemos una biblioteca de diez mil
volimenes y que todos fueran la Iliada. Se trataria de un lugar inferior,
frente a otros que tuvieran la Iliada y otros novecientos noventa y nueve
libros menores, pero distintos. Es decir, lo que nos parece una deficien-
cia —no todas las obras son tan buenas como la Iliada— en realidad es
un enriquecimiento, porque asi hay una diversidad que de otro modo no
existiria (Savater, 2008, p. 111).

Estudiemos otra analogia que se ha elaborado con base en Rawls
(2006). Lo anterior se puede comparar con la idea de permitir la existencia
de multimillonarios en sociedades donde hay pobreza, injusticia social y
desigualdad. Aunque parezca contraintuitivo, es bueno permitir que exis-
tan personas muy adineradas porque esto genera mds movimiento econd-
mico y la economia podria desarrollarse de modo conveniente si no para
todos al menos si para la gran mayoria. En un pais donde no hay este tipo
de personas, no hay quien invierta el capital suficiente como para hacer
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rodar la economia hacia el progreso. En cambio, en paises donde se per-
mite el libre mercado, el avance econémico es posible hasta cierto punto.
Anélogamente, Leibniz razona que si no existiera un poco de mal, no se
podria dar toda la variedad existente en comparacion con otros mundos
donde no existe el mal. Por eso, existe el mal en este mundo. Esta solucion,
sin embargo, es discutible y los alumnos podrian aceptar como no aceptar
esta idea. El objetivo es provocar la discusion y el intercambio de puntos de
vista. Enseguida, se analiza la paradoja de los viajes en el tiempo.

Paradoja de los viajes en el tiempo

Esta paradoja (a la cual también se le conoce como la paradoja del abue-

266 lo) fue planteada en la novela Le Voyageur Imprudent de René Barjavel
( 1) (1944) y puede ser utilizada para discutir la naturaleza del tiempo con
l estudiantes de fisica o de filosofia. Imaginemos que una persona viaja en

el tiempo hacia el pasado. Ahora bien, este viajero de modo involuntario
termina matando a su propio abuelo. Esto genera un problema porque si
el abuelo no vivio, entonces su padre tampoco y, en consecuencia, el via-
jero tampoco existiria. Pero si dicho viajero no existio, entonces tal viaje
no se hizo, el abuelo siguié con vida, engendr6 al padre del viajero el cual,
a su vez, engendro al viajero mismo. Luego, este viajero visitaria el pasado
y mataria a su abuelo y asi continta la paradoja.

El asunto se relaciona con la idea que tenemos del tiempo. El tiem-
po puede ser concebido como lineal o circular. Esta interpretacion es cul-
tural, aunque, desde la Ilustracion, Occidente asume que el tiempo avanza
hacia adelante marcando la senda del progreso. Con respecto a la paradoja,
podria decirse que una vez que el viajero mata al abuelo, él no tendria
por qué verse afectado, ya que se habria creado otra linea temporal donde
efectivamente ¢l no ha nacido, pero no se trata del mismo viajero, sino
de su version en esa nueva linea del tiempo recién creada. Esta cuestion
entonces implica abrir la mente a ideas tales como lineas temporales alter-
nas y mundos posibles. Precisamente, esta es la tendencia de las ultimas
peliculas de ciencia ficciéon como Avengers: Endgame del 2019y Everything
Everywhere All at Once del 2022. El tema de los mundos posibles, a su vez,
puede llevar a revisar nociones bésicas de logica modal. Y la idea de lineas
temporales alternas nos permite pensar acerca de si los hechos histéricos
acontecen de forma necesaria o de forma contingente. Si los hechos histd-
ricos son necesarios, entonces no existen lineas temporales alternas; pero
si se asume que los hechos histéricos son contingentes, eso significa que
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pueden acontecer como no acontecer. Y la discusiéon puede continuar. A
continuacion, se analizard la paradoja del huevo y la gallina.

Paradoja del huevo y la gallina

Esta paradoja aparece en la cuestion III del libro II de las Charlas de So-
bremesa de Plutarco (1987) y plantea la dificultad de decidir el origen de
algo. Se dice que de un huevo salen gallinas y que también las gallinas
producen huevos. Y esto genera un circulo vicioso, porque dejaria sin ex-
plicacion la idea de si fue primero el huevo o la gallina.

Al respecto se podria considerar la teoria del acto y la potencia
de Aristételes (trad. en 1994) para intentar evaluar la cuestion de cierto

modo. Segtn el filésofo, el movimiento es el paso del acto a la potencia. 267
Por ejemplo, cuando una semilla crece y se vuelve una planta, podemos ,\C*”)

decir que en la semilla se actualizo la potencia de “ser planta”y asi alcanzé
su perfeccion (entelequia). Ahora bien, en relacion con la paradoja pode-
mos afirmar que en el huevo existe la potencia de “ser gallina” con la cual
alcanzaria su perfeccion. En ese sentido, el huevo seria primero porque
si bien es cierto que el huevo se convierte en gallina, no es cierto que la
gallina se convierta en huevo. La gallina produce huevos, que es muy dife-
rente. Sin embargo, Aristételes también planted ideas metafisicas contro-
versiales. Por ejemplo, afirmé que lo que es primero en el tiempo a nivel
tisico, no es primero en el ser a nivel metafisico. Asi, se puede constatar
que existe una preminencia de lo intelectivo sobre lo sensible porque lo
primero al ser inmaterial no se corrompe ni es contingente. En este punto
se puede notar la influencia de su maestro Platon. Aristoteles afirma que
para que el nifo se convierta en hombre, debe existir de alguna manera la
potencia “ser hombre” como una capacidad previa, como una especie de
plan a seguir. Desde este punto de vista, la potencia “ser gallina” seria lo
primero. Como vemos dentro de la teoria del acto y la potencia de Aristo-
teles, la cuestion queda indecisa.

No obstante, podemos sugerirles a los alumnos que investiguen
por su cuenta teorias bioldgicas actualizadas para que puedan emitir una
opinion con fundamentos, con respaldo cientifico y no solo sobre la base
de especulaciones libres, aunque interesantes. Por ejemplo, desde la bio-
logia evolutiva se puede afirmar que la gallina, en tanto ave, proviene de
los reptiles. Y, ademas, los reptiles en su gran mayoria se reproducen me-
diante huevos. Con el transcurrir de cientos o miles de anos, uno de esos
huevos generé una protogallina, que al engendrar produjo otro huevo,
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del cual, mediante sucesivos procesos de reproduccion a lo largo de otros
cientos o miles de afios, emergié una gallina tal y como hoy la conoce-
mos. Si esto fuera cierto, el huevo seria primero. Pero recordemos que la
ciencia estd en constante proceso de autocorreccion. Asi que en el futuro
esto podria cambiar. Por ese motivo, urge siempre estar actualizado al res-
pecto del avance de la ciencia. Enseguida, conoceremos algunas paradojas
geométricas relacionadas con los fractales.

Paradojas geométricas. Fractales

La geometria es aquella parte de la matematica que estudia el espacio.
Existen muchos teoremas geométricos conocidos. En especial, son bien

268 conocidos los que tratan sobre tridngulos. Por ejemplo, el teorema de Pi-
(f ) tagoras es particularmente famoso. Sin embargo, hay una propiedad que
l es muy reconocida por los estudiantes, a saber, que la suma de angulos

internos de un triangulo equivale a 180 grados.

El asunto es que esta verdad es aceptable hasta cierto punto pues
existen otras geometrias donde la suma, incluso, puede ser mas. Pense-
mos en una esfera. Fijémonos en el ecuador y en el triangulo que se for-
man gracias a los meridianos que salen de un mismo polo como en la
siguiente imagen.

Figura 2
Andlisis de una esfera

w

0

Fuente: Sénchez, 2022.
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Es evidente que los dngulos que hacen los meridianos con el ecua-
dor son de 90 grados y si le agregamos el angulo B de la parte superior,
tendriamos un triangulo cuya suma de angulos es més que 180 grados. A
esta geometria se le llama “esférica”. Pero existe también otra denominada
“hiperbdlica’, donde la suma de dngulos internos es menor que 180 gra-
dos. Veamos la siguiente imagen.

Figura 3
Tres geometrias diferentes

C
A B 269
p Y N\
din
Geometria euclidiana Geometria esférica Geometria hiperbdlica QD
A+B+C =180 grados A+B+C > 180 grados A+B+C < 180 grados A

Fuente: Elaboracion propia.

Entonces, ante la pregunta ;cuanto suman los angulos internos de
un triangulo? La respuesta debe ser: “depende de en qué geometria nos
estamos ubicando”

De la misma forma, la cuestion acerca de cuantas dimensiones tiene
una figura depende de la geometria en la que nos ubiquemos. Incluso, la
dimensién podria no ser un numero entero, como ocurre entre los frac-
tales. Precisamente, la teoria de los fractales fue propuesta por Mandel-
brot (1983). Esta es una teoria cientifica que pretende estudiar los patrones
que rigen las fracturas, las rugosidades y las grietas. Escribe Benoit Man-
delbrot: “;Por qué a menudo se describe la geometria como algo “frio” y
“seco’? Una de las razones es su incapacidad de describir la forma de una
nube, una montafia, una costa o un arbol. Ni las nubes son esféricas, ni las
montafas conicas, ni las costas circulares, ni la corteza es suave, ni tampo-
co el rayo es rectilineo” (Mandelbrot, 1983, p. 15). Los fractales son objetos
matemdticos cuya estructura basica, irregular o fragmentada, se repite a
escalas diferentes. Tienen los siguientes rasgos: son muy irregulares, son
autosimilares y sus dimensiones vienen dadas por nimeros fraccionarios.

Enseguida, se presentaran tres fractales y se analizaran sus aspec-
tos paraddjicos. Sin embargo, es importante advertir que el aspecto con-
troversial de estas figuras desaparece cuando se comprende que forman
parte del marco teérico de una geometria totalmente diferente a la usual.
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Polvo de Cantor

El polvo de Cantor se construye de acuerdo con los siguientes pasos:
Primer paso. Sea una linea que luego ha de ser partida en tres. En-
seguida, se borra el segmento central. Esta es la primera iteracion.
Segundo paso. Dividamos en tres los otros segmentos y borremos
la parte media de cada uno de los dos segmentos. Esta es la segunda
iteracion.
Tercer paso. Hagamos lo mismo con los siguientes segmentos res-
tantes hasta el infinito.

Figura 4
lteracién del polvo de Cantor
270 i

(; ;) iniciador
[ 12 iteracion
22 jteracién
[ — — —_ — — — 3?iteracion
- " - TF - TF - " 4a jteracion

Fuente: Argote, 6 de abril del 2013.

La figura resultante de aplicar el anterior proceso infinitas veces es
el polvo de Cantor. El problema con esta figura radica en ubicarlo en su
espacio geométrico. ;Cuantas dimensiones tiene? No es un punto, tam-
poco una recta, menos una figura. ;Qué es? Se trata de un tipo de figura
que corresponde a un fractal. Un fractal es un constructo geométrico cu-
yas dimensiones no estan dadas por niimeros enteros, sino mas bien por
numeros fraccionarios. La dimension de esta figura esta entre 0y 1, esto
es, 0.6309297.

Triangulo de Sierpinski

Este triangulo se construye siguiendo estos pasos:

Primer paso. Partimos de un tridangulo equildtero normal. Ya que
el lado es 2, su perimetro es 6. Ademas, sabemos que el drea de la region
sombreada con color negro de esta figura es V3, J_ya que la férmula para
encontrar el area de un tridngulo equilatero es E%3 (es decir, lado al cua-
drado por /3 entre 4).

4
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Segundo paso. Enseguida, dividimos su drea en cuatro borrando el
pedazo de area del centro. El perimetro de los 3 tridngulos ahora es: 3.3
= 9. Asimismo, puesto que se ha dividido entre 4 y, ademds, nos hemos
quedado con 3 pedazos, el drea de la region sombreada es igual a 3/4 /3.

Tercer paso. Volvemos a aplicar este proceso, es decir, dividimos
cada triangulo en cuatro partes y borramos el pedazo de area central. El
perimetro de los 9 tridngulos sera: 3.3.3 (1/2) = 27/2. Mientras, debido a
que se ha dividido entre 16 y,ademas, nos hemos quedado con 9 pedazos,
el drea de la region sombreada es (3/4)> /3.

Cuarto paso. Seguimos aplicando este proceso y obtenemos los si-
guientes resultados. El perimetro de los 27 tridngulos sigue aumentando
y es: 3.3.3.3.(1/4) = 81/4.Y su area, con base en consideraciones similares
a las anteriores, es igual a (3/4)° /3

Quinto paso. En esta quinta fase aplicamos lo mismo. El nuevo pe- 2ZF1
rimetro es: 243/8 y el 4rea serd (3/4)* V3 ’\C)
Figura 5 .

Construccién del tridngulo de Sierpinski

1 2 3

4 5

Fuente: Olexandrgodomich, 2022.

Como se puede apreciar, este fractal manifiesta una relaciéon poco
comun entre el drea y su perimetro. Mientras que el perimetro tiende
hacia el infinito, el area tiende a ser cero. En la geometria euclidiana suele
suceder que una figura con un drea infinita tiene un perimetro infinito
Y, @ su vez, una figura con perimetro infinito tiene drea infinita. Ademas,
una figura con drea igual a cero, no deberia tener existencia grafica, lo
cual no sucede con el triangulo de Sierpinski. Asimismo, una figura con
perimetro igual a infinito tiene por medidas de sus lados al infinito o bien
tiene infinitos lados. Pero, en el tridngulo analizado sucede que tan solo
se ven acumulaciones de puntos por doquier. La dimension fractal de este
objeto es 1.58496.
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Copo de nieve de Koch

Esta figura se construye del siguiente modo:

Primer paso. Comencemos analizando el perimetro de la imagen
(a) de la figura 10 que representa un triangulo equilatero. Si cada lado
es igual a 1, su perimetro serd 3. El drea vale (v/3 )/4 y esto lo sabemos al
aplicar la formula para triangulos equilateros.

Segundo paso. Dividamos cada lado en 3 partes y sobre las partes
medias construyamos otros triangulos equilateros como en la imagen (b).
Se han agregado 6 segmentos de 1/3, pero hemos borrado 3 segmentos de
1/3. En total hemos aumentado 3 segmentos de 1/3. El nuevo perimetro
es: 3 + 1. Dado que se han agregado tres nuevos triangulos equilateros
cuyos lados valen 1/3,la nueva area ahora vale (v/3 )/4 + (+/3 )/12

272 Tercer paso. Volvamos a repetir el proceso. Comenzamos dividien-
([) do en 3 partes esos segmentos de 1/3 y luego hacemos todo lo demas. Al
final hemos de aumentar 24 segmentos de 1/9, pero también borramos

12 segmentos de 1/9. En total hemos aumentado 12 segmentos de 1/9, o
sea 4/3. El nuevo perimetro es: 3 + 1 + 4/3. Debido a que se han agregado
doce nuevos triangulos equilateros cuyos lados valen 1/9, la nueva érea
ahora vale (v/3 )/4 + (/3 )/12+ (/3 )/27.

Cuarto paso. Nuevamente, volvemos a realizar todo este procedi-
miento. El perimetro seria igual a: 3 + 1 + 4/3 + (4/3)%.Y si continuamos
asi, este proceso repetido infinitas veces dara como resultado el aumento
constante de una nueva potencia de (4/3). Tendremos, por ello, una figura
cuyo perimetro es Z.

7 = 3+1+4/3+(4/3)*+(4/3)%+(4/3)*+ ...

Pues bien, Z forzosamente tiende a ser infinito. Pero graficamente
observamos su finitud. Por otro lado, el 4rea A mide

A= (3 )4+ 3 )12+ (V3 )27 + ...

Esto significa que tiende a ser finito, aunque pequeno. Esta can-
tidad no pasa de 0.7 y, es 0.6928 aproximadamente. Por ello, esta figu-
ra conserva ciertas propiedades de las figuras planas como la finitud del
area, pero distorsiona otras como la infinitud de su perimetro.
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Figura 6
Copo de nieve de Koch
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Fuente: Northrop, 1949, p. 190.

Todas las figuras planas de dos dimensiones tienen un perimetro
finito porque estan limitadas por lineas cerradas. Sin embargo, la figura
analizada tiene un perimetro infinito a pesar de que graficamente es po-
sible detectar su finitud. Con lo anterior demostramos que este copo de
nieve rompe con la unidimensionalidad, puesto que se proyecta hasta el
infinito superando los segmentos de recta. Pero en el plano de la bidimen-
sionalidad se sigue respetando la finitud del area de los poligonos cerra-
dos. Por ello, esta figura del copo de nieve, en realidad, es un fractal cuya
dimension es mas que la de la linea (metros) y menos que la del plano
(metros cuadrados), es decir, estd entre 1 y 2. Exactamente, su dimension
es 1.26186. Ahora, se discutird acerca de lo que siente un estudiante cuan-
do se ubica ante estas paradojas.
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4Qué siente un estudiante ante las paradojas?

Cuando un estudiante comprende la auténtica y tétrica naturaleza pro-
blematica de una paradoja, se asombra, pero es posible que sienta algo de
vértigo. Se vuelve a repetir la misma sensacién que experimentan cuando
ven una serie muy interesante y, de pronto, el protagonista triunfante y
heroico es atravesado por una filosa espada que el antagonista alcanza a
usar con su ultimo aliento.

“tAhhh! ... jOhhh! ... ;Qué?..”. Los alumnos sorprendidos suelen
expresarse de manera emotiva y afectiva ante estos grandes problemas.
Incluso, puede parecer que las paradojas los asustan o que los fastidian.
Esa es la idea. Una clase no puede convertirse en la exposiciéon de una
lista de saberes o de conocimientos que el docente friamente transmite a

274 sus pupilos. En realidad, una buena sesién educativa deberia motivarlos
(I) para que ellos, por su cuenta, puedan seguir investigando. Y esta conside-
racion implica que el docente debe ensefar transmitiendo valores, es decir,

con carifio, amor, respeto, cuidado y diligencia. Al mismo tiempo, hay que
mantener la autoridad en el aula tratando de que se den cuenta de que
ellos, los pupilos, estan ante un hombre o una mujer de cultura. Desde esta
perspectiva, los docentes son guardianes de la cultura y el pensamiento.

El maestro debe estar preparado. La educacién brindada debe ba-
sarse en estrategias para que los conceptos basicos del estudiante puedan
“artificialmente” entrar en crisis. El docente debe dosificar el uso de estas
potentes paradojas para que el pupilo pueda aprender que incluso lo mas
seguro del mundo cae ante el poderoso peso del pensamiento critico. Los
profesores deben ayudarles a derrotar al desdanimo, al miedo, a la falta
de libertad, al qué diran, al abuso y, en fin, a todo aquello que ponga en
peligro nuestra humanidad. Esto muestra que en el proceso educativo se
ponen en juego tanto el razonamiento como la inteligencia emocional
(Bravo y Urquizo, 2016).

El estudiante debe sentir que aprender es algo bonito. Debe sen-
tirse desafiado no tanto por el docente como si por su propia mente. Es
necesario que el profesor pueda dominar el uso de las paradojas como
recursos didacticos ante la situacion actual de nuestra educacion. Debido
a esta lamentable situacidn, el estudiante asume que ir a la escuela précti-
camente no lo ayuda a conseguir sus metas mas practicas para poder in-
corporarse a la realidad laboral. Las paradojas pueden servir como apoyo
para mejorar la realidad educativa. Ha llegado el momento de que desa-
parezca esa vieja manera de ensefar que aleja a los estudiantes de la dis-
cusion, la polémica, el debate y las ansias por querer saber mas cada dia.
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Conclusiones

En este articulo se han considerado las paradojas como recursos didac-
ticos. Asi, se aclararon los conceptos de falacia y reduccion al absurdo
pues las paradojas han sido vistas como falacias muy sutiles por algunos
estudiosos y, ademads, hay quienes utilizan las paradojas para realizar de-
ducciones como ocurre en la reduccién al absurdo.

Enseguida se analiza una lista de paradojas, pero con el objeto de
que puedan ser utilizadas en un aula de clase. Asi, se trata sobre algunas
paradojas tales como la paradoja de Aquiles y la Tortuga, la paradoja de
Galileo, la paradoja del hotel de Hilbert, la paradoja de Tristam Shandy, la
paradoja de Protagoras, la paradoja de Monty Hall, la paradoja de Dios y
la piedra, la paradoja de Epicuro, la paradoja de los viajes en el tiempo, la

paradoja del huevo y la gallina y algunas paradojas geométricas relacio- 2ZF5
nadas a los fractales. ’\C)
Se ha finalizado esta investigacion tratando de explicitar el aspecto Ie

afectivo y emocional que un estudiante experimenta cuando trata con
esta clase de problemas, es decir, se trata de explicar qué es lo que siente
un estudiante cuando su profesor o profesora le presenta una paradoja.

Ahora bien, hemos encontrado hallazgos asi como limitaciones en
este trabajo. Empezaremos por las limitaciones. Esta investigacion tiene
algunas dificultades. En primer lugar, los profesores tendrian que desa-
rrollar constantemente trabajos académicos para encontrar paradojas y
asi difundirlas en sus diferentes clases. En segundo lugar, las paradojas
que se han seleccionado en este trabajo, de alguna manera ya han sido
conocidas en otros ambitos académicos y, en ese sentido, no representan
novedad alguna. Finalmente, en tercer lugar, el hecho de que existan tan-
tas paradojas podria cultivar en los alumnos una perspectiva escéptica
acerca de la realidad y el conocimiento de tal modo que opten por guar-
dar silencio antes que seguir indagando.

Para terminar sefialaremos los logros de este escrito. Este trabajo
ha buscado revelar el aspecto educativo y didactico de las paradojas. Se
recomienda que se aproveche didacticamente el problema generado por
el hallazgo y la exposicion de una paradoja. Lo cierto es que las paradojas
pueden ser aliadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje y su uso puede
beneficiar a la actividad educativa. La ensefianza que las paradojas nos
dejan es muy valiosa, pues revela que lo que llamamos “conocimiento”
es algo que siempre puede ser ampliado constantemente. Las paradojas
poseen valor propedéutico y, en tanto problemas que llaman la atencién,
ensefan que existen limites en nuestra comprension de algiin fendmeno.
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El modo de aprender a través de paradojas implica tratar de resol-
ver los desafios mentales planteados. Con las paradojas, los alumnos de
cualquier carrera pueden pensar de forma adecuada sobre los conceptos
fundamentales de su misma especialidad. Asi, la educacién brindada debe
basarse en estrategias para que los conceptos basicos del estudiante pue-
dan “artificialmente” entrar en crisis. Con las paradojas, el pupilo aprende
que incluso lo més seguro del mundo cae ante el poderoso peso del pensa-
miento critico. Las propuestas de solucion (o disolucién) que inspiran las
paradojas son discutibles y los alumnos podrian aceptarlas como recha-
zarlas, precisamente, el objetivo es provocar la discusion y el intercambio
de puntos de vista. Este el asunto. Ante las paradojas uno siente ganas de
hablar, de opinar o al menos de pensar la cuestiéon con detenimiento.

Si no se llega a una respuesta, el docente puede comprometer a
que los alumnos investiguen por su cuenta teorias actualizadas para que
puedan emitir una opinién con fundamentos, con respaldo cientifico y
no solo sobre la base de especulaciones. Una clase no puede convertirse
en la exposicion de una lista de saberes o de conocimientos que el do-
cente friamente transmite a sus pupilos. En realidad, una buena sesién
educativa deberia motivar a los alumnos para que ellos, por su cuenta,
puedan seguir investigando con el fin de que sepan mas sobre la cuestion
planteada. Los profesores deben ayudarles a derrotar al desanimo, al mie-
do, a la falta de libertad, al qué diran, al abuso y, en fin, a todo aquello que
ponga en peligro nuestra humanidad. Y el camino de la investigacion es
un buen sendero para ejercitar nuestra libertad sin miedo y con ganas de
saber cada vez mas.

Cuando un estudiante comprende la auténtica y tétrica naturaleza
problematica de una paradoja, se asombra de una forma muy parecida a
la que experimentaron los primeros fildsofos al ver el orden y el caos que
exhibe el mundo. Los alumnos sorprendidos suelen expresarse de manera
emotiva y afectiva ante estos grandes problemas. Cuando conocen el reto
planteado por una paradoja, se genera cierta preocupacion de su parte.
La aceptacion de estos retos hard del alumno alguien mas preparado para
la toma de decisiones en su vida diaria, pues habra ejercitado de modo
conveniente el pensamiento critico. Asimismo, una paradoja nos ensefia
lo que desconocemos, nos hace conscientes de nuestros limites. En ese
sentido, nos vuelve mas humildes. El estudiante debe sentir que aprender
es algo revitalizante. La vida no debe ser olvidada durante el proceso de
ensenanza-aprendizaje. El pupilo debe sentirse desafiado no tanto por el
docente como si por su propia mente.
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Resumen

Armando Hart Davalos (1930-2017) fue uno de los intelectuales que reconocid la validez del
marxismo cuando el mundo hablaba de su “crisis” Realizo valoraciones sobre los errores cometidos en
la asuncién de esta teoria. Ademas confirmd su utilidad para formar individuos con un pensamiento
critico capaces de cuestionar el mundo contemporaneo. Sus reflexiones son validas para interpretar y
transformar los complejos escenarios sociales que caracterizan la realidad. A pesar de ser distinguido
como uno de los marxistas mas lticidos, no abundan los estudios en torno a sus reflexiones. De ahi
que este trabajo pretenda revelar las claves metodolégicas que se identifican en su pensamiento. Las
que resultan necesarias para la interpretacion y la utilizacion del marxismo en calidad de recurso
educativo para formar al hombre encargado de cambiar su contexto. Los resultados obtenidos sefialan
como claves esenciales: el reconocimiento de la esencia antidogmatica del marxismo, el electivismo
como instrumental teérico-metodoldgico para pensar y hacer praxis politica, el papel determinante
de la produccién material, sin desdenar el papel activo del aspecto subjetivo y la incidencia de la
espiritualidad en la politica, la relacion entre cultura y politica, y el reconocimiento del caracter
relativo de todo conocimiento asociado a los procesos politicos y sociales.

Palabras clave

282

Armando Hart, marxismo, ensefianza, filosofia, Cuba, claves.

Abstract

Armando Hart Davalos was among the intellectuals who recognized the validity of Marxism
when the world was talking about its “crisis”. He made assessments about the mistakes made in the
assumption of this theory. He also confirmed its usefulness to form in the subjects cultural tools
that enable critical thinking and the ability to question the contemporary world. Its reflections are
valid for interpreting and transforming the complex social scenarios that characterize reality. In
spite of being distinguished as one of the most lucid Marxists, there are not many studies about
his reflections. Thus, the present work aims to reveal the methodological keys that are identified in
his thought. These keys are necessary for the interpretation and use of Marxism as an educational
resource to train the man in charge of changing his context. The results obtained point out as
essential keys: the recognition of the anti-dogmatic essence of Marxism, electivism as a theoretical-
methodological tool for thinking and doing political praxis, the determining role of material
production, without disdaining the active role of the subjective aspect, the importance of spiritual
life as an essential theme of political life, the relationship between culture and politics, and the
recognition of the relative nature of all knowledge associated with political and social processes.

Keywords

Armando Hart, Marxism, teaching, philosophy, Cuba, keys.

Introduccion

Para establecer una sociedad saludable es imprescindible formar sujetos
histéricos racionales, criticos y previsores. Los que, ante los desafios ac-
tuales, encaucen la libertad personal en funcién de cuestionar y trans-
formar la sociedad a favor de una vida digna. En esta tarea tienen un rol
importante los centros de Educacion Superior. Instituciones donde se for-
man los futuros profesionales que deben contribuir a crear un desarrollo
humano sostenible y una cultura de paz (UNESCO, 2021; Sdnchez, 2011).
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Entre las asignaturas que favorecen la mision de las Universidades
de educar e instruir se encuentra la Filosofia. Para la ensefianza de esta
materia se debe recurrir a todo el arsenal tedrico que define el constructo
de las naciones. A todos los sistemas y pensadores que hayan resultado
utiles para interpretar y transformar los contextos, en correspondencia
con las urgencias epocales. Pero particularmente aquellos que, como de-
fini6é Escalona Delfino, se convierten en “permanencias ideoldgicas”, en
tanto “[....] pervivencias o permanencias transhistoricas de las utopias
sociales [....]"!

En el caso de la historia de las ideas cubanas, Armando Hart Dava-
los legd un pensamiento valioso para entender el presente y proyectar el
futuro de Cuba y del mundo. Sin embargo, sus ideas han sido poco siste-
matizadas. La Historia ha recogido mas su accionar en la lucha insurrec-

cional.Y en el imaginario popular es recordado por ser el primer ministro 283
de Educacion y Cultura del Gobierno Revolucionario, y como promotor “\C)
martiano. Como demuestran Lopez y Duany (2022), aun cuando muchos Iy

intelectuales han destacado sus aportes teéricos, existe un vacié que con-
vida a emprender estudios desde las ciencia sociales donde se evalue su
pensamiento en sus dimensiones y en su unidad orgénica.

En toda la documentacion generada por este intelectual martiano
durante su practica revolucionaria, se descubre un pensamiento marxista.
Si con la debacle del socialismo europeo comienza a subestimarse esta
teorfa, Hart (2005) se erige como defensor de la misma. Reflexiones que
al decir de Duany (2020), resultan valiosas en tiempos en que se habla de
crisis del marxismo y se desmerita su valor como ciencia y teoria para la
accion, a favor de la construcciéon de un mundo de justicia social.

La comprension del pensamiento de Marx, Engels y Lenin por Ar-
mando Hart le posibilité establecer la utilidad practica y metodoldgica
del marxismo. Desde este criterio, desarrollé en su concepcién demos-
traciones y reflexiones criticas acerca de esta teoria como método poten-
ciador de capacidades intelectuales y practicas sociales necesarias en la
formacion de los profesionales cubanos. Su pensamiento constituye una
sintesis, actualizacion y revitalizacion de la misma en funcion del proceso
de formacion del sujeto de la transformacion social. Y sellan sus aporta-
ciones al pensamiento marxista revolucionario cubano.

Por lo que estas reflexiones constituyen claves necesarias para la
ensenanza de la filosofia en las aulas universitarias. Convirtiéndose en re-
cursos educativos para motivar, dinamizar y actualizar los contenidos no
solo de esa asignatura, sino de toda la disciplina del marxismo. Una de las
que se encuentra definida en el curriculo base de las carreras universita-
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rias cubanas, segtin el Documento Base para el disefio del Plan de Estudio
E, elaborado por el Ministerio de Educacién Superior (2016).

Todo lo anterior permite identificar como problema cientifico la
carencia de un tratamiento sistematizado sobre el pensamiento de Ar-
mando Hart Davalos, a través del cual se revelen los aspectos que, como
recursos educativos, son valiosos para formar sujetos historicos compro-
metidos con sus contextos desde la disciplina del marxismo.

El objetivo de este articulo es revelar las claves metodoldgicas que
se identifican en el pensamiento de Amando Hart Davalos. Las que en ca-
lidad de recurso educativo, desde la disciplina del marxismo, son valiosas
para formar al hombre encargado de cambiar su contexto. Entre las que
se identifican como medulares la asuncion del electivismo como instru-
mento teérico metodologico y la comprension dialéctico materialista de

284 los procesos sociales.

(I) La investigacion se desarrolla a partir de un enfoque dialéctico
materialista, apoyado en el paradigma hermenéutico para interpretar y
analizar los textos®. Durante su desarrollo se utilizaron como métodos
cientificos el historico 16gico, el analitico-sintético, el inductivo- deducti-
vo. Todos ttiles para cumplir con el objetivo de este escrutinio cientifico.

El resultado de la investigacion se ha organizado en dos momen-
tos. Parte de evaluar el comportamiento de la ensefianza de la Filosofia
en las Universidades cubanas. Diagnostico que permite reconocer como,
a pesar de ser un contenido neuralgico en la formacién de los profesio-
nales, ha enfrentado probleméticas que afectan el cumplimiento de sus
objetivos instructivos y educativos.

El marxismo en la formacion de los profesionales cubanos

La educacion superior se enfrenta cada vez mas a fuertes retos. Como
apunta Yanes (2016), la complejidad del mundo actual esta urgida de in-
dividuos capaces de interpretar los contextos a partir de leyes generales,
que permitan penetrar en la esencia de los procesos y fenomenos que
ocurren en la naturaleza, la sociedad y el pensamiento. Potenciar en las
universidades, dentro de las materias a impartir los contenidos de la asig-
natura de Filosofia, favorece la formacién de un pensamiento complejo,
critico, racional y radical (pp. 121-141).

Sin embargo, en contraposicion con esto seiiala Orozco (2015), se
percibe una tendencia a disminuir la presencia de la filosofia y al reduc-
cionismo de su contenido en el diseio curricular (p. 326). Hoy se habla de
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disminuir el tiempo lectivo de esta materia para ampliar los contenidos
propios de la profesion. Para Pupo (2004), hoy se desconoce el valor prac-
tico incalculable de este saber sintético-integrador, que ofrece un corpus
teorico util no solo para entender la relacién del hombre con el mundo,
sino para transformarlo (p.1).

La filosofia ofrece al sujeto presupuestos teodricos ttiles para trans-
formarse a si mismo y reedificar su contexto. Determinado por las con-
diciones materiales de vida y resultado de la evolucion del conocimiento
humano; no es algo intemporal y abstracto, sino que constituye expresion
de su época. En correspondencia con lo anterior su evolucion historica
se caracteriza por ser un proceso de continuidad, ruptura y superacion.
Muestra de la ascension del proceso del conocimiento humano, de su
propia esencia y de sus vinculos multifacéticos con la realidad.

En este sendero de desarrollo del quehacer filosofico universal, el
Marxismo constituyé un momento especial de superacion y ruptura. Repre-
sentd una revolucion en el pensamiento, caracterizada fundamentalmente
por la conversién de la filosofia en ciencia. Como apuntd Lenin (1980),
su genio estuvo “[...] en haber dado solucion a los problemas planteados
antes por el pensamiento avanzado de la humanidad. Su doctrina aparecié
como continuacién directa inmediata de las doctrinas de los mas grandes
representantes de la filosofia, la economia politica y el socialismo” (p. 21).

Aunque surge en Europa, es asumida en América Latina por una
clase revolucionaria presta a realizar transformaciones sociales radicales.
Su asuncion se ha distinguié de otras regiones del mundo. Sdnchez (2018)
afirma que ha estado en correspondencia con las luchas politicas revolu-
cionarias en torno a posiciones antiimperialistas, nacionalistas y patrid-
ticas, frente a los problemas politicos econdmicos, sociales y culturales
generados por la globalizacion neoliberal (Sanchez, 2018).

A partir del 1° de enero de 1959 en Cuba se asume el marxismo
como sostén tedrico y conceptual de toda la revolucion naciente. Al ex-
plicar el proceso de institucionalizacién y masificaciéon del pensamiento
marxista, Gonzélez (2021) senala que no dejo6 de ser complejo, particular-
mente por las polémicas suscitadas entre dos posiciones enfrentadas. Una
representada por quienes apoyaron la total influencia soviética, y otra,
la socialista cubana, que abogaba por retomar el pensamiento socialista
nacional histérico, pero sin desechar al marxismo auténtico. En la ense-
fianza al decir de Gonzélez (2021) se institucionaliza el marxismo como
“fundamento teérico general dentro del medio académico, docente y de
investigacion” Se impulso la obligacion de cursar en todos los planes uni-
versitarios la filosofia y economia politica marxista (pp. 2-3).
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En la actualidad la disciplina del marxismo pasa a formar parte del
curriculum base de todas las carreras universitarias. El Ministerio de Edu-
cacion Superior (Cuba, 2016) establece que su mision esta en dotar a los
estudiantes de los presupuestos filoséficos, tedricos, metodoldgicos y politi-
cos-ideoldgicos que fundamentan la concepcion cientifica del mundo; para
la interpretacién practico-revolucionaria de los complejos problemas del
mundo contemporaneo (pp. 17-18). Es la asignatura de Filosofia la primera
en el ciclo, le sigue la Economia Politica y concluye con Teoria Politica.

La ensefianza de esta teoria no ha estado exonerada de errores y
complejidades, como lo sefialan Ferrer et al. (2021). Desde sus inicios y
hasta la actualidad, factores internos y externos han coincidido y afectado
su aceptacion y el cumplimiento de su mision social. Entre ellos el tener
un sistema de conocimientos desactualizados y la no problematizacion

286 de su contenido (pp. 55-62). La autora Carmen Julia Pulido (2018) hace
(I) un analisis, a nuestro juicio acertado y objetivo, de las causas y como se
expresa la crisis en la ensefianza del marxismo. Es optimista cuando habla

del futuro de esta disciplina. Asegura que la solucion esta en recurrir a las
armas cognoscitivas que ofrece esta materia para evaluar los problemas
contemporaneos, las cuales constituyen nuestras propias fortalezas y que
se hallan en todo el pensamiento cubano. Hoy pobremente expuesto, y
donde como apunta Guerra (2010) puede encontrarse “un modo de pen-
sar y vivir criticos frente a las alienaciones originadas por los sistemas de
dominio y exclusion” (p.14).

A finales del 2000 el Ministerio de Educacién Superior emite la Re-
solucion No. 83 en la que se aprueban modificaciones para las asignaturas
de la Disciplina Marxismo. Entre ellas los fondos de tiempo, el orden de
precedencia, el objetivo general y las indicaciones metodoldgicas. Entre
las lineas de trabajo se hace hincapié en la articulaciéon del marxismo con
las ideas mas revolucionarias de la nacién (p. 5).

En correspondencia con lo anterior apremia renovar los conteni-
dos y enriquecerlos desde la mirada de seguidores del marxismo que le
han enriquecido a la luz de las urgencias actuales. Tal es el caso de Ar-
mando Hart Davalos.

Claves para enseifiar el marxismo

Convenientes en la imparticién del marxismo, a juicio de las autoras,
pueden asumirse como recursos educativos dos claves que se advierten
en el pensamiento de Hart: el antidogmatismo y el electivismo. Ambas
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son efectivas para valorar toda la produccién tedrica universal y nacional.
Facilitando la asuncion de las ideas que han sido resultado de la aprehen-
sién de individuos para transformar los contextos socio histdricos.

La primera de las claves en la que debe apoyarse el docente que
imparte la disciplina del marxismo esta en el reconocimiento de su esen-
cia antidogmatica. Ante la denominada “crisis del marxismo”, Hart (2005)
sefiala que este es un cuerpo de ideas que no son “verdades eternas” o re-
cetas, sino que orientan y alientan hacia la liberacion social del ser huma-
no (p. 25). Apunta, que fue concebido no solo como instrumento teérico
para interpretar los diferentes contextos y estudiar las realidades sociales
y las tendencias econdmicas. Es, sobre todo, un arma ideoldgica para la
transformacién revolucionaria, en un hacer que implica ademas, su pro-
pio enriquecimiento. Este pensador tiene en cuenta el principio materia-

lista del analisis histérico concreto. 287
Entonces, para Hart (2005) el marxismo es, y asi lo asume, un mé- “\C)
todo, un instrumento que se revela como fundamento cientifico y filo- I

sofia de la praxis para la redencion humana. De esencia antidogmatica.
Caracterizado por “ser una espiral, que obliga permanentemente y por
razones de su propia naturaleza a analizar comportamientos nuevos pre-
sentes en la vida real” (pp. 20-21). Reconoce que la herencia cultural no
puede ser desechada. El pensamiento filoséfico y social de Marx, Engels y
Lenin debe ser estudiado de la mano de un analisis socio historico, pero
atemperado para los dias que corren. Esto es posible solo porque el mar-
xismo leninismo es una ciencia que brinda herramientas para compren-
der una realidad no prevista por sus fundadores (pp. 20-21).

En correspondencia con lo anterior, el antidogmatismo caracterizo
el pensamiento y el actuar de Hart. De esta manera deja para la Educacion
Superior una premisa esencial, que perdura en sus lineas de trabajo:

Las universidades no pueden vivir al margen de sus tiempos, pues corren
el riesgo de verse envueltas como antes de la Reforma una inercia infe-
cunda. Para ello, tienen que insertarse dgilmente en las actualizaciones
del medio circundante, con flexibilidad y sin perder rigor, como agentes
impulsores del desarrollo, de lo nuevo, tienen que ser capaces de asegurar
las respuestas urgentes que el pais demanda (Carreras, 2013, p. 320).

Hart (2005) convoca a releer las obras originales de los clasicos
del marxismo, para interpretar cientificamente el complejo escenario que
caracteriza la sociedad humana en la actualidad (p. 21). Particularmente
todas las contradicciones y fendmenos sociales que hoy afectan al mundo
debido a la unipolaridad, el hegemonismo imperial, la globalizacién neo-
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liberal y el impacto negativo de la ciencia y la tecnologia. Resulta también
una teoria valiosa para comprender los procesos revolucionarios que se
han llevado a cabo en América Latina. En fin, los aciertos y desaciertos
de la izquierda americana. Entre ellos el fendémeno nacionalista, el in-
cremento de la productividad del trabajo en los paises capitalistas mas
desarrollados y la explotacién neocolonial en el tercer mundo, la revo-
lucién cientifico-técnica y su impacto, los fuertes antagonismos sociales,
la globalizacién y su incidencia en la cultura, el hegemonismo imperial.
Asi como: las causas subjetivas de la desaparicion del socialismo europeo,
las tendencias y lineas principales del capitalismo y su proceso de de-
cadencia, la contradiccién entre imperialismo y neocolonia, despotismo
revolucionario, entre otros. Sin dejar de lado el valor para explicar la ex-
periencia cubana y los errores que no deben cometerse.

Siguiendo la mirada de Hart (2005), el marxismo es indispensable
en la formacién profesional. No solo como método cientifico para el estu-
dio de la realidad, sino también para transformar revolucionariamente la
sociedad y lograr la liberacién humana (pp. 62-71).

A los estudiosos y profesores de esta disciplina, Hart (2005) les re-
comienda “relacionar las ideas expuestas por los cldsicos con fenémenos
objetivos presentes en la sociedad y en la historia” (pp.19-29), y les alerta
del peligro de la ensefianza de esta ciencia a partir de los manuales. Crite-
rio que estd en correspondencia con la posicion asumida ante la polémica
intelectual surgida a partir de como ensefar el marxismo. Asegurd que
para una mejor comprension de los filésofos y sus teorias era necesario
alejarse de las interpretaciones y de los manuales. Era imprescindible “ir
a sus fuentes originales, para interpretar y estudiar lo que realmente ha
pasado, con vistas a orientar las acciones de hoy y de mafniana” (p. 20). Ac-
tuar en las aulas en correspondencia con esto potencia en los estudiantes
reflexiones criticas frente al aprendizaje reproductivo.

Otra de las claves estd asociada al electivismo cubano. Hart (2014)
asume el electivismo como instrumento tedrico-metodoldgico para pen-
sar y hacer su praxis politica, ajustado al afdn de escoger lo mejor de todos
los sistemas, sin adscribirse a ninguno (p.159). En tal sentido utiliza el
electivismo como método para analizar la herencia de la tradicién filosé-
fica universal y cubana, en su unidad, superacion y ruptura.Y para desa-
rrollar una eleccion critica, en contraposicion a los juicios preconcebidos.

Concepcion que define al electivismo asumido por Armando Hart
en su vertiente dialéctica. Es decir, como anota Pérez (2012), la utilidad
de realizar “una seleccion critica coherente que apunte a las tendencias y
posibilidades de su aplicacidn practica, considerando el cardcter mutable
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de la realidad y el nivel de relatividad que acompaia a la verdad en cada
momento del desarrollo histérico de las ciencias” (p. 97). Por tanto, su
propuesta estuvo orientada a aportar objetividad y cientificidad a los ana-
lisis referidos a la defensa de los intereses de los oprimidos y explotados,
“sin ismos ideologizantes” (Carreras®, 2017, p. 30). O sea, este método,
le llevé a emplear los argumentos necesarios para oponerse a las teorias
hegemonicas. Por consiguiente, Hart rechaza “la asimilacion acritica de lo
que viene de afuera y acepta su asimilacion critica sobre el fundamento
del analisis de las realidades concretas” (Carreras, 2017, p. 107).

El electivismo dialéctico distinguié —al decir de este intelectual
martiano— la asuncion del marxismo en el caso de Cuba. De este modo
sefiala con fortaleza el hecho de que:

[...] quienes entendieron las ideas de Marx y Engels en el sentido cabal, 289
fueron a sus esencias, las aplicaron a la realidad objetiva concreta que AR
tenian delante y lo hicieron con inteligencia y sin concesiones, pudieron Q D
promover un cambio revolucionario en la historia (Hart, 2014, p. 74). AL

Es primordial entonces, a la hora de explicar en las aulas como llegd y
se aplicd el marxismo en Cuba, tener en cuenta que el pensamiento cubano
estd caracterizado por ser resultado de un proceso de continuidad y ruptura.
Es decir, todo nuestro constructo teérico nacional ha estado transverzali-
sado por ideas que buscan dar solucidn a nuestras probleméticas epocales,
particularmente las asociadas a la dependencia econémica y politica y a la
aspiracion de una sociedad basada en la justicia social. Una de las esencias
del marxismo es que constituye un arma ideoldgica a favor de los mas hu-
mildes y en busca de un ideal social humanista. Por tanto, no puede estable-
cerse una barrera entre el pensamiento revolucionario nacional y la teoria
marxista. Se trata pues, afirma, de encontrar entre los pensadores cubanos
las esencias del marxismo que le permitieron lograr lo que hasta entonces
habia sido una utopia libertaria, es decir, la construccion de un proyecto so-
cialista que no es una copia del socialismo europeo. De ahi que Hart (2014)
apuntase: “[...] en el pensamiento marxista cubano se encuentran las claves
para no cometer los errores del llamado socialismo real” (p.108).

Para Hart (2006), el pensamiento cubano es aquel que ha dado
respuesta a las urgencias epocales de la nacion. Que ademds ha estado
abierto a todo el pensamiento universal que le fuera util para explicar y
transformar su realidad (p. 22).Y hacia donde considero, debian dirigirse
las miradas en aras de revelar sus particularidades y su valor practico
para llevar a cabo las transformaciones sociales.
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En la Reforma educacional cubana, que necesariamente debid rea-
lizarse con el advenimiento de la Revolucidn triunfante, se asume un ideal
educativo que partia de la tradicion de lucha y las ideas de los pensadores
cubanos, en unién con lo mas universal del pensamiento occidental. Todo
ello en funcién de desarrollar habilidades que garantizaran la formacién
de un profesional en correspondencia con los imperativos de nuestra rea-
lidad y de la practica social contemporanea. Y en consonancia con los
valores morales que deben distinguir al profesional revolucionario.

Coincidiendo con Pulido (2018), afirmamos que la ensefianza del
marxismo adolecié del acercamiento al pensamiento cubano y de los
seguidores de esta teoria. Es solo a partir del significado que tuvo en el
plano ideoldgico la desaparicion del campo socialista, que se han dado
pasos, aun insuficientes, para incorporar en el contenido de la asignatura,

290 la tematica de pensamiento cubano. Dejando de lado el pensamiento la-
(I) tinoamericano y buena parte del universal. Por supuesto con la intencién
de que estos contenidos sean abordados en el postgrado a partir de lo

asumido como formacion continua.

El papel de la subjetividad en la ensefianza
del marxismo en Cuba

La tergiversacion del marxismo por algunos de sus seguidores motivé a
Hart a reflexionar en torno al “determinismo econdémico”. Interpretacion
que minimizaba el valor que los clasicos le otorgaban al papel de la subje-
tividad para los procesos sociales. En relacion con ello se descubren en el
pensamiento de este martiano, ideas que se revelan como claves metodo-
légicas para la ensenanza de esta teoria.

Evaluar la respuesta que Hart da al problema fundamental de la fi-
losofia es, a nuestro juicio, neuralgico para entender su pensamiento y su
praxis revolucionaria. En tanto, como indica Carreras Varona (2014) esto
“le abri6 un camino insospechado al conocimiento humano al ejercicio
de la voluntad del hombre” (p.167). El esclarecimiento tedrico sobre los
problemas de la identidad entre el ser y el pensar y de su relacion dialécti-
ca es clave en cuanto al aspecto ontoldgico. La posicion asumida por Hart
es materialista. Pero se detiene para esclarecer el “abismo infranqueable”
que algunos seguidores del marxismo habian establecido entre lo objetivo
(materia o ser) y lo subjetivo (espiritu o conciencia) (p.166).

Para Hart (Carreras, 2014), el hombre esta hecho de carne y espi-
ritu, constituye en esencia una sola identidad. Por ello considerd que “el
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debate en torno a lo primario entre la materia o la conciencia debe supe-
rarse resaltando que separar o divorciar estos dos grandes componentes
de la vida es erréneo” (pp. 166-167). De este modo, reafirma el dafio rea-
lizado por los marxistas reduccionistas a la teoria, al divorciar lo material
de la vida espiritual. Convoca entonces a releer a Marx para no pecar de
reduccionistas e ignorar que el materialismo clasico, al valorar los facto-
res subjetivos en los procesos historicos encerraba una nocioén ética.

En funcién de lo planteado, Hart (2017) asume como esencial la
forma en que los clésicos explicaron el papel determinante de la produc-
cion material, sin desdenar el papel activo del aspecto subjetivo (p.18).
Analiza entonces sobre una de las tesis fundamentales del marxismo: la
relacion establecida entre base econdmica y superestructura. Para Hart
(2005) esta tesis “es la llave necesaria para abrir el camino del conoci-

miento cientifico de la historia de la sociedad” (p. 4). Alerta que, “en ella 221
esta el sustento del equilibrio social y su coherencia” (p. 6). ’\C)
Sin embargo, Armando Hart reconoce que los clasicos, no se detu- AL

vieron en profundizar en el papel de la superestructura y su independen-
cia con respecto a la base econémica. Lo que ha sido sefialado por mu-
chos como determinismo econémico. Criterio asumido por seguidores
de esta teoria, marxistas dogmaticos, quienes no reconocieron la relaciéon
dialéctica entre estos elementos y obviaron que su esencia materialista
esta “precisamente en la relacion causa y efecto y su infinita multiplicidad
de interrelaciones” (Hart, 2005, p. 6).

En funcién de esto, es importante dejar establecido que Hart no
niega al factor econdmico como determinante a las formas de la superes-
tructura. Pero considera importante no subestimar el papel de la super-
estructura o tratar de forma anticultural sus complejidades. Profundiza
entonces en cémo inciden las formas de la superestructura en la vida
material, y se detiene a explicar la relacion dialéctica de estos elementos
como expresion causa y efecto, asi como su vinculo con las relaciones so-
ciales. Convoca a estudiar la complejidad de esta relacion base econdémica
y superestructura para entender los cambios sociales que urgen a la socie-
dad en funcion de la dignificacién humana, y los resultados negativos en
la construccion del socialismo.

Lo anterior llevo a Hart (2005) a considerar lo neuralgico de abor-
dar con rigor el papel de la superestructura. Asegura, que si bien las con-
diciones de vida materiales econdmicas condicionan los movimientos
sociales. [...] para realizarlos se requieren paradigmas culturales [...]
(p. 13). Es por lo que, considera lo subjetivo prioritario para asegurar una
revolucion social fundada en la justicia, donde es inevitable resguardar
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(l)

los valores sociales y humanos. Solo respetando esta relaciéon afirma, se
asegura la victoria del socialismo sobre el capitalismo voraz que destruye
la humanidad (p.13).

Al reconocer a la superestructura politica, juridica, ideoldgica, mo-
ral y cultural como la forma a través de la cual opera la economia, Hart
(2005) deja claro el peligro que entrafa subestimar su papel, sus valores o
tratar de forma anticultural sus complejidades (p. 40).

Atender la produccion espiritual,
un imperativo contemporaneo

Vinculado a lo analizado en el subtitulo anterior, se destacan las valora-
ciones de Hart sobre la vida espiritual. Tema que motivé la atencion del
martiano en muchos de sus escritos, y que esta ajustada a las exigencias
contemporaneas de explicar, entender y construir el socialismo. Y que
estan dirigidas esencialmente a valorar, a la luz de la teoria leninista de
Revolucién Social, las revoluciones sociales en el siglo XX.

Segtin Hart (2014), no es una limitaciéon que Marx y Engels no fue-
ran explicitos en evaluar el papel de la produccién espiritual en el proceso
revolucionario. Esa no era su urgencia social. A ellos les urgia revelar el
papel determinante de la produccion capitalista en la explotaciéon de la
clase obrera. Lo esencial para los clasicos fue “separar el abismo creado
entre la produccion espiritual y lo material” (p. 74), en ello estd uno de
sus aportes. En reconocer, que el hombre necesitaba tener satisfechas sus
necesidades primarias de vida, para luego crear la produccion espiritual.
Valoraciones necesarias en las aulas para sostener la tesis de que el mar-
xismo no es un dogma y su vigencia.

Magistralmente Hart (2014) hace uso del precepto filoséfico del
condicionamiento objetivo de las ideas para explicar el hecho de que los
clasicos del marxismo no se hubiesen detenido en desarrollar el valor de
la produccién espiritual en los procesos sociales. No los critica, respon-
dieron a una urgencia social de su época historica. La actual exige, afirma
el intelectual, prestar atencion a los fendmenos espirituales, como cues-
tion vital para el mantenimiento de los procesos revolucionarios en sen-
tido universal, y el cubano en particular. Es una tarea por la que esperan
todos los pueblos de América y el mundo (p. 85).

En este sentido, Hart centra su atencion en temas tan importantes
como el fundamento objetivo de lo espiritual. La necesidad de la utiliza-

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 281-302.



YENISEY LOPEZ-CRUZ Y LIDICE DUANY-DESTRADE

cién de la herencia cultural de los pueblos en las revoluciones, la impor-
tancia de las utopias libertarias, y la funcion ideoldgica del arte.

En los procesos sociales actuales, afirma Hart (Hart y Carreras,
2014), no debe desestimarse el valor del legado cultural de la humanidad.
El hecho de tergiversar el legado filosoéfico, particularmente el marxismo
y renunciar a las ensefianzas de la primera revolucion socialista encabe-
zada por Lenin, llevo a privar a la cultura “de la rica e ilimitada capacidad
humana de crear, amar y sonar”. Asi como a la incapacidad de producir
los cambios que necesitaba la construccion del “socialismo real” (p. 74).
Ideas en las que, a juicio de las autoras, refuerza el valor actual del marxis-
mo y de la Revolucién Socialista. Teoria y proyecto social que muestran
un mundo mejor, asociado a la justicia, la dignidad humana, frente a lo
que prima y es considerado como estandar de calidad de vida: la ideolo-
gia y el modelo econdmico capitalista.

En el caso de Cuba, este intelectual es del criterio que la construc-
cidn del socialismo parte de una herencia universal, pero también de una
rica herencia nacional donde convergen las ansias de justicia y el alto sen-
tido de sensibilidad humana. Por tanto, no concibe antagonismo entre la
produccion espiritual nacional y la teoria marxista. Lo que refuerza lo ya
abordado sobre lo imprescindible de actualizar los contenidos de la dis-
ciplina del marxismo. Fue consciente Hart que atin cuando la institucio-
nalizacién de la enseflanza nacional tuvo un marcado sustento marxista
no era apropiado desechar el resto del quehacer tedrico, particularmente
el nacional. Afortunadamente, el hecho de no prestar atencion a las ideas
nacionales ha sido superado, y en los programas de estudio se potencia el
tratamiento del pensamiento cubano.

Hart (2005) reafirma el valor de la teoria marxista acerca de las
transformaciones sociales a favor de la libertad y la conquista de la felici-
dad (p. 26). Concuerda con los clasicos que las revoluciones sociales no
son hechos casuales, sino resultado de condiciones objetivas y subjeti-
vas. Advertida ya por Marx y Engels lo determinante del “ser social’, Hart
presta atencién a “la conciencia social”. Particularmente al fundamento
cientifico de la capacidad humana de producir su vida espiritual. Signifi-
cando con ello que las utopias sociales no son producto de la enajenacion
social y constituyen el impulso a partir del cual los hombres orientan su
practica humana transformadora.

En el mismo orden de valoraciones en torno a la produccién es-
piritual se revela en las reflexiones de Hart (2005) el reconocimiento del
fundamento ético de la teoria marxista como otra de las claves para tener
en cuenta. Aun cuando los padres del marxismo no realizaron amplias
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reflexiones éticas, lo ético, se reflejé en la sociedad pensada para dignifi-
car al ser humano. Y en cdmo, al descubrir verdades cientificas colocan
en el centro de su atencion al sujeto, capaz de transformar su realidad
(pp. 48-49).

Idea que es defendida y desarrollada también por Vazquez Sanchez
(2006), destacado estudioso ético, cuando apunto:

Si bien en Marx no encontramos una ética en sentido estricto, como un
cuerpo de verdades sistemdticamente articulado, no se puede ignorar
que, a lo largo de su obra, se encuentran explicitas —para no hablar de
las implicitas mds abundantes— reflexiones, afirmaciones e ideas sobre
la naturaleza ideoldgica de la moral y su caracter histdrico social, su
vinculacién con las relaciones de produccion y los intereses de clase, asi
como sobre su funcién en la sociedad, y particularmente en la sociedad
socialista (p. 298).

Hart (2005) en la critica marxista al capitalismo y en la defensa de
la utopia social de una sociedad de justicia e igualdad descubre el funda-
mento ético de esta teoria. De ahi que afirmase:

Podemos cimentar la ética a partir del estudio de la plusvalia, y colo-
car como piedra esencial de una moral ciudadana el honor del trabajo;
otro elemento a destacar es la disposicién humana para asociarse con el
objetivo de forjar una sociedad enriquecida material y espiritualmente.
Constituyen valores fundamentales de la ética: exaltar el honor del tra-
bajo y la vocacidén social del ser humano (Hart, 2005, pp. 48-49).

La idea anterior se reitera en la obra del pensador cubano. Pone al
descubierto la critica que realizan los cldsicos del marxismo al sistema
capitalista. Descubren el cimiento inmoral de la propiedad privada y de la
plusvalia, y fundamentan el valor moral de la propiedad social y con ella
de los valores del socialismo: el amor al trabajo y el colectivismo. Refuerza
Hart (2017), la interpretacién marxista de que “la lucha en favor de los
pobres”, es “la pieza central de la ética universal”. Solo asi afirma, podra
“comprenderse la verdadera dimension y el alcance de los grandes errores
que tuvieron lugar bajo la bandera del socialismo en el siglo XX” (p. 43).

Esta mirada favorece que, en las aulas universitarias, el docente
promueva intercambios en los cuales se debata sobre el escenario socio-
politico actual. Potenciando en los educandos una posicion critica objeti-
va sobre la realidad cubana y el valor del proyecto social socialista. Perti-
nente en tiempos donde se minimiza el valor del socialismo y se ensalza
el capitalismo. Contribuyendo a la formacién de educandos en corres-
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pondencia con los imperativos de nuestra realidad y de conformidad con
los valores morales que deben distinguir al profesional revolucionario.

Cabe destacar que la ética se constituye en uno de los pilares del
pensamiento de Hart. Sus andlisis sobre el papel de la eticidad en el pro-
ceso historico cubano y en el pensamiento nacional llevan a entender por
qué, a su juicio, en la moral estd el fundamento de la existencia humana.
Pero solo si se asumen los postulados éticos mas humanistas que conduz-
can a un decir y un hacer en funcion de la redencién universal del hombre.
Es decir, para Hart (2005), “el sentido de la vida del ser humano estd en su
pasion por la verdad cientifica y la justicia entre los hombres” (p. 87).

En el caso de la experiencia cubana, Hart (2014) identifica a Fidel
Castro como el marxista mas completo. Considera que en él se sinteti-
zan los principios éticos mas revolucionarios y humanistas del siglo XX.

Convoca entonces a estudiar el pensamiento y el accionar del lider his- 225
tdrico de la Revolucion Cubana. Portador de un pensamiento sintesis de ’\C)
la eticidad universal de América y de Cuba. Quien en su praxis politica A

reconocio el papel determinante de los factores morales para alcanzar y
defender las conquistas sociales (p. 58).

Con respecto a las reflexiones sobre lo ético se debe resaltar lo
oportuno de ellas en la formacién de los profesionales cubanos. Teniendo
en cuenta que la formacion universitaria cubana tiene un caracter funda-
mentalmente humanista. En tanto estd dirigida no solo a formar compe-
tencias profesionales, sino a formar valores que definan a un mejor indi-
viduo, comprometido con la especie humana. En correspondencia con el
objetivo primordial que declara Hart para el sistema educacional cubano:

Educar para una sociedad democratica, para un pueblo libre preparar
a cada individuo para pensar por si mismo. Si nuestro primer deber es
garantizar la libertad, protejamosla de la ignorancia, de los prejuicios y
de los miedos, que tienden a detener o a desviar la marcha del hombre
hacia el mundo realmente libre (Carreras, 2017, p. 593).

A partir de lo anterior, Hart manifiesta otra clave para tener en
cuenta en la ensenanza del marxismo, en este caso la relaciéon que esta-
blece entre cultura y politica. Que descubre como una de las particulari-
dades de nuestro constructo teérico, y a partir de la cual se fundamenta
su concepcion de “politica culta” La que, como apunto, es herencia legada
desde los padres fundadores de la nacién hasta Fidel Castro: “Félix Varela
nos ensefid en pensar; José de la Luz y Caballero, nos ensefié a cono-
cer; José Marti, nos ense6 a actuar, y Fidel Castro, nos ensefi6 a vencer”
(Hart, 2014, p. 58).
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Visceralmente martiano, Hart (2018) entiende la politica como
“sensibilidad ante los problemas de los demas, la politica como el arte o la
capacidad de llegar a los demas, la politica como la identificacion con las
aspiraciones y los objetivos del pueblo [...]” (p. 91). Asumir esto lo llevd
a desarrollar una concepcion y una praxis politica que estd en correspon-
dencia con lo establecido por Max Weber (2000) como un intelectual y
“politico de vocacion” (pp. 21-23).

Por lo anterior, Hart (Carreras 2018) introduce el tema de la cul-
tura para significar el papel de la subjetividad en la politica. Insiste en
advertir que “[...] la cultura no es asesoria a la vida del hombre, estd com-
prometida con el destino de la humanidad y situada en el sistema ner-
vioso de las civilizaciones” (p. 36). Basada en las amplias posibilidades
de alcanzar la dignificaciéon humana a través del vinculo entre la cultura

296 y la politica. Advierte que, ante los nuevos contextos, “la necesidad de la
(I) unidad de nuestros pueblos es tan profunda que no se manifiesta por la
via politica, sino por las vias culturales” (p. 174).

En relacion con esto, Armando Hart desde su cargo como Minis-
tro de Educacion del Gobierno revolucionario, expuso en el mensaje al
pueblo cubano: “[...] en un sistema politico en que la dignidad moral de
la persona humana representa su fin mas alto, la accién politica, singu-
larmente en el orden econdémico, y la accién educativa, se complementan
como factores correlativos de un proceso integrador, tendiente a elevar
los niveles de vida del pueblo” (Carreras, 2013, p. 313).

Las reflexiones de este marxista consecuente demuestran que el anali-
sis de la cultura requiere no hacer abstraccion de su dimension ideo-politica,
porque eso seria obviar la finalidad de su funcion transformadora. En este
sentido, Hart (Carreras, 2018) afirmo: “[...] todo el que asuma desde la po-
litica la defensa de la soberania y las transformaciones sociales en nuestros
pueblos y paises a favor de la justicia para todos tiene que ser un fiel defensor
de los propdsitos culturales a mas largo alcance” (p. 21). De ahi que defen-
diese la ideologia socialista, pues “[...] lo que trata es de ampliar la libertad,
de ampliar la democracia y de profundizar en el campo del arte” (p. 81).

Estas reflexiones son opuestas a la falsa concepcion de neutralidad
politica del arte. Segin Hart (Carreras, 2018) existe un “nexo sutil, dialéctico
y consiguientemente contradictorio entre el arte y la politica” (p. 90). Lo que
emerge durante todo el desarrollo histérico de la humanidad. Donde, al decir
del intelectual, se advierte el papel politico e ideoldgico del arte, como “forma
de expresion que facilita la trasmision del mensaje ideologico” (p. 97).

Todo lo anterior ronda en torno a la idea que ya hemos expuesto en
este articulo. La importancia que Hart da a la subjetividad en la construc-
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cién del socialismo, vinculado a cuestiones relacionadas con el ideal de
la cultura de hacer politica. Particularmente cuando evalua el caso Cuba.
Donde afianza que deberd ensefarse a profundidad el legado cultural de
la nacién que acompana nuestro proceso politico. La conjugacion de este
legado con la tradicion del pensamiento marxista posibilitara formar una
aptitud critica sobre fuertes bases culturales y cientificas que permitan la
defensa de nuestra identidad nacional.

Todo lo abordado por Hart sobre la relacion politica-cultura es
contenido esencial de la Teoria Politica. El pensamiento de este intelec-
tual es de obligada referencia en esta asignatura. En tanto ofrece un siste-
ma de ideas acerca de la politica, desde un enfoque marxista leninista, que
revitalizan y actualizan este contenido. En sus ideas se sostiene el caracter
objetivo y clasista de la politica, su relacion con la lucha de clases, la par-
ticipacion politica, la socializacion politica, la cultura politica, la demo-
cracia, entre otros aspectos. Es mucho mds util si se tiene en cuenta que
lo hace enjuiciando la realidad nacional y los movimientos de izquierda
en el siglo XX y XXI. Sus analisis no son contemplativos, su critica no es
para nada contrarrevolucionaria. Estd dirigida a revelar esas deficiencias
que quebrantan el ideal socialista.

Para interpretar los procesos sociales, la historia de la humanidad
Hart (2014) nos insta a comprender la dialéctica del conocimiento. Solo
una reflexion dialéctica de la historia posibilita sustraer de ella las vias
para construir mejor el futuro. Convoca a promover una cultura critica
acerca del desarrollo de la ciencia, que se contraponga a la adopcion de
modelos o esquemas rigidos en la vida social. Lo cual conduce a otra de
las claves a tener en cuenta en la ensefianza del marxismo: el reconoci-
miento del cardcter relativo de todo conocimiento. En ello esta implicito
el valor practico revolucionario del materialismo de Marx y Engels. Lo
que expresa de la siguiente manera:

Ni negar las posibilidades de nuevos conocimientos ni elevar las ver-
dades descubiertas a la categoria de valores absolutos e inmutables. El
conocimiento de hoy contribuye a forjar el de manana, como el de ayer
hizo posible el de nuestro presente. Es en la cadena y el proceso mismo
de conocer donde se haya lo verdadero, es en la relacién causa-efecto y
sus posibilidades de entrelazamiento donde se encuentra la esencia de la
gnoseologia de Marx (p.79).

En todala obra de Hart este alude a lo obligatorio del estudio de los
procesos sociales ocurridos en todo el desarrollo de la humanidad. Pero
no solo de los mas universales, sino de las etapas de luchas llevadas a cabo

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 281-302.



Armando Hart y sus claves metodoldgicas para la ensefianza del marxismo

Armando Hart and his methodological keys for the teaching of marxism

por cada uno de los pueblos. Pues, la verdad del presente es resultado de
toda la historia nacional y local. Es decir, para explicar el presente y pro-
yectar el futuro hay que conocer el pasado.

Por tanto, volvemos al punto en el que hace referencia Hart a la
importancia de la asuncién del marxismo-leninismo a partir de la conju-
gacion de la cultura universal, con la politica y el sentido ético de la vida.
Lograr un mundo mejor requiere de no obviar los fundamentos éticos del
movimiento humanista y de liberacion universal que se creé con el mar-
xismo. Esta fue y ha sido siempre la posicién asumida por el pensamiento
cubano con respecto a la teoria marxista. Hemos sido capaces de guiarnos
por sus métodos de analisis historico para conquistar nuestra realidad.
Armando Hart (2014) lo subraya asi:

Los cubanos asumimos los descubrimientos cientificos, econémicos y
sociales de Carlos Marx desde la cultura espiritual y ética de nuestra
América. Nos guiamos por el pensamiento de Marx, porque sus aportes
y su sentido humanista universal —punto de partida de la ética socia-
lista— nos sirvieron para interpretar la historia humana, nos brinda-
ron claridad en el estudio de la evolucién econdmica y social de Cuba y
América Latina, nos dieron los métodos de andlisis historico para con-
firmar la raiz popular de nuestro patriotismo [...] (p. 88).

En la Cuba actual, como sefialé Diaz Canel (2022), Presidente de
la Republica, se es consciente que el marxismo se fundié con la sélida
tradicion politica heredada de las luchas libertarias (p. 4). Lo que ha per-
mitido la consolidacién de una concepcidén socialista con solidas bases
cientificas. La misma que, por medio de la practica revolucionaria, logré
crear una sociedad humanista y de justicia social. Ratifica esto el valor
metodoldgico de tomar las lecciones que nos brinda la historia. Para al-
canzar un futuro mejor, es necesaria la aplicacion objetiva y concreta de
cada conocimiento adquirido de la historia. Por supuesto, siempre tenien-
do en cuenta su condicionamiento econdémico. Actuar asi le otorga a este
proceso variedad de posibles resultados practicos a partir de los cuales se
conforma la historia real.

Todo esto indica que los horizontes educativos de nuestra nacion
cuentan con concepciones fundamentadas en un saber critico, auténti-
co y profundamente humanista. Las que constituyen herramientas en el
proceso de ensefianza del marxismo. Digase potenciar la ensefianza desde
posiciones antidogmaticas, reconocer el papel activo de lo subjetivo en
las transformaciones sociales, el caracter objetivo de las utopias y de los
movimientos sociales para promover cambios practicos y duraderos. Asi

como el valor de la conciencia humana, agente fundamental de la practica
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social, y de la ética en la lucha revolucionaria, liderada por la clase obrera
para vencer las desigualdades sociales.

Todas ellas aportan al proceso educativo la posibilidad de traducir
los problemas emergentes que enfrenta la humanidad. Puesto que la ense-
nanza debe convertirse en un proceso de formacion de profesionales con
alto sentido universal, preparados para enfrentar nuevos contextos y retos.

Conclusiones
Lo valorado hasta aqui permite afirmar que resultan aun insuficientes las

vias y métodos utilizados para dar cumplimiento a la misién social de la
disciplina del marxismo en la Educaciéon Superior cubana. De ahi que este

trabajo sea un llamado a los esfuerzos cientificos sistematizadores del pen- 299
samiento nacional, donde estédn los fundamentos histéricos e ideologicos del ,\C*”)

proyecto social cubano. Resultados que, incorporados en la docencia uni-
versitaria, contribuirian a formar sujetos transformadores de una realidad
que reclama trabajar en funcion de la supervivencia de la especie humana.

Las ideas marxistas de Armando Hart Davalos constituyen va-
liosas herramientas para cumplir con la misidén social de la disciplina
del marxismo de potenciar en los futuros profesionales un pensamien-
to critico y una praxis social comprometidos con las urgencias sociales
contemporaneas.

En este resultado cientifico se identifican como claves metodolo-
gicas que en calidad de recurso educativo contribuyen a motivar, dina-
mizar y actualizar la disciplina del marxismo las siguientes: el reconoci-
miento de la esencia antidogmatica del marxismo, el electivismo cubano
como instrumental tedrico-metodoldgico, la explicacién al problema
fundamental de la Filosofia, la argumentacion del papel determinante de
la produccién material, el fundamento ético del marxismo, el reconoci-
miento de la relacién dialéctica entre la vida material y la espiritual, la
incidencia de la espiritualidad en la vida politica, la relacion entre cultura
y politica, y la relatividad del conocimiento asociado a la comprension de
los procesos politicos y sociales.

Notas

1 Lacita ha sido tomada de un material inédito que guardan las autoras con el titulo
“Antonio Maceo: una breve mirada a las premisas filosoficas de su pensamiento y
otras determinaciones”. Ellas preparan un libro sobre los estudios del José Antonio
Escalona Delfino, Profesor universitario que realiz6 indagaciones cientificas al pen-
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samiento maceista, utilizando presupuestos historicos filosoficos. Un resumen del
articulo se encuentra publicado en la revista Santiago, No. 120, 2009, pp. 26-42.
2 VeraBueno (2022, pp. 95-96) quien explica en la introduccién de su articulo lo que
se entiende como hermenéutica y su validez para estudios como el que se propone.
3 Eloisa Carreras Varona es la albacea de los documentos de Armando Hart. Dirige el
proyecto Cronicas, que publica, bajo su autoria la complicacion de la documenta-
ci6n de quien en vida fue su esposo.

Apoyos y soporte financiero de la investigacion

Entidad: Universidad de Oriente

Pais: Cuba

Ciudad: Santiago de Cuba

Proyecto subvencionado: Pensamiento, Cultura, Economia e Historia.
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Este articulo es resultado del tema de investigacion La relacién ética, cultura y politica en
el pensamiento de Armando Hart Ddvalos, realizada para optar por el grado cientifico de
Doctor en Ciencias Filosoficas. Adjunto al Programa Doctoral en Ciencias Historicas y
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Resumen

Este articulo examina la percepcion estudiantil sobre discriminacion y racismo en la educacién
superior. La pregunta que orienta el estudio es: ;Qué percepciones tienen los estudiantes sobre la
discriminacion y el racismo en el contexto universitario? El racismo es considerado una ideologia
que naturaliza la desigualdad y que toma como base las particularidades bioldgicas para establecer
situaciones de diferenciacion social. Asi, la discriminacion se refiere a circunstancias de exclusion,
segregacion, restriccion debido a estereotipos que limitan los derechos de las personas. El estudio
fue de cardcter cuantitativo, descriptivo y transversal. Participaron 263 estudiantes provenientes de
cuatro facultades de la Universidad Nacional de Chimborazo. Los datos de la investigacion fueron
recogidos mediante el Cuestionario de Percepcion sobre racismo y discriminacion en la Educacion
Superior. Se evidencia que el 29,9 % de estudiantes manifiesta haber experimentado racismo y
discriminacion; el 89,7 % afirma que nunca lo han ejercido y el 57,7 % aduce que ha observado
diversas manifestaciones en las interacciones. Los principales focos de la discriminacién son:
etnia, género, identidad sexual, situacion socioeconémica y/o discapacidad. Las manifestaciones
de la exclusion son explicitas e implicitas y las formas mds evidentes de ejercerlos son a través de
violencia psicologica, verbal y fisica. Finalmente, existe una negacioén y naturalizacion del fenémeno
que se encuentra enraizado en la dindmica institucional.

304

Palabras clave

Racismo, discriminacion, estereotipos, prejuicios, exclusion, desigualdad.

Abstract

This article examines the perceptions of discrimination and racism among college students.
The guiding question is: What perceptions do students have about discrimination and racism in
the university context? Racism is regarded as an ideology that engenders inequality. The ideology is
based on biological particularities to establish differentiation. Consequently, discrimination refers
to situations of exclusion, segregation, and restriction based on stereotypes that limit the rights
of a group of individuals. The study combines quantitative analysis with descriptive analysis and
cross-sectional design. 263 students from four Faculties of the National University of Chimborazo
participated. In order to collect the necessary information, a survey titled “Perception Questionnaire
on Racism and Discrimination in Higher Education” was drafted. The results indicate that 29.9 % of
students have experienced racism and discrimination, 89.7 % have never engaged in such behavior,
and 57.7 % have witnessed its various manifestations in social interactions. The primary causes
of discrimination include race, gender, sexual orientation, socioeconomic status, and/or disability.
Exclusion manifests itself in explicit and covert ways, with psychological, verbal, and physical
violence being the most egregious forms of its exercise. Finally, there is a denial and normalization
of the phenomenon that is rooted in institutional dynamics.

Keywords

Racism, discrimination, stereotypes, prejudices, exclusion, inequality.

Introduccion

El racismo y la discriminacién son fenémenos complejos que se han
abordado a través de distintos estudios que demuestran que, no obstante
de su naturaleza, se encuentran vigentes en las dindmicas sociales ya que
tienen la capacidad de reinventarse y expresarse de multiples formas. Las
instituciones de Educacion Superior no escapan de esta realidad debido a
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que en los diferentes espacios universitarios se viven y observan manifes-
taciones de segregacion, exclusion y separacion. Si bien, existen diversas
propuestas para minimizar su impacto en la convivencia; son esporadicas
las acciones concretas que se han ejecutado en el ambiente universitario,
debido principalmente a que se niega la existencia del problema.

Para comprender como aterriza la problematica en el ambito uni-
versitario, se presenta el articulo titulado: “Percepcién estudiantil sobre
la discriminacion y el racismo en la Educacién Superior”, cuyo objetivo
es describir la percepcion de los estudiantes acerca del racismo y la dis-
criminacién en la institucién de educacion superior. De ahi que, la idea
que se defiende en el estudio es que el racismo y la discriminacién se han
naturalizado en el ambito universitario y muestran diferentes manifesta-
ciones, actores y acciones.

Debido al impacto y vigencia de la problematica en el bienestar y
la convivencia de los actores, es necesario y emergente investigar el pro-
blema para que al interior de la Universidad se tome conciencia de la
existencia y se reflexione profundamente en torno a sus manifestaciones
y formas de expresion, a fin de trabajar en la generacion de lineamientos
y mecanismos de intervencion que aseguren un clima de respeto y sana
convivencia para todos los miembros del centro de educacion superior.

En cuanto a la metodologia, corresponde a una indagaciéon de
tipo cuantitativa, descriptiva, explicativa y transversal. La muestra estuvo
compuesta de 263 estudiantes de cuatro unidades académicas: Ciencias
Politicas y Administrativas, Ciencias de la Educacion, Ciencias de la Salud
e Ingenieria, durante el periodo académico 2021-18.

La informacion se recogié mediante el Cuestionario de percepcion
sobre racismo y discriminacion, el mismo que estuvo compuesto por 19
items distribuidos de la siguiente manera: siete items que estudian el ra-
cismo y la discriminacion vividos; seis la discriminacién o racismo ejerci-
dos; cinco la discriminacion y racismo observados en el centro y un item
que interrogd sobre las acciones que ejecuta la Universidad para afrontar
esta problemética. El instrumento presento cinco opciones de respuesta.
Previa su aplicacion los participantes en el estudio aceptaron la carta de
consentimiento informado.

Los resultados indican que algunos estudiantes han vivido situa-
ciones de racismo y discriminacién; un grupo minoritario acepta que lo
ha ejercido y mientras otros actores aceptan que han observado determi-
nadas acciones de exclusion. Existen dos manifestaciones principales de
su presencia en la convivencia: las explicitas y las implicitas. A su vez, las
explicitas tienen dos formas de expresion: la violencia verbal y la fisica;
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en tanto que las implicitas se manifiestan mediante la violencia psicolé-
gica. Lo mas significativo de los hallazgos es la naturalizacion, negacién
e invisibilizacién del problema y, por consiguiente, la escasa intervencion
para su erradicacion.

El trabajo presenta la siguiente estructura: estado de la cuestiéon en
el que se describe el problema y sus implicaciones; estado del arte que se
presenta las principales conceptualizaciones; metodologia que refiere los
pasos y procedimientos; resultados obtenidos en el trabajo de campo; y,
finalmente, discusion y conclusiones sobre los hallazgos.

Estado de la cuestion

El racismo y la discriminacion son acciones concretas que se ponen de
manifiesto en la cotidianidad de las relaciones en la sociedad ecuatoriana
y que asumen disimiles formas de expresion para revelar manifestaciones
de segregacion y exclusion hacia los otros, los considerados “diferentes” o
“minorias”. Siguiendo a Wieviorka (2009), el racismo es la personalizacién
de la discriminacién basada en caracteristicas innatas, que, de acuerdo
con dicha forma de entender las diferencias, establecen particularidades
intelectuales, fisicas y morales A partir de estas peculiaridades se justifi-
can practicas de negacion, inferiorizaciéon y exclusion. Saltzman (1992)
aduce que, para comprender lo que sucede en la educacion superior, se
debe reconocer la vigencia del patriarcado y del sistema capitalista, que
configuran determinados mecanismos de hegemonia y poder en las ins-
tituciones, en las que se concretan maniobras de separacion y exclusion
con base en caracteristicas de los sujetos, como sexo, identidad de género,
clase social, discapacidad y condicién étnica.

Con relacidn a la etnia, Walsh (2007) sefiala que la historia de la
mal llamada conquista de América es un ejemplo de dominacion, clasifi-
cacion y estigmatizacion, ya que a través de lo que Anibal Quijano (2000)
llamé “colonialidad del poder”, se utilizé la raza como la razén para cla-
sificar a la poblacién en castas, espacios, funciones, y en base a lo cual se
dividio el trabajo y se asignaron roles laborales. Ests acciones crearon la
perspectiva de superioridad de una raza respecto a otra y de acuerdo con
Zapata Olivella (1998), ocasiono la explotacion de indios y negros en el
continente americano. Ademas, es necesario mencionar que, a pesar de
no estar institucionalizado, el racismo se encuentra distante de desapare-
cer, pues se han instaurado nuevas maneras de expresarlo y por lo tanto,
permanece vigente en la idiosincrasia.
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Las instituciones de educacién superior reproducen al interior de
sus espacios académicos, distintos mecanismos de discriminacién que
estan atravesados por construcciones mentales negativas respecto a las
diferencias individuales. Estas percepciones devienen en actos de violen-
cia que inciden en la convivencia institucional. En este sentido, Troyano
(2010) seniala que, la Universidad tiene la obligacién de ofrecer meca-
nismos para erradicar y derribar las barreras mentales que separan, y;
generar espacios para el didlogo y la construccion de nuevas formas de
relacion, sustentadas en el respeto y la valoracion de los otros.

Concepciones sobre racismo y discriminacion

Para Knauth (2000), el racismo es un vocablo que justifica las diferencias

en consideracion de las caracteristicas fisicas.Al respecto, Taguieff (2001) 39,,7
afirma que el racismo se encuentra articulado a la teoria de la desigualdad /\C)
de las razas humanas, cuyo postulado principal se sustenta en el deter- A

minismo bioldgico, el mismo que se traduce en practicas discriminato-
rias vinculadas con ideas preconcebidas y actitudes de segregacion. De
su parte, Wieviorka (2009) afirma que el racismo sirve para establecer
categorias de personas en base a los rasgos fenotipicos, los mismos que
devienen en caracteristicas intelectuales y morales. Esta es una concep-
cion que se asienta en las caracteristicas bioldgicas de los sujetos.

De ahi que el racismo sea una ideologia que naturaliza la desigual-
dad basada en las particularidades bioldgicas de los sujetos, para justificar
situaciones de diferenciacion social. A través de tiempo se ha utilizado para
defender la supremacia sobre el otro, al cual le coloca en estado de desven-
taja. La negacion de la diversidad tiene como propdsito poner en funciona-
miento, modelos homogéneos de ciudadania, estindares uniformes de ser
y actuar. Asi, el racismo se constituye en una de las principales causas de la
desigualdad; que pretende invisibilizar y/o negar al otro, como resultado de
un sistema de clasificacion en el que el fundamento bioldgico lo define, y a
la vez genera condiciones de orden politico, econémico, cultural, ambiental,
juridico que preservan la inequidad, la marginacion y la exclusion.

En concordancia con lo sefialado anteriormente, Mato (2021) afirma
que el racismo clasifica a los seres humanos en castas superiores e inferio-
res. El autor aduce que esta corriente fundamento el colonialismo europeo,
y de igual manera, ha servido de base para la estructuracion de politicas y
practicas racistas que persisten en la convivencia social. Por ende, las ins-
tituciones de educacién superior son sistemas claves para la ruptura de la
reproduccion del racismo y violencia en la sociedad (Mato, 2021).
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Por otra parte, la Convencion Interamericana contra toda forma de
Discriminacioén e Intolerancia (OEA, 2019), en el articulo 1, seniala que dis-
criminacidn representa cualquier acto de exclusion que tenga como propo-
sito, coartar el derecho a la igualdad y al ejercicio de los derechos humanos
fundamentales de un individuo o grupo. De ahi que, la discriminacion es
considerada como un acto que afecta los derechos humanos de quienes son
afectados por el trato desigual y que limita el desarrollo personal y social.

Todo acto de separacion involucra un conjunto de prejuicios y es-
tereotipos los mismos que evidencian la exclusion de ciertas personas o
grupos, argumentando que las diferencias son la causa del rechazo. En
este sentido, Puertas (2004) sostiene que el estereotipo se traduce en un
conjunto de ideas que sirven para valorar positiva o negativamente las
particularidades de un grupo o persona; en tanto que el prejuicio, en una
accion concreta sobre personas o grupos, sustentado en estereotipos que
se han construido en base a experiencias directas o indirectas.

Para Jiménez et al. (2019), las diferencias no son la causa de las des-
igualdades, mas bien son el producto de relaciones sociales y culturales
asimétricas y que se han institucionalizado por los grupos que ostentan
el poder y mantienen las relaciones de racismo y discriminacion hacia
personas con caracteristicas valoradas socialmente en forma negativa.

En Ecuador, de la misma manera que en otros contextos, los rasgos
que determinan la segregacion se conjugan en los aspectos mencionados
en los parrafos anteriores. Al igual que en otros paises de la region, la
poblacién ecuatoriana es diversa en cuento a su estructura étnica, debido
al proceso de colonizacién espaiola y posterior mestizaje. No obstante,
la huella de la conquista espafola permanece vigente (SENESCYT, 2015,
p. 21). Estos hechos explican por si solos el origen social de la desigualdad
y los mecanismos de prolongaciéon de la dominacién y segregacion.

Cabe sefialar que la Constitucion Politica del Ecuador (2008, p.11)
en el articulo 11, numeral 2 de su texto normativo manifiesta que todos
los ciudadanos tiene los mismos derechos, deberes y oportunidades y por
consiguiente, son iguales. Lo expresado en la norma determina que no
debe existir distincion personal por cualquier diferenciacion que menos-
cabe el cumplimiento de los derechos de los ciudadanos. Sin embargo, las
medidas y acciones para concretar su cumplimiento siguen siendo es-
casas debido a que las manifestaciones de la discriminacion superan las
posibilidades de intervencion. Se requiere entonces, un reconocimiento
de la complejidad de factores que la ocasionan, asi como de las débiles
intervenciones a nivel gubernamental e institucional.

En concordancia con lo sefialado y en respuesta a lo establecido
en la normativa nacional, el Consejo de Educacién Superior CES (2013)
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propuso un proyecto social y educativo sustentado en la interculturalidad
y transversalizacion de los principios de igualdad y equidad. Esta pro-
puesta incorporé en los diferentes momentos de concrecion curricular
los constructos antes mencionados, con lo cual se pretendid, segun Larrea
(2014) la ejecucion de un modelo curricular basado en la organizacion
inter y transdisciplinar de los conocimientos y el aprendizaje, que ofrezca
solucion a situaciones problémicas de la realidad y que a la vez permita
una organizacion contextualizada y flexible de los contenidos teéricos-
metodoldgicos y procedimentales abordados en los diferentes campos
profesionales, Este modelo curricular dejé atrds, por un lapso de tiempo,
el tratamiento disciplinar de los contenidos, abordandolos a través de los
proyectos integradores de saberes de una manera holistica y con una me-
jor comprension de la realidad.

Acerca de los estereotipos y prejuicios @

Para Barrera et al. (2021) se evidencia una cercana relacion entre estereo-
tipo, prejuicio y discriminacion debido a que su produccion se sustenta
basicamente en la diversidad como base de la diferenciacion y, por consi-
guiente, de la separacion. Entonces, lo diferente es sujeto de ideas, imagi-
narios, construcciones subjetivas de la realidad, por lo que un estereotipo
busca siempre un grupo social de referencia para establecer comparacio-
nes. Aunque comparten algunos elementos comunes, los tres términos se
expresan de distinta manera.

Huici (1999) plantea que los estereotipos involucran elementos cog-
nitivos y racionalizados que se expresan en creencias acerca de los rasgos
que definen al grupo. Son estandares que simplifican la realidad para esta-
blecer pardmetros de actuacion o formas de pensar semejantes. Sobre esta
base, Del Olmo (2005) aduce que los estereotipos enfatizan en la forma en
que los sujetos se relacionan. Por consiguiente, los estereotipos consisten
en ideas sencillas que dividen y encasillan a las personas o grupos. Segiin
los estereotipos, las personas que pertenecen a determinados grupos ac-
taan conforme lo que se espera de ellos, dada su situacion y origen.

En este estudio, los estereotipos se consideran como ideas compar-
tidas por los miembros de un grupo y que sirven para justificar modos
de actuacién frente a personas o grupos que pertenecen a determinadas
categorias como sexo, etnia, identidad de género o procedencia. Por ende,
comprenden representaciones mentales preestablecidas que pueden ser
positivas o negativas Ademas, son determinados por el contexto social y
justifican acciones de violencia, exclusion o indiferencia. Se encuentran
vinculados a los prejuicios ya que son la base para su manifestacion.
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Respecto a los prejuicios, Huici (1999) asevera que estdn mds vincula-
dos a manifestaciones practicas de las ideas preestablecidas acerca del grupo,
es decir, son el resultado de una percepcién negativa. Para Del Olmo (2005),
las dos categorias analizadas se relacionan porque las dos son aprendidas cul-
turalmente y pueden ser tanto negativas como neutras o a veces hasta positi-
vas. El autor sostiene que una vez que se adquieren es dificil cambiarlas.

Gordon Allport (1979, p.7) también se preocupd de estudiar el
tema de los prejuicios. Lo importante de su aporte no fue en si mismo el
concepto de prejuicios sino que la aclaracion que los prejuicios no for-
man parte de la personalidad, como hasta el momento se consideraba,
si no que eran ideas sostenidas sobre algo o alguien y por consiguiente
aprendidas en la interaccién con los otros.

Para Del Olmo (2005), se consideran imagenes mentales que fa-

310 cilitan la estructuracién de categorias predictivas de las conductas de los
(I) individuos en base a las ideas pre establecidas sobre ellos.
De este modo, los prejuicios representan acciones concretas de

violencia ante la presencia de grupos minoritarios, por considerarlos una
amenaza para preservar las reglas de convivencia social establecidas y
vigentes en la sociedad. Para que se desarrollen se requiere en primer
lugar de creencias erroneas y generalizadas, es decir, de estereotipos y, en
segundo lugar, de actitudes desfavorables. Cabe senalar que los prejuicios
tienen diferentes formas de expresion, entre las cuales se encuentran las
visibles y las invisibles. Las primeras se traducen en actitudes directas,
hostiles y cercanas mientras que las segundas, admiten formas de expre-
sion de indiferencia y distanciamiento.

Formas de racismo y discriminacion
en las Instituciones de Educacion Superior

Segtin Collins (2012), el racismo estructural o sistémico esta arraigado
en las dindmicas sociales e institucionales. En este sentido, la etnia no es
el tnico indicador de su existencia. Al contrario, en la actualidad exis-
ten otros elementos que lo estructuran como el contexto sociocultural,
el aumento de las desigualdades econdmicas, la globalizacion, el feno-
meno migratorio, entre otros. De ahi que al interior de las instituciones
se evidencien modos mas sutiles de expresion, pero igual de peligrosas,
pues este fenomeno se ha transformado de acuerdo con los contextos y
situaciones y hasta se lo ha naturalizado, de manera que forma parte de
las relaciones entre los actores. Segun Balibar y Wallerstein (1991), existen
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multiples maneras de expresar el racismo, tantas como la infinidad de
interacciones en las que se producen.

Al igual que en el resto de organizaciones e instituciones, el racis-
mo y la discriminacién son problemas presentes en las IES o en el seno
de las universidades y escuelas politécnicas. En muchas de ellas han sido
naturalizados, y se fortalecen en la medida que dichas instituciones no
cuentan al menos con datos estadisticos que permitan reconocer la diver-
sidad existente a lo interno de las instituciones.; situacion que sin duda
repercute en la determinacién de politicas y acciones tendientes a garan-
tizar el cumplimiento de derechos universales como el acceso a la educa-
cién. Mato (2020), confirma lo indicado cuando manifiesta que:

En América Latina, las politicas, sistemas, e instituciones de educacidn,

no garantizan a todos los grupos de poblacién su acceso igualitario a 311
la misma, y menos aun a la educacién superior. Si bien, las normas vi- AR
gentes no excluyen explicitamente a ninguno de ellos, varios grupos de QD
poblacién resultan excluidos en la practica, debido a diversos tipos de AL

factores. Entre otros, la localizacién de los centros educativos,... acaba
excluyendo...a pueblos indigenas y afrodescendientes de sus derechos
educativos, y... de acceso a Educacién Superior...; los planes de estudio
de las carreras profesionales no suelen contener contenidos o trayectos
formativos orientados por el objetivo de favorecer la comprension, tole-
rancia y la amistad entre los grupos étnicos de los respectivos paises...
resulta evidente... porque estos principios no forman parte de los mis-
mos,... ademas, esos planes de estudio no incluyen los conocimientos,
modos de produccion de conocimiento, lenguas y otros elementos pro-
pios de las respectivas culturas (pp. 238-239).

Esto se evidencia en las limitaciones que tienen los jovenes para
acceder a carreras universitarias, debido a que el sistema lejos de dismi-
nuir las brechas, ha profundizado los niveles de exclusion, con énfasis en
los aspirantes de sectores rurales y urbano marginales, quienes ni siquiera
postulan para cupos de ingreso a las universidades.

Asi mismo, Larrea (2014) sefiala que los programas de estudio a
nivel universitario carecen de campos de formacién que articulen los co-
nocimientos, la investigacion o los métodos, con los saberes ancestrales,
negando la posibilidad que esta riqueza cultural forme parte del trata-
miento curricular.

Lo que demuestra que la formacién de los futuros profesionales se
enmarca en un unico curriculo; sin admitir la posibilidad de construir una
universidad diversa, donde fluyan y se construyan nuevos conocimientos
desde el acercamiento y valoracion de los saberes ancestrales, cientificos,
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formales y no formales, que cohabitan en los territorios, vulnerando uno
de los derechos reconocidos en la Declaracion de Naciones Unidas, art. 4
(ONU, 1992, en Rodriguez, 2015) que establece la necesidad de que los es-
tados promuevan el conocimiento y reconocimiento de todas las culturas
que habitan en un espacio geogréfico y que brinde la oportunidad para
que todos los ciudadanos tengan las mismas oportunidades de acceder a
una educacién que valore y respete sus formas de aprender.

Las consecuencias de la implementacién de un tinico modelo edu-
cativo, que desconoce o niega las epistemologias y cosmovisiones exis-
tentes, la lengua y la historia de los grupos minoritarios de la poblacién
como indigenas y afrodescendientes ademas de afectar las posibilidades
de acceso, permanencia y graduacion de estos, interfiere en la calidad de
formacion que las Universidades ofrecen y; por tanto, en la consecucion

312 de los objetivos académicos. Lo que para Mato (2019) limita la posibili-
(I) dad del intercambio de saberes y experiencias que, por una parte, forta-
lezcan el aprendizaje, y por otra, mejoren la comprension de las proble-

maticas sociales.

Problemas como los mencionados requieren de la respuesta ur-
gente de las Universidades, a fin de lograr la construccion e implemen-
tacion de modelos educativos inclusivos e interculturales, que se preocu-
pen principalmente por el individuo, el sujeto y su subjetividad, donde
se promueva la generacion de programas de apoyo y acompafiamiento
para estudiantes con capacidades y necesidades educativas diversas como
consecuencia de las situaciones de exclusién o marginacién que han en-
frentado durante su vida.

Acerca de las expresiones del racismo
y la discriminacion en el aula

Las instituciones de educacion superior son espacios en los que se tejen
relaciones que denotan las representaciones culturales y sociales afianza-
das en los actores universitarios: autoridades, docentes, estudiantes y per-
sonal administrativo (Aguayo y Pifia, 2016). En la convivencia académica,
los docentes ejercen un rol clave ya que son quienes estdn en contacto
mas directo con los estudiantes tanto en las aulas de clases como en otros
escenarios de formacion; siendo estos los espacios donde se reproducen
aquellas relaciones de desigualdad y exclusion presentes en la sociedad.
El racismo y demas formas de discriminacién se expresan princi-
palmente de dos formas: de manera visible o explicita y de manera invi-
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sible o implicita. En general, el racismo visible se define por ser abierto,
en la mayor parte de ocasiones violento. Se manifiesta mediante el ataque
fisico, insultos o intimidacién psicoldgica. A la vez, alberga prejuicios y
estereotipos. Regularmente busca evidenciar aspectos fisicos, culturales y
sociales de las personas o los grupos. Ademds, implica no solo percepcio-
nes negativas sobre los otros, sino comportamientos de rechazo, violencia
y agresividad (Castellanos, 2001, p. 608). Los agresores utilizan estos re-
cursos para ejercer poder ventajas y superioridad sobre los demas.

Estas manifestaciones explicitas también son evidentes en las aulas
universitarias. Se evidencian en las bajas esperanzas de los docentes el
rendimiento o desenvolvimiento académico de los estudiantes. Estas ex-
pectativas se sustentan en su origen étnico, en las capacidades, condicion
social, identidad de género, edad, entre otros. Aguayo y Pina (2016) consi-
deran que estan latentes cuando se validan o invalidan los conocimientos,
las actuaciones o formas de pensar de los alumnos, Ademas, se visualizan
en la clasificacion del grupo en “los mas” o “los menos capaces”. En la
cantidad de oportunidades para mejorar su rendimiento académico. En
la posibilidad de intervenir, disentir o expresar sus opiniones. En los tipos
de tareas que se asignan, en la complejidad de los trabajos de equipo. En
la superposicion de la cultura dominante a través del uso del espaiiol sin
considerar la lengua de origen de los estudiantes.

También se evidencia en las relaciones entre los mismos estudian-
tes. A la par, se observa en la estructuracion de grupos de trabajo y en la
asignacion de los miembros de los equipos. Desde esa perspectiva, se con-
sidera el criterio de “afinidad” para desarrollar actividades colaborativas.
Sin embargo, detras de estas elecciones, se esconde la segregacion hacia
determinados actores por los presupuestos ideoldgicos que subyacen en
torno a las culturas minoritarias.

Respecto a las formas ocultas del racismo y a través de las cuales
se han naturalizado la discriminacién y el racismo en la relaciones entre
docentes-estudiantes, se evidencia en situaciones como: la homogeneiza-
cion de los grupos donde no se reconoce o al menos no se considera la
diversidad presente en los espacios educativos; su historia, su cultura, su
cosmovision, su lengua o saberes, lo que conlleva a una educacién basada
en el abordaje de contenidos disciplinares cientistas-eurocentristas y la
implementacion de metodologias unicas que desconocen las formas de
aprender, pensar y comprender la realidad de los estudiantes

Coelho y Silva (2020) consideran que una de las causas del racismo
es en primer lugar, la negacion de su existencia. Por eso se minimiza el
problema a una situacion de discriminacion racial, desconociendo otras
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formas o atribuyendo su génesis a una dificultad en las relaciones inter-
personales, es decir simplificando la mirada del problema Al respecto,
Vergara (2022) asegura que los prejuicios no solo estdn presentes en la
lectura personal de la realidad, sino que tienen estrecha relacién con el
contexto al que pertenecen los sujetos. De ahi que el racismo no sea una
interpretacion personal individual de la diferencia, sino una construccion
social, histérica y cultural de la diversidad.

Esto evidencia que el racismo en el contexto universitario se en-
cuentra vigente y se reinvente cotidianamente porque tiene formas de
manifestacion menos explicitas. Por ejemplo, la presion social, conlleva
a que los estudiantes oculten lo que piensan para evitar el rechazo de sus
comparfieros o docentes. Por lo tanto, hacen y dicen lo que se espera de
ellos a cambio de ser socialmente aceptados.

Es menester sefialar que las actitudes racistas y la discriminaciéon
en el aula estdn normalizadas por los actores y, en la mayor parte de casos,
no se pueden detectar. A la vez son dindmicas, se transforman y reinven-
tan junto con los cambios sociales. Algunas de esas expresiones sutiles se
evidencian al tratar de forma distinta a un docente o companero de aula,
criticar su aspecto fisico, su forma de vestir o hablar, apartarlos de trabajos o
conversaciones. Estas actitudes estigmatizan, separan o clasifican, de forma
solapada y traen como consecuencia tanto dificultades psicoldgicas de los
afectados como un clima de tension en el ambiente universitario.

Para contrarrestar la situacion, segiin Agiiero (2022), se espera que
al interior de la universidad, se genere una cultura de colaboracion y tra-
bajo que mejore el ambiente en el que desarrollan las actividades univer-
sitarias. El autor también sefala que las comprensiones mutuas tienden
puentes para una comunicacién mds asertiva, basada en el respeto como
valor primordial de las interacciones entre los actores institucionales.

Materiales y métodos

En este apartado se describe el proceso para el desarrollo de la investiga-
cion. En primer lugar, se presenta la poblacion que particip6 en el estudio;
en segundo lugar, se explica la forma en que se recogieron los datos; y,
finalmente, se expone el proceso para el tratamiento de los datos.

Participantes

Se recluté una muestra de 265 estudiantes perteneciente a cuatro facul-
tades de la Universidad Nacional de Chimborazo. Los participantes se
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seleccionaron considerando que los elementos representen a las unidades
académicas de la institucion y se encontraban distribuidos de la siguiente
manera: 97 (36,60 %) de Ingenieria, 76 (28,68 %) de Ciencias Politicas
y Administrativas, 76 (19,62 %) de Ciencias de la Educacién, Humanas
y Tecnologias y 40 (15,09 %) de Salud. De los resultados se excluyeron
dos participantes, quienes no dieron el consentimiento para participar en
el estudio. La edad media de los participantes (n=265) fue de 21,9 afios.
En cuanto al género, 110 (41,5 %) se identificaron con el masculino, 154
(58,11 %) y 1 (0,38 %) LGBTI. La distribucién étnica de la poblacion es-
tuvo conformada de la siguiente manera: 238 (89,81 %) estudiantes se
reconocieron como mestizos, 23 (8,68 %) como indigenas, dos (0,75)
afrodescendientes y dos afirmaron ser blancos. También se estableci6 la
presencia de cuatro (1,51 %) participantes que presentaron discapacidad

motora, auditiva y miopia. 371,,5
)
Evaluacion )i

La evaluacidn se realizo mediante la aplicacion del Cuestionario de Per-
cepcion sobre racismo y discriminacion en la Educacién Superior, que
fue construido para recoger informacion sobre la situacion del fenéme-
no investigado en el contexto universitario. El instrumento estuvo com-
puesto por 19 aspectos, distribuidos de la siguiente manera: siete items
abordaron la discriminacion y racismo vivido; seis la discriminacién o
racismo ejercidos; cinco la discriminacién y racismo observados en la
Universidad y un item que trat6 sobre las acciones que ejecuta la Univer-
sidad para afrontar esta problemadtica. En dependencia del aspecto con-
sultado, las opciones de respuesta variaron. Ademas, previo a la aplicaciéon
del instrumento, se realizaron dos validaciones de contenido, que aporta-
ron a mejorar la redaccion de los items.

Procedimiento

Los participantes respondieron al cuestionario en linea, para lo cual se les
envid un link de acceso. Todos los participantes incluidos en el estudio
respondieron a la carta de consentimiento informado, aceptando o re-
chazando su participacion en la investigacion. En primer lugar, se recogio
informacién demografica. A continuacion, se administraron varias pre-
guntas referidas a la discriminacién y racismo vivida, ejercida y/u obser-
vada. Con los datos obtenidos se procesaron, analizaron e interpretaron
los resultados.
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Andlisis y resultados

Los resultados se encuentran distribuidos por secciones, y guardan rela-
cién con las preguntas base que se construyeron para el estudio. En pri-
mer lugar, se presentan los datos demograficos, luego los resultados sobre
el racismo y la discriminacion ejercidos, vividos y finalmente sobre los
percibidos por los estudiantes.

Datos demogréficos

Se conto con la participacion de 265 estudiantes provenientes de cuatro
facultades de la Universidad Nacional de Chimborazo, de los cuales 97
(36,6%) pertenecen a la Facultad de Ingenieria; 76 (28,6 %) a Ciencias

316 Politicas y Administrativas; 52 (19,6 %) y 40 (15 %) a Ciencias de la Salud.
(' ") En cuanto a la identidad de género, 110 (45,5 %) alumnos se identificaron
g con el masculino; 154 (58, 1%) con el femenino y uno (0,38 %) como

LGBTI. En relacion con la etnia, 238 (89,8 %) se reconocen como mesti-
20s; 23 (8,68 %) como indigenas; dos (0,75 %) dijeron que son montubios;
dos (0,75 %) manifestaron que son blancos. A la consulta de si tienen
alguna condicion de deficiencia, 261 (98,4 %) participantes expresan que
no en tanto que cuatro (1,51 %) contestaron afirmativamente. De los cua-
tro estudiantes, dos tienen deficiencia motora, una visual y una auditiva.

Discriminacion y racismo vividos

Se evidenci6 que el 29,9 % de participantes manifestaron que vivieron diver-
sas formas de racismo y discriminacion. Estas acciones tuvieron como ac-
tores a diversos miembros de la comunidad institucional, como autoridades
(1,64 %) docentes (16,39 %); personal administrativo (4,92 %) y los mismos
companieros de aula (44,26 %) y estudiantes de otros semestres (19,67 %).

Los estudiantes ubican las principales causas de la discriminacion
y racismo en variables como: etnia, orientacion sexual, situacion socio
econdmica, identidad de género o poseer una condicién de discapacidad.
Respecto a las situaciones en las que se han desarrollado estas acciones,
el 32,6 % refiere que, durante clases, 18,8 % establece que, durante la rea-
lizacion de tareas/trabajos grupales, el 18,8 % opina que en eventos insti-
tucionales y el 15,8 % indica que en programas planificados por los com-
pafieros de aula. En relacién con las manifestaciones de la discriminacion
y violencia, la poblacion investigada considera que, en la comunidad
universitaria, se presenta de las siguientes formas: agresiones psicologicas
(38,4 %); bajas expectativas de los docentes respecto a su rendimiento
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académico (30,7 %); amenazas, menosprecio, indiferencia y/o actitudes
de rechazo (26,9 %); agresiones verbales, a través de insultos, amenazas,
apelativos (26,9 %) y finalmente, agresiones fisicas (1,92 %) con el uso de
golpes. En cuanto a la frecuencia con la que se viven estas situaciones, el
13,4 % afirma que a veces, en tanto que el 3,1 % considera que siempre.
Adicionalmente, los estudiantes que fueron violentados responden que
reportaron sobre las situaciones que vivieron a docentes (43,7 %), autori-
dades (31 %) y representantes estudiantiles (18,7 %).

Discriminacion y racismo ejercidos

En la segunda fase de recoleccion de la informacién, respondieron 97
de los 265 participantes iniciales, debido a que el cuestionario presentd

la opcién de pasar a la siguiente seccion, en caso de no haber ejercido 317
acciones de violencia o no estar dispuestos a responder. Asi, el 89,7 % de @‘_’D\

participantes dijeron que nunca lo han hecho, un 8,2 % afirmé que pocas
veces, en tanto que el 3,2 % asever6 que muchas veces. Con respecto a
quienes han sido objeto de sus actitudes, como se aprecia en la figura 1, el
39 % indic6 que lo ejercieron hacia sus comparieros de aula, el 20,9 % ha-
cia los docentes, el 20 % a estudiantes de otros semestres, el 8,5 % hacia las
autoridades y el 6,6 % hacia personal administrativo de la institucion. En
referencia a las causas de la discriminacion, 36,5 % de participantes mani-
festaron que condiciones étnicas, 15,3 % por la situacién socioecondémica,
13,7 % por la orientacion sexual, 13,7 % por la identidad de género, 10 %
por sus creencias religiosas mientras que el 7,4 % hacia companeros que
presentan algun tipo de discapacidad.

Figura 1
Causas de la discriminacién y racismo
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Fuente: Cuestionario de discriminacién y racismo en la Educacion Superior
Elaboracion propia 2022.
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Discriminacion y racismo observados

Por su parte, en la tercera fase de recoleccion de la informacion, el 57,7 %
ha observado manifestaciones de discriminacién y racismo, 28,9 % nunca
lo han hecho, el 9,35 % aduce que muchas veces y el 4,1 % asevera que
siempre. De acuerdo con los datos obtenidos, los estudiantes afirman que
el 39 % de las situaciones de discriminacién y racismo fueron ejercidas por
companeros de aula, el 20,9 % por docentes, 20 % por estudiantes de otros
semestres y 8,5 % por las autoridades de sus unidades académicas. Ante la
consulta sobre las causas de las actitudes, el 20,6 % considera que, por el
origen étnico, 15,6 % por situaciones socio econdmicas, 14 % por la ori-
entacion sexual, otro similar porcentaje por la identidad de género, 10,2 %
por las creencias religiosas, 7,9 % por diferencias en las posiciones politicas,

318 7,4 % porque presentan algun tipo de discapacidad, 6,3 % por situaciones
(’ i) econdmicas, 3,7 % por la edad y el 14,3 %, se abstienen de responder. En
T cuanto a las situaciones en que advirtieron las manifestaciones de violencia,

el 31 % observd durante el desarrollo de clases, 23,8 % durante eventos in-
stitucionales, 17,4 % durante la realizacién de trabajos y/o tareas grupales,
el 14,6 % durante eventos sociales planificados por comparnieros, el 11,9 %
cuando realizaban tramites administrativos. Los tipos de discriminacion
observados varian, siendo las agresiones psicologicas (37,7 %) las mas
frecuentes, seguidas de las bajas expectativas de los docentes (28,5 %), las
agresiones verbales (27,5 %), y las agresiones fisicas (4 %). La mayor parte
de estudiantes aseveran que nunca reportaron la violencia que observaron
(69,5 %) en tanto que un menor grupo refiere que lo hicieron alguna vez
(30,4 %). Cuando comunicaron de las situaciones, lo hicieron en primer
lugar a sus representantes estudiantiles (44,9 %), en segundo lugar, a los do-
centes (21,7 %) y DEBEYU (21,7 %) y finalmente a las autoridades (11,5 %).
También refieren que las autoridades a veces (47,4 %) tomaron medidas
para contrarrestar estas situaciones. Entre las medidas que tomaron las au-
toridades para contrarrestar la discriminacion y racismo se mencionan que
implementaron estrategias para fortalecer las relaciones entre estudiantes
(22,5 %), llamadas de atencion (19,3 %), conversatorios respecto al prob-
lema (18 %), charlas del DEBEYU (14,8), no le dan importancia (12,9 %)
aplicacion de sanciones (14,8 %) y que no tomaron decisiones (3,8 %).

Discusion

Los resultados determinan que la mayor parte de estudiantes no perciben la
existencia de racismo y discriminacién en el contexto universitario (70 %).
Coelho y Silva (2020) sostienen que la negacién de la problematica al con-
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trario de evidenciar su ausencia, induce a pensar que el problema se ha natu-
ralizado o invisibilizado. Por lo que resulta interesante analizar los resultados
de quienes reconocen su presencia e identifican la forma en que se presenta,
los contextos, sus manifestaciones, representaciones y actores; pues en algu-
nos casos lo vivieron de manera directa, en otros fueron quienes ejercieron
acciones de discriminacion sobre diferentes actores y en otras circunstan-
cias, actuaron como observadores pasivos de actos de segregacion.

Las relaciones entre los miembros del contexto universitario se
construyen a partir de presupuestos socioculturales e histéricos que los
actores educativos tienen acerca de la diversidad. Para Robles y Ortiz
(2017) estas interacciones pueden llevar a la valoracién del otro, pero
también a su exclusion. La negacion del otro, por considerarlo distinto,
diferente, con sus propias caracteristicas y necesidades, conduce a des-
acuerdos, pugnas, divergencias y discrepancias.

Las interacciones docente-estudiantes y entre pares pueden tor-
narse dificiles, en funcién de las construcciones mentales positivas y ne-
gativas existentes frente a la complejidad cultural de los actores educati-
vos. Estas construcciones mentales, determinan el ejercicio de acciones
de poder, autoridad, discriminacion y/o control. Como lo afirma Foucault
(1979), el poder es dindmico, no se lo posee, se lo ejerce de diferentes mo-
dos. Por lo tanto, produce una lucha permanente de fuerzas. Los sujetos
tampoco son actores neutrales en esta convivencia, pues se expresan y
asumen diferentes roles como, responder, resistir o neutralizar las accio-
nes de los docentes y de sus propios compaiieros.

La discriminacion lleva consigo ideas negativas y de subordina-
cién de unos frente a la supremacia de otros, marcando limites, distancias,
y en contraposicion de los derechos de igualdad que permiten la posibili-
dad de establecer un clima de respeto en el aula.

Respecto a las formas de discriminacién y racismo, se evidencia
que es comun el despliegue de dispositivos visibles e invisibles para de-
mostrar poder. Este poder se manifiesta en algunos casos, por parte de
docentes que establecen relaciones verticales con los estudiantes, invali-
dando o expresando indiferencia hacia sus condiciones de vida, creencias,
practicas o maneras de aprender. Dicha hegemonia se expresa a través de
la conformacion de los grupos de trabajo en funcion de su aparente capa-
cidad, el sistema de evaluacion que no considera las individualidades de
los educandos, las oportunidades y espacios de actuacion, la lengua pre-
dominante empleada en el proceso de ensefianza-aprendizaje, la forma en
que se refieren a ellos, las bajas o altas expectativas sobre su desempefio
académico, en funcion del grupo de pertenencia, entre otros.
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Para Puertas (2004), las construcciones mentales sobre los otros;
por un lado niegan su existencia, y por otro, se expresan a través de com-
portamientos discriminatorios, que se enfocan en homogenizar a quienes
son reconocidos como diferentes o excluirlos de los grupos académicos.
Esto, demuestra la existencia de relaciones de poder también entre pares,
detectadas en el desarrollo de las actividades curriculares y extracurricu-
lares ejecutadas en los diferentes escenarios universitarios, otorgandole
como principal causa de estos comportamientos el rechazo a estudiantes
provenientes de grupos étnicos.

La problematica descrita estd presente en las interacciones sociales
y académicas que se producen en el contexto educativo universitario. Sin
embargo, no son reportadas (56 %),lo que devela la poca importanciay a
la vez la naturalizacion del fenomeno. Debido al bajo nivel de denuncias
existentes las intervenciones para disminuir su impacto son escasas. Lo
expuesto evidencia la urgencia de implementar estrategias que disminu-
yan las practicas de racismo y discriminacion en las IES. En este marco,
es preciso fortalecer la implementacién de un modelo curricular intercul-
tural orientado al desarrollo integral e incluyente de todos los miembros
de la comunidad universitaria, que permita mejorar las competencias
personales e interpersonales para su posterior desempeno en el ambito
social. Finalmente, se requiere una reflexién profunda para deconstruir
el mito de la igualdad y fortalecer el enfoque de la diversidad desde una
comprensién de la riqueza que el encuentro produce.

Debido a estas situaciones, la educacion se encuentra cimentada en
la idea de la homogeneidad que construye estereotipos sobre lo que debe
ser un estudiante ideal y calificando a quienes no encajan en los parame-
tros establecidos. De ahi que, se establecen prejuicios hacia los alumnos
que no encajan en el modelo “normalizado”. Por eso, se juzga su capacidad
académica, se supone el fracaso escolar por su pertenencia étnica, social,
econdmica, de género u otra forma diferente de ser y actuar.

Del Olmo (2005) aduce que una educacion superior de calidad
debe encargarse de fomentar respeto y la atencion a la diversidad; debe
valorar las capacidades individuales y utilizarlas como fuente de enrique-
cimiento de la experiencia académica de los actores; debe tender puentes
para superar las tensiones en las relaciones y en las dificultades en el pro-
ceso diddctico. Finalmente, cabe resaltar que el rol del docente en el aula
es determinante pues las expectativas positivas acerca de sus estudiantes
son la puerta de entrada para garantizar un ambiente en el que respeten
los derechos y libertades de los estudiantes.
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Conclusiones

Al finalizar el estudio se concluye que el racismo y la discriminacion for-
man parte de una ideologia que se entreteje como resultado de las re-
laciones socioecondmicas-historicas y culturales sustentadas en la des-
igualdad. De esta manera, se han naturalizado en el ambito universitario
y a pesar de la existencia de un conjunto de normativas, son escasos los
esfuerzos realizados para enfrentar el problema.

El analisis permitié determinar que las expresiones y formas de
racismo y discriminacion estan presentes en la institucion de educacion
superior; siendo significativo el numero de estudiantes que declaran ser
victimas de estos comportamientos generados por diversos actores ins-
titucionales y durante el desarrollo de actividades de orden académico

como extracurricular; en la relacion docente-estudiante, entre pares aca- 321
fu

démicos o en la relacion con otros actores universitarios; lo que implica, /\CD\

que estas manifestaciones no son aisladas, por el contrario podrian ser JU

parte de practicas que han sido naturalizadas y estan presentes en la dina-
mica institucional. Repercuten en los “otros” es decir en aquellos que son
considerados minorias o diferentes con respecto a la mayoria y se expre-
san a través de agresiones fisicas o psicoldgicas que, sin duda, afectan a
todos los ambitos de la vida.

Por otra parte, se establecié que un grupo de estudiantes recono-
cen haber ejercido acciones discriminatorias y raciales contra sus com-
paneros de aula, docentes, estudiantes de otros semestres, autoridades y
hacia personal administrativo de la institucién (10 %). El foco se ubica en
quienes son considerados diferentes sea por su origen étnico, situacion
socioecondmica, orientaciéon sexual, género, diferencias generacionales,
creencias religiosas, posicion politica o por presentar alguna discapaci-
dad. Aquello demuestra que las manifestaciones de racismo y discrimi-
nacion no estdn relacionadas con el rol que cumplen dentro de la insti-
tucion, sino mas bien constituye un problema que proviene del entorno
familiar-social que se reproduce en los escenarios universitarios.

Ademas, se constaté que la mayoria de los estudiantes reconocen
haber observado comportamientos discriminatorios y racistas por parte
de sus compaiieros de aula, profesores, estudiantes de otros semestres, asi
como por las autoridades académicas (58 %). Estas agresiones psicolo-
gicas, verbales y fisicas se producen en las clases, durante eventos insti-
tucionales, en la realizacion de actividades grupales, en eventos sociales,
cuando realizaban trdmites administrativos; lo que resulta sumamente
preocupante, pues ademas de las desventajas que enfrentan importantes
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sectores de la poblacion por una condicién determinada, se desenvuelven
dentro de la institucion educativa en un ambiente de inseguridad e ines-
tabilidad que sin duda afectara no solo su desempefio académico, sino su
crecimiento personal.

Finalmente se verificé que la gran mayoria de estudiantes no re-
portan los actos de violencia observados y cuando lo hacen acuden a dife-
rentes actores como representantes estudiantiles, docentes, departamento
de bienestar estudiantil y finalmente a las autoridades; sin embargo, se
concluye que las medidas adoptadas no tienen un impacto significativo,
pues, se limitan a acciones especificas que muy poco tributan a resolver
esta problematica.
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Abordar temidticas que respondan a problematicas y necesidades
actuales

Aportar para el desarrollo del conocimiento cientifico en el campo
de la Filosofia de la Educacién y sus dreas afines

Utilizar un lenguaje adecuado, claro, preciso y comprensible

No haber sido publicados en ningtin medio ni estar en proceso de
arbitraje o publicacion.

Dependiendo de la relevancia y pertinencia del articulo, se consideraran
como contribuciones especiales y ocasionalmente se publicaran:
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2.4 Periodicidad

«Sophia» tiene periodicidad semestral (20 articulos por afio), publicada
en los meses de enero y julio; y cuenta por nimero con dos secciones de cinco
articulos cada una, la primera referida a un tema Monografico preparado con
antelacion y con editores tematicos; la segunda, una seccion de Miscelaneas,
compuesta por aportaciones variadas dentro de la tematica de la publicacion.

3. Presentacion, estructura y envio de los manuscritos

Los trabajos se presentaran en tipo de letra Arial 12, interlineado simple,
justificado completo y sin tabuladores ni espacios en blanco entre pérrafos. Se
separaran con un espacio en blanco los grandes bloques (titulo, autores, resu-
menes, descriptores, créditos y epigrafes). La pagina debe tener 2 centimetros

en todos sus margenes. 329
Los trabajos deben presentarse en documento de Microsoft Word (.doc AR

o0 .docx), siendo necesario que el archivo esté anonimizado en Propiedades de QD

Archivo, de forma que no aparezca la identificacion de autor/es. A

Los manuscritos deben ser enviados tnica y exclusivamente a través del
OJS (Open Journal System), en el cual todos los autores deben darse de alta
previamente. No se aceptan originales enviados a través de correo electronico
u otra interfaz.

3.1. Estructura del manuscrito

Para aquellos trabajos que se traten de investigaciones de caracter empiri-
co, los manuscritos seguiran la estructura IMRDC, siendo opcionales los epigra-
fes de Notas y Apoyos. Aquellos trabajos que por el contrario se traten de infor-
mes, estudios, propuestas y revisiones sistematicas podran ser més flexibles en sus
epigrafes, especialmente en Material y métodos; Analisis y resultados; Discusion
y conclusiones. En todas las tipologias de trabajos son obligatorias las Referencias.

A. INVESTIGACIONES EMPIRICAS

Su objetivo es contribuir al progreso del conocimiento mediante infor-
macioén original, sigue la estructura IMRDC: Introduccién (objetivos, literatura
previa), Materiales y métodos; Analisis y Resultados; Discusion, integracion y
conclusiones. Siguiendo los criterios planteados por la Unesco, es este tipo de
textos cientificos se llaman también como: “memorias originales”
La estructura recomendada, especialmente en trabajos que incluyen in-
vestigaciones empiricas, es la siguiente:
1) Titulo (espaiiol) / Title (inglés): Conciso pero informativo, en cas-
tellano en primera linea y en inglés en segunda. Se aceptan como maximo 85
caracteres con espacio. El titulo no solo es responsabilidad de los autores, pu-
diéndose proponer cambios por parte del Consejo Editorial.
Sophia 35: 2023.
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2) Datos de Identificacién: Nombres y apellidos completos de cada uno
de los autores, organizados por orden de prelacion. Se aceptaran como maxi-
mo 3 autores por original, aunque pudieren existir excepciones justificadas por
el tema, su complejidad y extension. Junto a los nombres deberd incluirse, el
nombre de la institucién en la que trabaja asi como la ciudad, el pais, el correo
electrénico y numero completo de ORCID de cada autor aspectos que deberan
constar de modo obligatorio en la Carta de Presentacion, ademds deberdn ser
cargados en el sistema OJS de la revista, en la seccién Metadatos y/o en un do-
cumento word adjunto al archivo que contiene el trabajo que se propone para
la evaluacién.

3) Resumen (espaiiol) / Abstract (inglés): Tendrd como extension mi-
nima de 210 y méxima de 220 palabras en espafiol; y de 200 y maximo de 210
palabras en inglés. El resumen describird de forma concisa y en este orden: 1)
Justificacion del tema; 2) Objetivos; 3) Metodologia y muestra; 4) Principales

330 resultados; 5) Principales conclusiones. Ha de estar escrito de manera imper-
C '—) sonal “El presente trabajo analiza..”. En el caso del abstract no se admitird el
empleo de traductores automaticos por su pésima calidad.

4) Descriptores (espaiol) / Keywords (inglés): Se deben exponer
maximo 6 términos por cada version idiomética relacionados directamente con
el tema del trabajo. Serd valorado positivamente el uso de las palabras claves
expuestas en el Thesaurus de la UNESCO vy en el de la propia revista localizado
en el siguiente enlace: https://sophia.ups.edu.ec/tesauro_sophia.php

5) Introduccion y estado de la cuestion: Debe incluir el planteamiento
del problema, el contexto de la problemitica, la justificacién, fundamentos y
proposito del estudio, utilizando citas bibliograficas, asi como la literatura mas
significativa y actual del tema a escala nacional e internacional.

6) Material y métodos: Debe ser redactado de forma que el lector pueda
comprender con facilidad el desarrollo de la investigacion. En su caso, descri-
bira la metodologia, la muestra y la forma de muestreo, asi como se hard refe-
rencia al tipo de anilisis estadistico empleado. Si se trata de una metodologia
original, es necesario exponer las razones que han conducido a su empleo y
describir sus posibles limitaciones.

7) Andlisis y resultados: Se procurard resaltar las observaciones mds
importantes, describiéndose, sin hacer juicios de valor, el material y métodos
empleados. Apareceran en una secuencia logica en el texto y las tablas y figuras
imprescindibles evitando la duplicidad de datos.

8) Discusion y conclusiones: Resumird los hallazgos mas importan-
tes, relacionando las propias observaciones con estudios de interés, seialando
aportaciones y limitaciones, sin redundar datos ya comentados en otros aparta-
dos. Asimismo, el apartado de discusién y conclusiones debe incluir las deduc-
ciones y lineas para futuras investigaciones.

9) Apoyos y agradecimientos (opcionales): El Council Science Editors
recomienda a los autor/es especificar la fuente de financiacién de la investiga-
cion. Se consideraran prioritarios los trabajos con aval de proyectos competiti-
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vos nacionales e internacionales. En todo caso, para la valoracion cientifica del
manuscrito, este debe ir anonimizado con XXXX solo para su evaluacién ini-
cial, a fin de no identificar autores y equipos de investigacion, que deben ser ex-
plicitados en la Carta de Presentacion y posteriormente en el manuscrito final.

10) Las notas (opcionales) irdn, solo en caso necesario, al final del arti-
culo (antes de las referencias). Deben anotarse manualmente, ya que el sistema
de notas al pie o al final de Word no es reconocido por los sistemas de maque-
tacion. Los niimeros de notas se colocan en superindice, tanto en el texto como
en la nota final. No se permiten notas que recojan citas bibliograficas simples
(sin comentarios), pues éstas deben ir en las referencias.

11) Referencias: Las citas bibliograficas deben resefiarse en forma de
referencias al texto. Bajo ningin caso deben incluirse referencias no citadas
en el texto. Su nimero debe ser suficiente para contextualizar el marco teérico
con criterios de actualidad e importancia. Se presentardn alfabéticamente por
el primer apellido del autor.

B. REVISIONES

Las revisiones de literatura se basan en el andlisis de las principales pu-
blicaciones sobre un tema determinado; su objetivo es definir el estado actual
del problema y evaluar las investigaciones realizadas. Su estructura responde a
las fases del tema/problema, aportes de investigadores o equipos, cambios en la
teoria o las corrientes teoricas principales; problemas sin resolver; tendencias
actuales y futuras (Giordanino, 2011). De acuerdo con la UNESCO, este tipo de
trabajos se conocen también como: “estudios recapitulativos”

1) Titulo (espaiol) / Title (inglés): El titulo del articulo debera ser
breve, interesante, claro, preciso y atractivo para despertar el interés del lector.
Conciso pero informativo, en castellano en la primera linea y en inglés en la
segunda linea. Se aceptan como mdximo 85 caracteres con espacio. El titulo
no solo es responsabilidad de los autores, también los Miembros del Consejo
Editorial puede proponer cambios al titulo del documento.

2) Datos de Identificacion: Nombres y apellidos completos de cada uno
de los autores, organizados por orden de prelacion. Se aceptaran como méxi-
mo 3 autores por original, aunque pudieren existir excepciones justificadas por
el tema, su complejidad y extension. Junto a los nombres debera incluirse, el
nombre de la institucion en la que trabaja asi como la ciudad, el pais, el correo
electronico y numero completo de ORCID de cada autor aspectos que deberdan
constar de modo obligatorio en la Carta de Presentacién, ademds deberan ser
cargados en el sistema OJS de la revista, en la seccion Metadatos y/o en un do-
cumento word adjunto al archivo que contiene el trabajo que se propone para
la evaluacion.

3) Resumen (espaiiol) / Abstract (inglés): Tendra como extensién mi-
nima de 210 y méxima de 220 palabras en espaiol; y de 200 y maximo de 210
palabras en inglés. El resumen describira de forma concisa y en este orden: 1)
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Justificacion del tema; 2) Objetivos; 3) Metodologia; 4) Principales resultados; 5)
Principales conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente
trabajo analiza..” En el caso del abstract no se admitira el empleo de traductores
automaticos por su pésima calidad.

4) Descriptores (espaiol) / Keywords (inglés): Se deben exponer
maximo 6 términos por cada version idiomética relacionados directamente con
el tema del trabajo. Serd valorado positivamente el uso de las palabras claves
expuestas en el Thesaurus de la UNESCO vy en el de la propia revista.

5) Introduccion: Deberd incluir una presentacion breve del tema, la for-
mulacién del propésito u objetivo del estudio, el contexto de la problematica
y la formulacién del problema que se propone enfrentar, la presentacion de la
idea a defender, la justificacién que explica la importancia, la actualidad y la
pertinencia del estudio; el marco metodoldgico utilizado, y finalmente, una bre-
ve descripcidn de la estructura del documento. En la justificacion es necesario

332 utilizar citas bibliograficas asi como la literatura mas significativa y actual del
(' '—) tema a escala nacional e internacional.
6) Cuerpo o desarrollo del documento: Implica poner en préctica a

lo largo de toda la exposicion, una actitud critica que debera tender hacia la
interpelacion, a efectos de concitar la atencion del tema y el problema tratados.
El escritor debera generar en el lector la capacidad de identificar la intencién
dialdgica de la propuesta y propiciar en él una discusion abierta.

7) Conclusiones: Expone de manera objetiva los resultados y hallazgos;
ofrece una visién de las implicaciones del trabajo, las limitaciones, la respuesta
tentativa al problema, las relaciones con el objetivo de la investigacion y las
posibles lineas de continuidad (para cumplir con este objetivo se sugiere no in-
cluir todos los resultados obtenidos en la investigacién). Las conclusiones debe-
ran ser debidamente justificadas de acuerdo con la investigacion realizada. Las
conclusiones podran estar asociadas con las recomendaciones, evaluaciones,
aplicaciones, sugerencias, nuevas relaciones e hipotesis aceptadas o rechazadas.

8) Bibliografia: Es el conjunto de obras utilizadas en la estructuracion
del texto cientifico. Debera incluir unicamente la referencia de los trabajos uti-
lizados en la investigacion. Las referencias bibliograficas deberdn ordenarse al-
fabéticamente y ajustarse a las normas internacionales APA, en su sexta edicion.

3.2. Normas para las referencias

PUBLICACIONES PERIODICAS

Articulo de revista (un autor): Valdés-Pérez, D. (2016). Incidencia de las téc-
nicas de gestion en la mejora de decisiones administrativas [Impact of Mana-
gement Techniques on the Improvement of Administrative Decisions]. Retos,
12(6), 199-2013. https://doi.org/10.17163/ret.n12.2016.05

Articulo de revista (hasta seis autores): Ospina, M.C., Alvarado, S.V., Feffer-
man, M., & Llanos, D. (2016). Introduccion del dossier temdtico “Infancias y
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juventudes: violencias, conflictos, memorias y procesos de construcciéon de
paz” [Introduction of the thematic dossier “Infancy and Youth: Violence, Con-
flicts, Memories and Peace Construction Processes”]. Universitas, 25(14), 91-95.
https://doi.org/10.17163/uni.n25.%25x

Articulo de revista (mds de seis autores): Smith, S.W., Smith, S.L. Pieper, K.M.,
Yoo, J.H., Ferrys, A.L., Downs, E.,... Bowden, B. (2006). Altruism on American
Television: Examining the Amount of, and Context Surronding. Acts of Helping
and Sharing. Journal of Communication, 56(4),707-727. https://doi.org/10.1111/
j.1460-2466.2006.00316.x

Articulo de revista (sin DOI): Rodriguez, A. (2007). Desde la promocién de
salud mental hacia la promocion de salud: La concepcién de lo comunitario en
la implementacién de proyectos sociales. Alteridad, 2(1), 28-40. (https://goo.gl/
zDb3Me) (2017-01-29).

LIBROS Y CAPITULOS DE LIBRO

Libros completos: Cuéllar, J.C., & Moncada-Paredes, M.C. (2014). El peso de la
deuda externa ecuatoriana. Quito: Abya-Yala.

Capitulos de libro: Zambrano-Quifones, D. (2015). El ecoturismo comunitario
en Manglaralto y Colonche. En V.H. Torres (Ed.), Alternativas de Vida: Trece ex-
periencias de desarrollo enddgeno en Ecuador (pp. 175-198). Quito: Abya-Yala.

MEDIOS ELECTRONICOS

Pérez-Rodriguez, M.A., Ramirez, A., & Garcia-Ruiz, R. (2015). La competen-
cia medidtica en educacién infantil. Andlisis del nivel de desarrollo en Espaiia.
Universitas Psychologica, 14(2), 619-630. https://doi.org.10.11144/Javeriana.
upsy14-2.cmei

Es prescriptivo que todas las citas que cuenten con DOI (Digital Object
Identifier System) estén reflejadas en las Referencias (pueden obtenerse en http://
goo.gl/gfruh1). Todas las revistas y libros que no tengan DOI deben aparecer con
su link (en su versién on-line, en caso de que la tengan, acortada, mediante Bitly:
https://bitly.com/ y fecha de consulta en el formato indicado.

Los articulos de revistas deben ser expuestos en idioma inglés, a excep-
cién de aquellos que se encuentren en espaiiol e inglés, caso en el que se expon-
dra en ambos idiomas utilizando corchetes. Todas las direcciones web que se
presenten tienen que ser acortadas en el manuscrito, a excepcion de los DOI
que deben ir en el formato indicado (https://doi.org/XXX).

3.3. Epigrafes, tablas y grdficos

Los epigrafes del cuerpo del articulo se numeraran en arabigo. Iran sin
caja completa de mayusculas, ni subrayados, ni negritas. La numeracién ha de
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ser como maximo de tres niveles: 1./ 1.1./ 1.1.1. Al final de cada epigrafe nu-
merado se establecerd un retorno de carro.

Las tablas deben presentarse incluidas en el texto en formato Word se-
gun orden de aparicién, numeradas en arabigo y subtituladas con la descrip-
ci6on del contenido.

Los graficos o figuras se ajustaran al numero minimo necesario y se
presentardn incorporadas al texto, segun su orden de aparicion, numeradas en
arabigo y subtituladas con la descripcién abreviada. Su calidad no debe ser in-
ferior a 300 ppp, pudiendo ser necesario contar con el grafico en formato TIFF,
PNG o JPEG.

4. Proceso de envio

La recepcion de articulos es permanente, sin embargo, considerando
que la publicacion de la Revista Sophia es semestral, el envio de los manus-
critos debera efectuarse al menos un periodo antes de la fecha estipulada en la
Convocatoria correspondiente.

Los manuscritos deberdn remitirse a través del sistema OJS (Open Jour-
nal System) de la revista, para lo cual es necesario que el autor se registre previa-
mente en el espacio respectivo (ingrese en el siguiente link: http://sophia.ups.
edu.ec/index.php/sophia/user/register, complemente el formulario y siga cada
uno de los pasos que se sugieren).

Los dos documentos que deben ser enviados son:

1) Carta de presentacion o Cover letter (usar modelo oficial), en la que
apareceran:

Titulo. En castellano en la primera linea, en letra Arial 14, con negrita y
centrado, con un maximo de 85 caracteres con espacio. En inglés en la segunda
linea, en letra Arial 14, en cursiva y con negrita.

Nombres y apellidos completos de los autores. Organizados por orden
de prelacion, se aceptan como maximo 3 autores por original, aunque pudieren
existir excepciones justificadas por el tema, su complejidad y extension. Junto a
cada uno de los nombres deberd incluirse, el nombre de la institucion en la que
trabaja asi como la ciudad, el pais, el correo electronico y nimero de ORCID.

Resumen. Tendrd como extension minima 210 y maxima 220 palabras.
El resumen describird de forma concisa y en este orden: 1) Justificacion del
tema; 2) Objetivos; 3) Metodologia; 4) Principales resultados; 5) Principales
conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo
analiza..”.

Abstract. Resumen con todos sus componentes, traducido al inglés y en
letra cursiva. No utilizar sistemas de traduccién automaticos.

Descriptores. Méximo 6 términos estandarizados preferiblemente de
una sola palabra y del Thesaurus de la UNESCO y de la propia revista, separa-
dos por coma (,).

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 327-335.



Normas editoriales

Editorial guidelines

Keywords. Los 6 términos antes referidos traducidos al inglés y separa-
dos por coma (,). No utilizar sistemas de traduccién automaticos.

Ademds, se deberd incluir una: Declaracién (usar modelo denominado:
Presentacion) en la que se explica que el manuscrito enviado es una aportacion
original, no enviado ni en proceso de evaluacién en otra revista, confirmacion
de las autorias firmantes, aceptacion (si procede) de cambios formales en el
manuscrito conforme a las normas y cesion parcial de derechos a la editorial.
Este documento deberad ser firmado y consignado a través del sistema OJS, en la
seccion: “Ficheros complementarios”

2) Manuscrito totalmente anonimizado, conforme a las normas referi-
das en precedencia.

Todos los autores han de darse de alta, con sus créditos, en la plataforma
OJS, si bien uno solo de ellos sera el responsable de correspondencia. Ningun
autor podra enviar o tener en revisién dos manuscritos de forma simultdnea,

estimandose una carencia de cuatro nimeros consecutivos (2 afios). 335
( ‘D\
5. Intervalo de publicacion i
AN

(El tamario y estilo de la letra tal como se encuentra el numeral 4 (Pro-
ceso de envio)

El intervalo comprendido entre la recepcion y la publicacion de un arti-
culo es de 7 meses (210 dias).
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Publication guidelines in «Sophia»

ISSN: 1390-3861 / e-ISSN: 1390-8626

1. General Information

«Sophia» is a scientific publication of the Salesian Polytechnic University
of Ecuador, published since January 2006 in an uninterrupted manner, with a
fixed biannual periodicity, specialized in Philosophy of Education and its in-
terdisciplinary lines such as Epistemology, Deontology, Aesthetics, Critical Stu-
dies, Hermeneutics, Axiology, Ontology, Philosophical Anthropology, Sociolo-
gy, Philosophical Analytics, among others, all linked to the field of Education.

It is scientific journal, which uses the peer-review system, under double-
blind review methodology, according to the publication standards of the Ame-
rican Psychological Association (APA). Compliance with this system allows
authors to guarantee an objective, impartial and transparent review process,
which facilitates the publication of their inclusion in reference databases, repo-
sitories and international indexing.

«Sophia» is indexed in (SCOPUS) Emerging Sources Citation Index
(ESCI) from Web of Science; in Scientific Electronic Library Online (SciELO);
in the Scientific Information System (REDALYC); in the directory and selecti-
ve catalog of the Regional Online Information System for Scientific Journals of
Latin America, the Caribbean, Spain and Portugal (LATINDEX), in the Matrix
of Information for the Analysis of Journals (MIAR), in Integrated Classification
of Scientific Journals (C.I.R.C), in the Academic Resource Index (Research Bi-
ble), in the Ibero-American Network of Innovation and Scientific Knowledge
(REDIB), in the Portal for the dissemination of scientific production (Dialnet);
in Latin American Bibliography in Journals of Scientific and Social Research
(BIBLAT); in the Directory of Open Access Journals DOAJ and in repositories,
libraries and specialized catalogs of Latin America.

The journal is published in a double version: printed (ISSN: 1390-3861)
and digital (e-ISSN: 1390-8626), Spanish and English, each work being identi-
fied with a DOI (Digital Object Identifier System).
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2. Scope and policy
2.1. Theme

Original contributions in Philosophy of Education, as well as related
areas: Epistemology, Deontology, Aesthetics, Critical Studies, Hermeneutics,
Axiology, Ontology, Philosophical Anthropology, Sociology, Philosophical
Analytics,... and all interdisciplinary related disciplines with a philosophical
reflection on education

2.2. Contributions

«Sophia» publishes critical studies, reports and proposals, as well as
selected state-of-the-art literature reviews related to Philosophy of education.
Accepting also results of empirical research on Education, written in Spanish

and/or English. 32,7
The contributions can be: /\CD\

o Reviews: 10,000 to 11,000 words of text, including charts and refe-
rences. Justified references would be specially valued. (current and
selected from among 70 works)

o Research: 8,000 to 9,500 words of text, including title, abstracts,
descriptors, charts and references.

e Reports, studies and proposals: 8,000 to 9,500 words of text, in-
cluding title, abstracts, charts and references.

2.3. Characteristics of the content

All works presented for publication in «Sophia» must comply with the
characteristics of scientific research:

o Be original, unpublished and relevantAddress issues that respond
to current problems and needs

o Address issues that respond to current problems and needs

o  Contribute to the development of scientific knowledge in the field
of Philosophy of Education and its related areas

o Use adequate, clear, precise and comprehensible language

o Not have been published in any medium or in the process of arbi-
tration or publication.

Depending on the relevance of the article, it will be considered as special
contributions and will occasionally be published:

o Works that exceed the stated extent
o Works that do not correspond to the subject of the reflection fore-
seen for the respective issue
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2.4. Periodicity

«Sophia» has a biannual periodicity (20 articles per year), published
in January and July and counts by number with two sections of five articles
each, the first referring to a Monographic topic prepared in advance and with
thematic editors and the second, a section of Miscellaneous, composed of
varied contributions within the theme of the publication.

3. Presentation, Structure and Submission of the Manuscripts

Texts will be presented in Arial 12 font, single line spacing, complete
justification and no tabs or blank spaces between paragraphs. Only large blocks
(title, authors, summaries, keywords, credits and headings) will be separated
with a blank space. The page should be 2 centimeters in all its margins.

Papers must be submitted in a Microsoft Word document (.doc or
338 . o .

¥ .docx), requiring that the file be anonymized in File Properties, so that the
(l) author/s identification does not appear.

Manuscripts must be submitted only and exclusively through the OJS
(Open Journal System), in which all authors must previously register. Originals
sent via email or other interfaces are not accepted.

3.1. Structure of the manuscript

For those works that are empirical investigations, the manuscripts will
follow the IMRDC structure, being optional the Notes and Supports. Those
papers that, on the contrary, deal with reports, studies, proposals and reviews
may be more flexible in their epigraphs, particularly in material and methods,
analysis, results, discussion and conclusions. In all typologies of works, referen-
ces are mandatory.

A. EMPIRICAL RESEARCH

Its purpose is to contribute to the progress of knowledge through ori-
ginal information, following the IMRDC structure: Introduction (objectives,
previous literature). Materials and methods, Analysis and Results, Discussion,
integration and conclusions. Following the criteria set by UNESCO, it is these
types of scientific texts are also called as: “original memories”

The recommended structure, especially in works that include empirical
research, is the following:

1) Title (Spanish) /Title (English): Concise but informative, in Spanish
on the first line and in English on the second. A maximum of 85 characters
with spaces are accepted. The title is not only the responsibility of the authors,
changes being able to be proposed by the Editorial Board.

2) Identification data: Of each of the authors, organized by priority. A
maximum of 3 authors will be accepted per original, although there may be excep-
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tions justified by the topic, its complexity and extent. Next to the names must follow
the professional category, work center, email of each author and complete ORCID
number. Aspects that must be included in the Cover Letter, must also be uploaded
to the OJS system of the journal, in the Metadata section and /or in a word docu-
ment attached to the file containing the work proposed for the evaluation.

3) Abstract (Spanish) / Abstract (English): It will have a minimum length
of 210 and a maximum of 220 words in Spanish; and 200 and maximum 210 words
in English. The abstract will describe concisely and in this order: 1) Justification of
the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5) Main conclusions. It
must be impersonally written “This paper analyzes..”” In the case of the abstract, the
use of automatic translators will not be accepted due to their poor quality.

4) Keywords (Spanish) / Keywords (English): A maximum of 6 ke-
ywords must be presented for each language version directly related to the
subject of the work. The use of the key words set out in UNESCO’s Thesaurus

and of the journal itself, located in the following link: https://sophia.ups.edu.ec/ 339
tesauro_sophia.php, will be positively valued. /\CVD\
5) Introduction and state of the issue: It should include the problem i

statement, context of the problem, justification, rationale and purpose of the
study, using bibliographical citations, as well as the most significant and current
literature on the topic at national and international level..

6) Material and methods: It must be written so that the reader can ea-
sily understand the development of the research. If applicable, it will describe
the methodology, the sample and the form of sampling, as well as the type of
statistical analysis used. If it is an original methodology;, it is necessary to ex-
plain the reasons that led to its use and to describe its possible limitations.

7) Analysis and results: It will try to highlight the most important ob-
servations, describing them, without making value judgments, the material and
methods used. They will appear in a logical sequence in the text and the essen-
tial charts and figures avoiding the duplication of data.

8) Discussion and conclusions: Summarize the most important fin-
dings, relating the observations themselves with relevant studies, indicating
contributions and limitations, without adding data already mentioned in other
sections. Also, the discussion and conclusions section should include the de-
ductions and lines for future research.

9) Supports and acknowledgments (optional): The Council Science
Editors recommends the author (s) to specify the source of funding for the
research. Priority will be given to projects supported by national and inter-
national competitive projects. In any case, for the scientific evaluation of the
manuscript, it should be only anonymized with XXXX for its initial evaluation,
in order not to identify authors and research teams, which should be explained
in the Cover Letter and later in the final manuscript.

10) The notes (optional) will go, only if necessary, at the end of the arti-
cle (before the references). They must be manually annotated, since the system
of footnotes or the end of Word is not recognized by the layout systems. The
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numbers of notes are placed in superscript, both in the text and in the final
note. The numbers of notes are placed in superscript, both in the text and in
the final note. No notes are allowed that collect simple bibliographic citations
(without comments), as these should go in the references.

11) References: Bibliographical citations should be reviewed in the
form of references to the text. Under no circumstances should references not
mentioned in the text be included. Their number should be sufficient to contex-
tualize the theoretical framework with current and important criteria. They will
be presented alphabetically by the first last name of the author.

B. REVIEwWS

Literature reviews are based on the analysis of major publications on a give-
Literature reviews are based on the analysis of major publications on a given topic;

340 Its objective is to define the current state of the problem and to evaluate the investi-
: gations carried out. Its structure responds to the phases of the theme/ problem, con-
(l) tributions of researchers or teams, changes in theory or main theoretical currents;

unsolved problems; current and future trends (Giordanino, 2011). According to
UNESCO, this type of work is also known as “recapitulative studies”

1) Title (Spanish) /Title (English): Concise but informative, in Spanish
on the first line and in English on the second. A maximum of 85 characters
with spaces are accepted. The title is not only the responsibility of the authors,
changes being able to be proposed by the Editorial Board.

2) Identification data: Of each of the authors, organized by priority. A
maximum of 3 authors will be accepted per original, although there may be excep-
tions justified by the topic, its complexity and extent. Next to the names must follow
the professional category, work center, email of each author and complete ORCID
number. Aspects that must be included in the Cover Letter, must also be uploaded
to the OJS system of the journal, in the Metadata section and /or in a word docu-
ment attached to the file containing the work proposed for the evaluation.

3) Abstract (Spanish) / Abstract (English): It will have a minimum
length of 210 and a maximum of 220 words in Spanish; and 200 and maximum
210 words in English. The abstract will describe concisely and in this order: 1)
Justification of the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5)
Main conclusions. It must be impersonally written “This paper analyzes..” In
the case of the abstract, the use of automatic translators will not be accepted
due to their poor quality.

4) Keywords (Spanish) / Keywords (English): A maximum of 6 ke-
ywords must be presented for each language version directly related to the sub-
ject of the work. The use of the key words set out in UNESCO’s Thesaurus and
of the Journal itself will be positively valued.

5) Introduction: It should include a brief presentation of the topic, the
formulation of the purpose or objective of the study, the context of the problem
and the formulation of the problem that is proposed, the presentation of the
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idea to be defended, the justification explaining the importance, the relevance
of the study; the methodological framework used, and finally, a brief descrip-
tion of the structure of the document. In the justification it is necessary to use
bibliographical citations as well as the most significant and current literature on
the subject at national and international level.

6) Body or development of the document: It implies putting into prac-
tice throughout the text, a critical attitude that should tend towards the inter-
pellation, in order to attract the attention of the topic and the problem treated.
The writer must generate in the reader the capacity to identify the dialogical
intention of the proposal and to promote an open discussion.

7) Conclusions: Objectively state the results and findings. Offer a vision of
the implications of the work, the limitations, the tentative response to the problem,
the relations with the objective of the research and the possible lines of continui-
ty (to fulfill this objective it is suggested not to include all the results obtained in

the research). The conclusions should be duly justified according to the research 341
carried out. The conclusions may be associated with the recommendations, evalua- /\CVD\
tions, applications, suggestions, new relations and accepted or rejected hypotheses. i

8) Bibliography: It is the set of works used in the structuring of the
scientific text. It should include only the reference of the works used in the
research. Bibliographical references should be ordered alphabetically and con-
form to the international APA standards, in their sixth edition.

3.2. Guidelines for references

PERIODIC PUBLICATIONS

Journal article (author): Valdés-Pérez, D. (2016). Valdés-Pérez, D. (2016). In-
cidencia de las técnicas de gestion en la mejora de decisiones administrativas
[Impact of Management Techniques on the Improvement of Administrative De-
cisions]. Retos, 12(6), 199-2013. https://doi.org/10.17163/ret.n12.2016.05

Journal Article (Up to six authors): Ospina, M.C., Alvarado, S.V., Fefferman,
M., & Llanos, D. (2016). Introduccién del dossier tematico “Infancias y juventu-
des: violencias, conflictos, memorias y procesos de construccién de paz” [Intro-
duction of the thematic dossier “Infancy and Youth: Violence, Conflicts, Memo-
ries and Peace Construction Processes”]. Universitas, 25(14), 91-95. https://doi.
org/10.17163/uni.n25.%25x

Journal article (more tan six authors): Smith, S.W., Smith, S.L. Pieper, K.M.,
Yoo, J.H., Ferrys, A.L., Downs, E.,... Bowden, B. (2006). Altruism on Ameri-
can Television: Examining the Amount of, and Context Surronding. Acts of
Helping and Sharing. Journal of Communication, 56(4), 707-727. https://doi.
org/10.1111/}.1460-2466.2006.00316.x

Journal article (without DOI): Rodriguez, A. (2007). Desde la promocion de
salud mental hacia la promocion de salud: La concepcién de lo comunitario en
la implementacion de proyectos sociales. Alteridad, 2(1), 28-40. (https://goo.gl/
2Db3Me) (2017-01-29).
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Bookxs AND Book CHAPTERS

Full books: Cuéllar, J.C., & Moncada-Paredes, M.C. (2014). El peso de la deuda
externa ecuatoriana. Quito: Abya-Yala.

Chaprter of book: Zambrano-Quifiones, D. (2015). El ecoturismo comunitario
en Manglaralto y Colonche. En V.H. Torres (Ed.), Alternativas de Vida: Trece ex-
periencias de desarrollo endégeno en Ecuador (pp. 175-198). Quito: Abya-Yala.

DIGITAL MEDIA

Pérez-Rodriguez, M.A., Ramirez, A., & Garcia-Ruiz, R. (2015). La com-
petencia medidtica en educacion infantil. Anélisis del nivel de desa-
rrollo en Espafia. Universitas Psychologica, 14(2), 619-630. https://doi.
org.10.11144/Javeriana.upsy14-2.cmei

342 It is prescriptive that all quotations that have DOI (Digital Object Iden-
¥ tifier System) are reflected in the References (can be obtained at http://goo.
([) gl/gfruhl). All journals and books that do not have DOI should appear with

their respective link (in their online version, if they have it, shortened by Bitly:
https://bitly.com/) and date of consultation in the indicated format.

Journal articles should be presented in English, except for those in Spa-
nish and English, in which case it will be displayed in both languages using
brackets. All web addresses submitted must be shortened in the manuscript,
except for the DOI that must be in the indicated format (https://doi.org/XXX).

3.3. Epigraphs, Figures and Charts

The epigraphs of the body of the article will be numbered in Arabic.
They should go without a full box of capital letters, neither underlined nor bold.
The numbering must be a maximum of three levels: 1./ 1.1./ 1.1.1. A carriage
return will be established at the end of each numbered epigraph.

The charts must be included in the text in Word format according to order
of appearance, numbered in Arabic and subtitled with the description of the content.

The graphics or figures will be adjusted to the minimum number requi-
red and will be presented incorporated in the text, according to their order of
appearance, numbered in Arabic and subtitled with the abbreviated descrip-
tion. Their quality should not be less than 300 dpi, and it may be necessary to
have the graph in TIFF, PNG or JPEG format.

4. Submission Process

The receipt of articles is permanent, however, considering that the publi-
cation of the Sophia Journal is bi-annual, the manuscripts must be sent at least
one period before the date stipulated in the corresponding Call.

The manuscripts must be sent through the OJS (Open Journal System) sys-
tem of the journal, for which it is necessary that the author previously registers in
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the respective space (enter in the following link: http://sophia.ups.edu.ec/index.php/
sophia/user/register, complete the form and follow each of the suggested steps).

The two documents that must be sent are:

1) Presentation and cover (Use official model), which will appear:

Title. In Spanish in the first line, in letter Arial 14, with bold and cente-
red, with a maximum of 85 characters with space. In English in the second line,
in letter Arial 14, in italics and bold.

Full names and surnames of the authors. Organized in order of prio-
rity, a maximum of 3 authors are accepted per original, although there may be
exceptions justified by the topic, its complexity and extent. Each name must
include the name of the institution in which he/she works as well as the city,
country, email and ORCID number.

Abstract (Spanish) It will have a minimum length of 210 and a maxi-
mum of 220 words. It must include 1) Justification of the topic; 2) Objectives;
3) Methodology; 4) Main results; 5) Main conclusions. It must be impersonally
written “The present paper analyzes..”

Abstract. Summary with all its components, translated into English and
in cursive. Do not use automatic translation systems.

Keywords (Spanish): 6 standardized terms preferably of a single word
and of the UNESCO and the Journal’s Thesaurus separated by commas (,).

Keywords.The 6 terms above translated into English and separated by
comma (,). Do not use automatic translation systems.

In addition, a statement must be included (using a template called: Pre-
sentation) in which it is explained that the submitted manuscript is an original
contribution, not sent or being evaluated in another journal, confirmation of
the signatory authors, acceptance (if applicable) of formal changes in the ma-
nuscript according to the norms and partial transfer of rights to the publisher.
This document must be signed and recorded through the OJS system, in the
section: “Complementary files”

2) Manuscript totally anonymized, according to the guidelines referred
in precedence.

All authors must register with their credits on the OJS platform, although
only one of them will be responsible for correspondence. No author can submit
or have in review two manuscripts simultaneously, estimating an absence of
four consecutive numbers (2 years).

5. Publication interval

The interval between receipt and publication of an article is 7 months
(210 days).
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Indicaciones para revisores externos de «Sophia»

El Consejo de Revisores Externos de «Sophia» es un 6rgano colegiado
independiente cuyo fin es garantizar la excelencia de esta publicacion cientifica,
debido a que la evaluacién ciega —basada exclusivamente en la calidad de los
contenidos de los manuscritos y realizada por expertos de reconocido prestigio
internacional en la materia— es la mejor garantia y, sin duda, el mejor aval para
el avance de la ciencia y para preservar en esta cabecera una produccion cien-
tifica original y valiosa.

Para ello, el Consejo de Revisores Externos esta conformado por di-
versos académicos y cientificos internacionales especialistas en Filosofia de la
Educacion, esenciales para seleccionar los articulos de mayor impacto e interés
para la comunidad cientifica internacional. Esto permite a su vez que todos los
articulos seleccionados para publicar en «Sophia» cuenten con un aval acadé-
mico e informes objetivables sobre los originales.

Por supuesto, todas las revisiones en «Sophia» emplean el sistema estan-
darizado internacionalmente de evaluacion por pares con «doble ciego» (doble-
blind) que garantiza el anonimato de los manuscritos y de los revisores de los
mismos. Como medida de transparencia, anualmente se hacen publicos en la
web oficial de la revista (http://Sophia.ups.edu.ec/) los listados completos de
los revisores.

1. Criterios de aceptacion/rechazo de evaluacion manuscritos

El equipo editorial de «Sophia» selecciona del listado de evaluadores del
Consejo de Revisores a aquellos que se estiman mas cualificado en la tematica
del manuscrito. Si bien por parte de la publicacién se pide la maxima colabo-
racion de los revisores para agilizar las evaluaciones y los informes sobre cada
original, la aceptacion de la revision ha de estar vinculada a:

a. Experticia. La aceptacién conlleva necesariamente la posesion de
competencias en la tematica concreta del articulo a evaluar.

b. Disponibilidad. Revisar un original exige tiempo y conlleva re-
flexion concienzuda de muchos aspectos.

c. Conflicto de intereses. En caso de identificacion de la autoria del
manuscrito (a pesar de su anonimato), excesiva cercania académica
o familiar a sus autores, pertenencia a la misma Universidad, De-
partamento, Grupo de Investigacién, Red Temdtica, Proyectos de
Investigacion, publicaciones conjuntas con los autores... o cualquier
otro tipo de conexién o conflicto/cercania profesional; el revisor
debe rechazar la invitacidn del editor para su revision.

d. Compromiso de confidencialidad. La recepcién de un manuscrito
para su evaluacion exige del Revisor un compromiso expreso de
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confidencialidad, de manera que éste no puede, durante todo el
proceso, ser divulgado a un tercero.

En caso que el revisor no pueda llevar a cabo la actividad por algunos
de estos motivos u otros justificables, debe notificarlo al editor por la misma via
que ha recibido la invitacion, especificando los motivos de rechazo.

2. Criterios generales de evaluacion de manuscritos

a) Tema

La tematica que se plantea en el original, ademds de ser valiosa y rele-
vante para la comunidad cientifica, ha de ser limitada y especializada en tiempo
y espacio, sin llegar al excesivo localismo.

345
b) Redaccion q ‘_'D\

La valoracion critica en el informe de revision ha de estar redactada de
forma objetiva, aportando contenido, citas o referencias de interés para argu-
mentar su juicio.

¢) Originalidad

Como criterio de calidad fundamental, un articulo debe ser original,
inédito e idoneo. En este sentido, los revisores deben responder a estas tres
preguntas en la evaluacion:

o ;Es el articulo suficientemente novedoso e interesante para justifi-
car su publicacion?

o ;Aporta algo al canon del conocimiento?

o ;Esrelevante la pregunta de investigacion?

Una busqueda répida de literatura utilizando repositorios tales como
Web of Knowledge, Scopus y Google Scholar para ver si la investigacion ha sido
cubierta previamente puede ser de utilidad.

d) Estructura

Los manuscritos que se remiten a «Sophia» deben seguir la estructura
senalada en las normas de publicacion tanto para las investigaciones empiricas
como para revisiones de la literatura o estudios especificos. En este sentido,
los originales han de contener resumen, introduccién, metodologia, resultados,
discusion y conclusion.

o  El titulo, el resumen y las palabras clave han de describir exacta-
mente el contenido del articulo.
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La revision de la literatura debe resumir el estado de la cuestion de
las investigaciones mas recientes y adecuadas para el trabajo pre-
sentado. Se valorara especialmente con criterios de idoneidad y que
las referencias sean a trabajos de alto impacto —especialmente en
WoS, Scopus, Scielo, etc. Debe incluir ademas la explicacion general
del estudio, su objetivo central y el disefio metodoldgico seguido.
En caso de investigaciones, en los materiales y métodos, el autor
debe precisar como se recopilan los datos, el proceso y los instru-
mentos usados para responder a las hipotesis, el sistema de valida-
cién, y toda la informacion necesaria para replicar el estudio.

En los resultados se deben especificar claramente los hallazgos en
secuencia logica. Es importante revisar si las tablas o cuadros pre-
sentados son necesarios o, caso contrario, redundantes con el con-
tenido del texto.

En la discusion se deben interpretar los datos obtenidos a la luz
de la revision de la literatura. Los autores deberdn incluir aqui si
su articulo apoya o contradice las teorias previas. Las conclusio-
nes resumiran los avances que la investigacién plantea en el drea
del conocimiento cientifico, las futuras lineas de investigacién y
las principales dificultades o limitaciones para la realizacion de la
investigacion.

Idioma: Se valorara positivamente si el idioma utilizado facilita la
lectura y va en favor de la claridad, sencillez, precisién y transparen-
cia del lenguaje cientifico. El Revisor no debe proceder a correccion,
ya sea en espafiol o inglés, sino que informara a los Editores de estos
errores gramaticales u ortotipograficos.

Finalmente, se requiere una profunda revisiéon de las referencias
por si se hubiera omitido alguna obra relevante. Las referencias han
de ser precisas, citando en la l6gica de la temdtica a estudiar, sus
principales obras asi como los documentos que mas se asemejen al
propio trabajo, asi como las tltimas investigaciones en el drea.

3. Dimensiones relevantes de valoracion

Para el caso de articulos de investigaciones empiricas, «Sophia» utiliza
una matriz de evaluacion de cada original que responde a los criterios edito-
riales y al cumplimiento de la normativa de la publicacién. En este sentido los
revisores deberdn atender a la valoracion cuali-cuantitativa de cada uno de los
aspectos propuestos en esta matriz con criterios de objetividad, razonamiento,
légica y experticia.
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Para el caso de articulos reflexivos, estudios, revisiones de literatura (es-
tado de la cuestion) u otro tipo de estudio (informes, propuestas, experien-
cias, entre otras), el Consejo Editorial remitira a los revisores una matriz dis-
tinta, comprendiendo las caracteristicas propias de estructura de este tipo de
originales:

ESTUDIOS, PROPUESTAS, INFORMES Y EXPERIENCIAS

Items valorables Puntaje

01. Pertinencia del titulo (claridad, precisién y con un méximo de 85 caracteres). | 0/5

02. Resumen (En un solo parrafo y sin epigrafes, minimo/maximo: 210- | 0/5
220 palabras).

03. Introduccion (breve presentacion del tema; formulacién del proble- | 0/5
ma; idea a defender o hipdtesis a demostrar; objetivo; importancia del
tema; actualidad; metodologia; estructura del documento).

347
.

«r
04. Revision de la fundamentacion bibliogréfica (Ademads de usar biblio- | 0/10 QD
grafia actual considerar la inclusiéon de documentos de Sophia). o~

05. Estructura y organizacion del articulo (capacidad argumentativa, co- | 0/10
herencia y redaccion cientifica).

06. Aportaciones originales y analisis contextualizados. 0/5

07. Conclusiones que respondan al tema, al problema y al objetivo planteado. | 0/5

0.8. Citaciones y referencias de acuerdo a la normativa y al formato solici- | 0/5
tado por la revista (Todo documento y autor que conste en la seccion de
bibliografia debe constar en el cuerpo del articulo y viceversa).

Total maximo 50 puntos

INVESTIGACIONES

Items valorables Puntaje

01. Pertinencia del titulo (claridad, precision y con un méximo de 85 caracteres) | 0/5

02. Resumen (En un solo pérrafo y sin epigrafes, minimo/méximo: 210-

220 palabras). 0/5

03. Introduccion (breve presentacion del tema; formulacion del proble-
ma; idea a defender o hipdtesis a demostrar; objetivo; importancia del | 0/5
tema; actualidad; metodologia; estructura del documento).

04. Revision de la fundamentacion bibliogréfica (Ademas de usar biblio-
grafia actual considerar la inclusién de documentos de Sophia). Rigor | 0/10
metodoldgico y presentacion de instrumentos de investigacion.
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05. Estructura y organizacion del articulo (capacidad argumentativa, co-
herencia y redaccion cientifica). Andlisis y resultados de investigacion 0/10
con secuencia logica en el texto. Presentacion de tablas y figuras sin du-
plicidad de datos.

0.6. Aportaciones originales y analisis contextualizados de los datos. 0/5
0.7. Discusion, conclusiones y avances que respondan al tema, al proble- 0/5
ma y al objetivo planteado.

0.8. Citaciones y referencias de acuerdo a la normativa y al formato solici- 0/5
tado por la revista (Todo documento y autor que conste en la seccion de
bibliografia debe constar en el cuerpo del articulo y viceversa).

Total méximo 50 puntos

48

(P

4. Cuestiones éticas

Plagio: Aunque la revista utiliza sistemas de deteccion de plagio, si
el revisor sospechare que un original es una copia sustancial de otra
obra, ha de informar de inmediato a los Editores citando la obra
anterior con tanto detalle como le sea posible.

Fraude: Si hay sospecha real o remota de que los resultados en un
articulo son falsos o fraudulentos, es necesario informar de ellos a
los Editores.

5. Evaluacion de los originales

Una vez realizada la evaluacion cuanti-cualitativa del manuscrito en
revision, el revisor podra realizar recomendaciones para mejorar la calidad
del original. Sin embargo, se atenderd a la calificacion del manuscrito de tres

maneras:

a.

Sophia 35: 2023.

Rechazo debido a las deficiencias detectadas, justificadas y razona-
das con valoracién cualitativa y cuantitativa. El informe ha de ser
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Aceptacidn sin revision.
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sién es necesaria, enumerando los comentarios e incluso especifi-
cando parrafos y paginas en las que sugieren modificaciones.
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Indications for External Reviewers of «Sophia»

The Board of External Reviewers of «Sophia» is an independent co-
llegiate body whose purpose is to guarantee the excellence of this scientific
publication, because the blind evaluation - based exclusively on the quality of
the contents of the manuscripts and carried out by experts of recognized In-
ternational prestige in the field - is, without a doubt, the best guarantee for the
advancement of science and to preserve in this header an original and valuable
scientific production.

To this end, the Board of External Reviewers is made up of several
scholars and international scientists specialized in Education, essential to se-
lect the articles of the greatest impact and interest for the international scientific
community. This in turn allows that all the articles selected to publish in «So-
phia» have an academic endorsement and objectifiable reports on the originals.

Of course, all reviews in «Sophia» use the internationally standardized
system of double-blind peer evaluation that guarantees the anonymity of ma-
nuscripts and reviewers. As a measure of transparency, the complete lists of
reviewers are published on the official website of the journal (http://Sophia.
ups.edu.ec/)

1. Criteria for acceptance/rejection of manuscript evaluation

The editorial team of «Sophia» selects those that are considered more
qualified in the subject of the manuscript from the list of reviewers of the Board
of Reviewers. While the publication requires the maximum collaboration of
reviewers to expedite the evaluations and reports on each original, acceptance
of the review must be linked to:

a. Expertise. Acceptance necessarily entails the possession of compe-
tences in the specific theme of the article to be evaluated.

b. Availability. Reviewing an original takes time and involves careful
reflection on many aspects.

c. Conflict of interests. In case of identification of the authorship of
the manuscript (despite their anonymity), excessive academic or fa-
mily closeness to their authors, membership in the same University,
Department, Research Group, Thematic Network, Research Pro-
jects, joint publications with authors... or any other type of connec-
tion or conflict / professional proximity; The reviewer must reject
the publisher’s invitation for review.

d. Commitment of confidentiality. Reception of a manuscript for
evaluation requires the Reviewer to express a commitment of con-
fidentiality, so that it cannot be divulged to a third party throughout
the process.
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In the event that the reviewer cannot carry out the activity for some of
these reasons or other justifiable reasons, he/she must notify the publisher by
the same route that he/she has received the invitation, specifying the reasons
for rejection.

2. General criteria for the evaluation of manuscripts

a) Topic

In addition to being valuable and relevant to the scientific community,
the topic that is presented in the original must be limited and specialized in
time and space, without excessive localism.

b) Redaction
350
(l) The critical assessment in the review report must be objectively written,
1 providing content, quotes or references of interest to support its judgment.

¢) Originality

As a fundamental criterion of quality, an article must be original, unpu-
blished and suitable. In this sense, reviewers should answer these three ques-
tions in the evaluation:

o Isthearticle sufficiently novel and interesting to justify publication?
o Does it contribute anything to the knowledge canon?
o Isthe research question relevant?

A quick literature search using repositories such as Web of Knowledge,
Scopus and Google Scholar to see if the research has been previously covered,
may be helpful.

d) Structure

Manuscripts that refer to «Sophia» must follow the IMRDC structure,
except those that are literature reviews or specific studies. In this sense, the ori-
ginals must contain summary, introduction, methodology, results, discussion
and conclusion.

o  The title, abstract, and keywords should accurately describe the
content of the article.

o The review of the literature should summarize the state of the
question of the most recent and adequate research for the presented
work. It will be especially evaluated with criteria of suitability and
that the references are to works of high impact - especially in WoS,
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Scopus, Scielo, etc. It should also include the general explanation
of the study, its central objective and the followed methodological
design.

o In case of research, in the materials and methods, the author must
specify how the data, the process and the instruments used to res-
pond to the hypothesis, the validation system, and all the informa-
tion necessary to replicate the study are collected.

o Results must be clearly specified in logical sequence. It is important
to check if the figures or charts presented are necessary or, if not,
redundant with the content of the text.

o In the discussion, the data obtained should be interpreted in the
light of the literature review. Authors should include here if their
article supports or contradicts previous theories. The conclusions
will summarize the advances that the research presents in the area

of scientific knowledge, the future lines of research and the main 351
difficulties or limitations for carrying out the research. /\C*”)
o Language: It will be positively assessed if the language used facili- i

tates reading and is in favor of the clarity, simplicity, precision and
transparency of the scientific language. The Reviewer should not
proceed to correction, either in Spanish or English, but will inform
the Editors of these grammatical or orthographical and typogra-
phical errors.

«  Finally, a thorough review of the references is required in case any
relevant work has been omitted. The references must be precise, ci-
ting within the logic of the subject at study, its main works as well
as the documents that most resemble the work itself, as well as the
latest research in the area.

3. Relevant valuation dimensions

For the case of empirical research articles, «Sophia» uses an evaluation
matrix of each original that responds to the editorial criteria and to compliance
with the publication guidelines. In this sense, the reviewers must attend to the
qualitative-quantitative assessment of each of the aspects proposed in this ma-
trix with criteria of objectivity, reasoning, logic and expertise.

If the original is a review of the literature (status of the matter) or other
type of study (reports, proposals, experiences, among others), the Editorial
Board will send to the reviewers a different matrix, including the characteristics
of Structure of this type of originals:
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STUDIES, REPORTS, PROPOSALS AND REVIEW

Valuable items Score

01. Relevancy of the title (clarity, precision and with a maximum of 85 characters). | 0/5

02. They summarize (In an alone paragraph and without epigraphs, mi-

nimum / minimal: 210-220 words). 0’5
03. Introduction (brief presentation of the topic; formulation of the pro-
blem; it designs to defending or hypothesis to demonstrating; I target; 0/5
importance of the topic; current importance; methodology; structure of
the document).
04. Review of the bibliographical foundation (Beside using current bi-
. . . . < 0/10
bliography to consider the incorporation of Sophia’s documents).
05. Structure and organization of the article (argumentative capabilities,
L . 0/10
352 coherence and scientific redaction).
( l) 06. Original contributions and contextualized analyses. 0/5

07. Conclusions that answer to the topic, to the problem and to the raised aim. | 0/5

08. Citations and references of agreement to the regulation and to the
format requested by the magazine (Any document and author who con-

sists in the section of bibliography must consist in the body of story and 0/

vice versa).

Maximun total 50 points
RESEARCHES

Valuable items Score

01. Relevancy of the title (clarity, precision and with a maximum of 85 characters). | 0/5

02. They summarize (In an alone paragraph and without epigraphs, mi-

nimum / minimal: 210-220 words). 075
03. Introduction (brief presentation of the topic; formulation of the pro-
blem; it designs to defending or hypothesis to demonstrating; I target; 0/5

importance of the topic; current importance; methodology; structure of
the document).

04. Review of the bibliographical foundation (Beside using current bi-
bliography to consider the incorporation of Sophia’s documents). 0/10
Methodological rigorous and presentation of instruments of investigation.

05. Structure and organization of the article (argumentative capabilities,
coherence and scientific redaction). Analysis and results of investiga-
tion with logical sequence in the text. Presentation of tables and figures
without duplicity of information.

0/10
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06.Original contributions and contextualized analyses of the information. | 0/5

07. Discussion, conclusions and advances that answer to the topic, to the 0/5
problem and to the raised aim.

08. Citations and references of agreement to the regulation and to the

format requested by the magazine (Any document and author who con- 0/5

sists in the section of bibliography must consist in the body of story and

vice versa).

Total 50 points

4. Ethical issues

Plagiarism: Although the journal uses plagiarism detection sys-
tems, if the reviewer suspects that an original is a substantial copy
of another work, he must immediately inform the Editors citing the
previous work in as much detail as possible.

Fraud: If there is real or remote suspicion that the results in an
article are false or fraudulent, it is necessary to inform them to the
Editors.

. Evaluation of the originals

After the quantitative-qualitative evaluation of the manuscript under
review, the reviewer may make recommendations to improve the quality of the
manuscript. However, the manuscript will be graded in three ways:

a.

Rejection due to detected deficiencies justified and reasoned with
quantitative and quantitative assessment. The report should be lon-
ger if a score of less than 40 of the 50 possible points is obtained.
Acceptance without review

Conditional acceptance and therefore review (greater or lesser). In
the latter case, it is necessary to clearly identify which review is ne-
cessary, listing the comments and even specifying paragraphs and
pages suggesting modifications.

3 33
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Protocolo de evaluacion de manuscritos
para revisores externos

Instrucciones

o El cumplimiento de cada uno de los items sera valorado de
acuerdo al siguiente protocolo.

o Lasuma total de los items determinara la aprobacion o rechazo
del articulo. El puntaje minimo para que el articulo sea aproba-

do sera de 44/50.
Datos del articulo
354 Fecha envio evaluacion: | Fecha devolucion evaluacion: | Cédigo articulo:
( I) Titulo del articulo a evaluar:

SECCION: ESTUDIOS, PROPUESTAS, INFORMES Y REVISIONES

01.- Pertinencia del titulo (claridad, preci- | Comentarios obligatorios:
sién y con un méaximo de 85 caracteres)

Valore de 0 a5

02.- Resumen (En un solo pérrafo y sin epi- | Comentarios obligatorios:
grafes, minimo/maximo: 210-220 palabras).

Valorede 0 a5

03.- Introducciéon (breve presentacion del | Comentarios obligatorios:
tema; formulacion del problema; idea a
defender o hipétesis a demostrar; objetivo;
importancia del tema; actualidad; metodo-
logia; estructura del documento)

Valorede 0 a5

04.- Revision de la fundamentacién biblio- | Comentarios obligatorios:
grafica (Ademads de usar bibliografia actual
considerar la inclusién de documentos de
Sophia)

Valore de 0 a 10

05.- Estructura y organizacion del articulo | Comentarios obligatorios
(capacidad argumentativa, coherencia y re-
daccion cientifica)

Valore de 0 a 10
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06.- Aportaciones originales y andlisis

contextualizados

Comentarios obligatorios:

Valorede O a5

07.- Conclusiones que respondan al tema,

al problema y al objetivo planteado

Comentarios obligatorios:

Valore de 0 a 5

08.- Citaciones y referencias de acuerdo a
la normativa y al formato solicitado por la
revista (Todo documento y autor que cons-

Comentarios obligatorios:

te en la seccién de bibliografia debe constar Valorede0a 5
en el cuerpo del articulo y viceversa)
355
Del total de 50 puntos AN
PUNTUACION OBTENIDA previsibles, este evaluador 1
otorga: A
OPINION REDACTADA

(Mas detallada si el trabajo no tiene
44 puntos, para informar al autor/es)

Este texto se remite textualmente al/
los autor/es de forma andnima

RECOMENDACION SOBRE SU PUBLICACION EN SOPHIA

PUBLICABLE

Resultado

SI Si, con condiciones

NO

01. Ampliamente recomendado

02. Recomendado sélo si se mejora
su calidad atendiendo a la totalidad
de las sugerencias realizadas por los
revisores

03. No se recomienda su publicaciéon

MODIFICACIONES
PROPUESTAS
(En caso de «Si, con condiciones»)
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Protocol of Manuscript Evaluation
for External Reviewers

Instructions

o The fulfillment of each one of the articles will be valued in agre-
ement to the following protocol.

o The total sum of the articles will determine the approval or re-
jection of the article.

o The minimal puntaje in order that the article is approved will be
of 44/50.

356

(l)

Article Details

Date of submission for evaluation: | Date of return of evaluation: | Article code:

Title of the article to be evaluated:

SECTION: REPORTS, STUDIES, PROPOSALS AND REVIEWS

01.- Relevancy of the title (clarity, precision and | Mandatory comments:
with a maximum of 85 characters)

Value from 0 to 5

02.- They summarize (In an alone paragraph and | Mandatory comments:
without epigraphs, minimum / minimal: 210-220
words).

Value from 0 to 5

03.- Introduction (brief presentation of the topic; | Mandatory comments:
formulation of the problem; it designs to defen-
ding or hypothesis to demonstrating; I target;
importance of the topic; current importance; Value from 0 to 5
methodology; structure of the document)

04.- Review of the bibliographical foundation | Mandatory comments:
(Beside using current bibliography to consider
the incorporation of Sophia’s documents).

Value from 0 to 10
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05.- Structure and organization of the article (ar-
gumentative capabilities, coherence and scienti-
fic redaction)

Mandatory comments:

Value from 0 to 10

06.- Original contributions and contextualized | Mandatory comments:
analyses

Value from 0 to 5
07.- Conclusions that answer to the topic, to the | Mandatory comments:
problem and to the raised aim

Value from 0 to 5
08.- Citations and references of agreement to the | Mandatory comments:
regulation and to the format requested by the 357
magazine (Any document and author who con- Vain
sists in the section of bibliography must consist i
) . U
in the body of story and vice versa) Value from 0 to 5
OBTAINED PUNCTUATION Of the total of 50 predictable

points, this assessor grants:
REDACTED OPINION
More detailed if the work does not get
44 points, to inform the autor (s).
This text is sent verbatim to the autor
(s) amonymously
RECOMMENDATION ON HIS PUBLICATION IN SOPHIA
Result
Validation criteria
Yes Yes, with conditions No

01. Widely recommended

02. Recommended only if his quality
is improved attending to the totality of
the suggestions realized by the revisers

03. His publication is not
recommended

PROPOSED CHANGES
(In case of “Yes, with conditions”)

© Universidad Politécnica
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Chequeo previo al envio del manuscrito

1. CHEQUEO DEL MANUSCRITO, PREVIO AL ENVIO

Para facilitar el proceso de evaluacién del manuscrito y acelerar el informe de su po-
sible publicacidn, se aconseja una autorevision final del manuscrito, comprobando las
siguientes cuestiones.

DOCUMENTO PORTADA (Cover Letter)

Se incluye titulo del manuscrito en espafiol (maximo 85 caracteres).

Se incluye titulo del manuscrito en inglés (maximo 85 caracteres).

Las dos versiones del titulo del manuscrito son concisas, informativas y re-
cogen el mayor numero de términos identificativos posibles.

358

( ) Se incluye resumen en espaiiol, en un solo parrafo y sin epigrafes (minimo/
maximo: 210/220 palabras).

Se incluye abstract en inglés, en un solo parrafo y sin epigrafes (minimo/
méximo 210-220 palabras).

Los resumenes en espaiiol e inglés responden ordenadamente a las siguien-
tes cuestiones: justificacién del tema, objetivos, metodologia del estudio,
resultados y conclusiones.

Se incluyen 6 descriptores (en espaiiol e inglés) (s6lo palabras simples, no
sintagmas o combinaciones de palabras), con los términos mas significati-
vos, y a ser posibles estandarizados.

Los textos en inglés (titulo, resumen y descriptores) han sido redactados o
verificados por un traductor oficial o persona experta en este idioma (Se
prohibe el uso de traductores automaticos).

Se incluyen todos los datos de identificacion de los autores en el orden esti-
pulado en la normativa: datos de identificacién y correspondencia, filiacio-
nes profesionales, ultimo grado académico.

Se ha normalizado el nombre y apellido de los autores.

Cada autor estd identificado con su cédigo ORCID.

El nimero maximo de autores es tres, a excepcion de aquellos trabajos que
justifiquen un numero mayor limitado.

El autor/es ha firmado debidamente la carta de presentacion del articulo,
en la que consta la cesion parcial de derechos y la declaraciéon de conflicto
de intereses.

MANUSCRITO
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Se incluye titulo del manuscrito en espafol, inglés, resumen, abstract, des-
criptores y keywords

Se incluye una introduccién que en orden contiene: breve presentacion del
tema; formulacion del problema; idea a defender o hipétesis a demostrar;
objetivo; importancia del tema; actualidad; metodologia; estructura del
documento.

El trabajo respeta la extension minima y maxima permitidas:

Seccién de Revisiones: 10.000/11.000 palabras de texto (incluidas las
referencias).

Investigaciones: 8.000/9.500 palabras de texto (incluidas referencias).
Informes, Estudios: 8.000/9.500 palabras de texto (incluidas referencias).

En caso de investigacion, el manuscrito responde a la estructura exigida en
las normas (IMRDC).

Si se trata de un informe, estudio o revisién, el manuscrito respeta la estruc-
tura minima exigida en las normas.

En los trabajos de revision se incluyen tres citas de tres nimeros anteriores
de la Revista Sophia.

El manuscrito explicita y cita correctamente las fuentes y materiales
empleados.

La metodologia descrita, para los trabajos de investigacion, es clara y conci-
sa, permitiendo su replicacién, en caso necesario, por otros expertos.

Las conclusiones responden al objetivo y al problema planteados, se apoyan
en los resultados obtenidos y se presentan en forma de sintesis.

Si se han utilizado analisis estadisticos, éstos han sido revisados/contrasta-
dos por algtn experto.

Las citas en el texto se ajustan estrictamente a la normativa APA 6, reflejadas
en las instrucciones.

En caso de uso de notas finales, se ha comprobado que éstas son descripti-
vas y no pueden integrarse en el sistema de citacién general. No se aceptan
notas a pie de pagina.

Se han revisado rigurosamente las referencias finales y se incluyen solo
aquéllas que han sido citadas en el texto.

Las referencias finales se ajustan en estilo y formato a las normas interna-
cionales utilizadas en Sophia.

El nimero de referencias estd de acuerdo a la fundamentacion tedrica del
estudio realizado

Se han incluido los DOI en todas las Referencias que lo lleven con el si-
guiente formato: doi: https://doi.org/XXXXXX
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Todas las direcciones web de las referencias han sido acortadas con Google
Url Shortner

Si se incluyen figuras y tablas éstas deben aportar informacion adicional y
no repetida en el texto. Su calidad grafica se ha verificado.

El numero de tablas y/o figuras no sobrepasa las 6.

En su caso, se declaran los apoyos y/o soportes financieros.

ASPECTOS FORMALES

Se ha respetado rigurosamente la normativa en el uso de negritas, mayuscu-
las, cursivas y subrayados.

Se ha utilizado letra Arial, tamafio 12.

Se ha usado un interlineado sencillo (1) y sin tabulaciones.

360

( ) Se han numerado los epigrafes en ardbigo de forma adecuada y
jerdrquicamente.

Se han suprimido los dobles espacios.

Se han empleado las comillas tipograficas « » (con alt+174 y alt+175 para
apertura y cierre).

Se ha utilizado el diccionario de Word para correccién ortogréfica superficial.

Se ha supervisado el trabajo por personal externo para garantizar la grama-
tica y el estilo.

PRESENTACION

Se adjunta carta de presentacién indicando originalidad, novedad del tra-
bajo y seccién de la revista a la que se dirige, asi como, en su caso, consenti-
miento informado de experimentacion.

La carta de presentacién incluye un anexo firmado por todos los autor/es,
responsabilizandose de la autoria y cediendo los derechos de autor al editor.

El manuscrito se sube a la plataforma en formato Word y sin identificacion
de autores.

DOCUMENTOS ANEXOS

Se adjuntan los dos documentos anexos: la carta de presentacion y el
manuscrito.

Los documentos complementarios y anexos han sido publicados con
Figshare.
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1. CHECK OF THE MANUSCRIPT, PRIOR TO SENDING

To facilitate the process of evaluation of the manuscript and to accelerate
the report of its possible publication, a final self-review of the manuscript is
advised, checking the following questions.

COVER LETTER

Title of the manuscript in spanish (maximum 85 characters).

Title of the manuscript in english (maximum 85 characters).

The two versions of the title of the manuscript are concise, informative and
collect as many identifiable terms as possible.

The abstract in spanish is included, in a single paragraph and without epi-
graphs (minimum / maximum: 210/220 words).

3 é, 1
A

The abstract in english is included, in a single paragraph and without epi-
graphs (minimum / maximum: 210-220 words).

Abstracts in spanish and english respond in order to the following issues:
justification of the subject, objectives, study methodology, results and
conclusions.

It includes 6 descriptors (in english and spanish) (only simple words, not
phrases or combinations of words), with the most significant terms, and if
possible standardized.

The texts in english (title, abstract and descriptors) have been written or
verified by an official translator or expert in this language (The use of auto-
matic translators is prohibited).

All the identification data of the authors are included in the order stipula-
ted in the norms: identification and correspondence data, professional filia-
tions, last academic degree...

The first and last name of the authors has been normalized.

Each author is identified with their ORCID code.

The maximum number of authors is three, with the exception of those
works that justify a higher but limited number of authors

The author(s) have duly signed the letter of presentation of the article,
which includes the partial transfer of rights and the declaration of conflict
of interest.

MANUSCRIPT

It includes title of the manuscript, abstract, and keywords. All in spanish
and english.
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An introduction is included that in order contains: brief presentation of
the subject; problem formulation; Idea to defend or hypothesis to prove;
objective; Importance of the theme; relevance; methodology; structure of
the document.

The text is within the minimum and maximum extension:

In the Review sections: 10,000/11,000 words of text (including references).
In the research section: 8,000/9,500 words of text (including references).
Reports, Studies: 8,000/9,500 words of text (including references).

In case of research, the manuscript responds to the structure required in the
guidelines (IMRDC).

In the case of a report, study or review, the manuscript respects the mini-
mum structure required by the guidelines.

The review work includes three citations from three previous issues of So-
phia Journal.

362

(l) The manuscript explicitly cites and cites the used sources and materials.

The methodology described for the research work is clear and concise,
allowing its replication, if necessary, by other experts.

The conclusions follow on objective and problem raised are supported by
the results obtained and presented in the form of a synthesis.

If statistical analyzes have been used, they have been reviewed/contrasted
by an expert.

The citations in the text are strictly in accordance with the APA 6 regula-
tions, reflected in the instructions.

In case of use of final notes, it has been verified that these are descriptive
and cannot be integrated into the general citation system. Footnotes are not
acceptable.

The final references have been rigorously reviewed and only those that have
been cited in the text are included.

The final references conform in style and format to the international stan-
dards used in Sophia.

The number of references is according to the theoretical basis of the study
carried out

DOIs have been included in all References that carry it in the following
format: doi: https://doi.org/XXXXXX

All web addresses of references have been shortened with Google Url
Shortner

If figures and charts are included, they should provide additional and not
repeated information in the text. Their graphic quality has been verified.

The number of charts and / or figures does not exceed 6

If the case, financial support is declared.

ASPECTOS FORMALES
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The rules have been strictly observed in the use of bold, capital letters, italics
and underlines.

Arial font, size 12 has been used.

A single line spacing (1) has been used without tab.

The epigraphs have been properly and hierarchically numbered in Arabic.

Double spaces have been deleted.

The typographic quotes « » (with alt + 174 and alt + 175 for opening and
closing) have been used.

Word dictionary for surface spelling has been used.

The text has been supervised by external staff to ensure grammar and style.

PRESENTATION

Attached is a cover letter indicating originality, novelty of the work and
section of the journal to which it is addressed, and if appropriate, informed
consent of experimentation.

The cover letter includes an attachment signed by all authors, being respon-
sible for the authorship and giving the copyright to the publisher.

The manuscript is uploaded to the platform in Word format and without
authors identification

ANNEXED DOCUMENTS

Attached are the two attached documents: the cover letter and the
manuscript.

The accompanying documents and annexes have been published with
Figshare.
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Editorial guidelines

Cover Letter

Seccion (Marcar)
Dossier Monografico
Misceldnea

Titulo en espaiiol: Arial 14 negrita y centrado.
Maximo 85 caracteres con espacios
Title in English: Arial 14 cursiva. Mdximo 85 caracteres con espacios

Nombre autor 1 (estandarizado)
Categoria profesional, Institucion, Pais
Correo electrénico institucional

ORCID

34 Nombre autor 2 (estandarizado)
( ) Categoria profesional, Institucion, Pais
B Correo electrénico institucional
ORCID

Nombre autor 3 (estandarizado)
Categoria profesional, Institucion, Pais
Correo electrénico institucional
ORCID

Resumen

Minimo 210 y maximo 220 palabras. Debe incluir 1) Justificacion del
tema; 2) Objetivos; 3) Metodologia; 4) Principales resultados; 5) Principales
conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo
analiza..”

Abstract

Minimo 200 y mdximo 210 palabras cursiva. Debe incluir 1) Justificacién
del tema; 2) Objetivos; 3) Metodologia; 4) Principales resultados; 5) Principales
conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo ana-
liza..” No utilizar sistemas de traduccion automadticos.

Descriptores

6 términos estandarizados preferiblemente de una sola palabra y del
Thesaurus de la UNESCO separados por coma (,).
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Editorial guidelines

Keywords

Los 6 términos referidos en inglés separados por coma (,). No utilizar sis-
temas de traduccién automdticos.

Apoyos y soporte financiero de la investigacion (opcional)

Entidad:

Pais:

Ciudad:

Proyecto subvencionado:
Cddigo de proyecto:
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Editorial guidelines

Cover Letter

Section (Mark)
Monographic Dossier ___
Miscellaneous ___

Title in Spanish: Arial 14 bold and centered.
Maximum 85 characters with spaces
Title in English: Arial 14 cursive. Maximum 805characters with spaces

Name author 1 (standardized)
Professional category, Institution, Country
Institutional email

ORCID

36 Name author 2 (standardized)
( ) Professional category, Institution, Country
1 Institutional email
ORCID

Name author 3 (standardized)
Professional category, Institution, Country
Institutional email

ORCID

Abstract (Spanish)

Minimum 210 and maximum 220 words. It must include 1) Justifi-
cation of the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5) Main
conclusions. It must be impersonally written “The present paper analyzes..”

Abstract (English)

Minimum 200 and maximum 210 words. It must include 1) Justification
of the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5) Main conclusions.
It must be impersonally written “The present paper analyzes..” Do not use auto-
matic translation systems.

Keywords (Spanish)

6 standardized terms preferably of a single word and of the UNESCO
Thesaurus separated by commas (,).
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Keywords

The 6 terms referred to in English separated by commas (,). Do not use
automatic translation systems.

Financial Support of Research (optional)

Entity:

Country:

City:

Subsidized project:
Code of the project:

Sophia 35: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 364-367.



Normas editoriales
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PRESENTACION
Cover Letter

Sr. Editor de «Sophia»

Leida la normativa de la revista «Sophia» y analizada su cobertura, drea
tematica y enfoque, considero que esta revista es la idénea para la difusion del
trabajo que le adjunto, por lo que le ruego sea sometida a la consideracién para
su publicacion. El original lleva por titulo “ %
cuya autoria corresponde a .

El/los autor/es certifican que este trabajo no ha sido publicado, ni estd

en vias de consideracion para su publicacién en ninguna otra revista u obra

editorial.
3 8 El/los autor/es se responsabilizan de su contenido y de haber contribui-
( [) do ala concepcidn, disefio y realizacion del trabajo, analisis e interpretacion de
datos, y de haber participado en la redaccion del texto y sus revisiones, asi como

en la aprobacion de la version que finalmente se remite en adjunto.

Se aceptan la introduccion de cambios en el contenido si hubiere lugar
tras la revisién, y de cambios en el estilo del manuscrito por parte de la redac-
cioén de «Sophia».

Cesion de derechos y declaracion de conflicto de intereses

La Editorial Abya-Yala (editorial matriz de las obras de la Universidad
Politécnica Salesiana de Ecuador) conserva los derechos patrimoniales (co-
pyright) de las obras publicadas y favorecerd la reutilizacién de las mismas.
Las obras se publican en la edicién electrénica de la revista bajo una licencia
Creative Commons Reconocimiento / No Comercial-Sin Obra Derivada 3.0
Ecuador: se pueden copiar, usar, difundir, transmitir y exponer publicamente.

El/los autor/es abajo firmante/s transfiere/n parcialmente los derechos
de propiedad (copyright) del presente trabajo a la editorial Abya-Yala (Ecua-
dor) (RUC: 1790747123001), para las ediciones impresas.

Se declara ademas haber respetado los principios éticos de investigacion
y estar libre de cualquier conflicto de intereses.

En (ciudad), a los dias del mes de de 201_

Firmado. (Por el autor o en su caso, todos los autores)
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Nombre y apellido del autor
Documento de Identidad

Firma

Nombre y apellido del autor
Documento de Identidad

Firma

Nombre y apellido del autor

Documento de Identidad

Firma 369
0

Nota: Una vez haya guardado el documento cumplimentado y fir- i

mado, debera consignarlo a través del sistema OJS en la seccion “Ficheros
Complementarios™
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Convocatorias 2023-2025

Convocatorias 2023-2025

Sophia 36

Enfoque filosofico del aprendizaje como proceso cognitivo

Descriptores: Bases filosdficas del aprendizaje; el aprendizaje como pro-
ceso cognitivo; el aprendizaje como producto y como proceso del conocimien-
to; fundamento filosofico de las teorias del aprendizaje; fundamentos psicologi-
cos y pedagdgicos del aprendizaje; fundamentos filoséficos de las inteligencias
32 multiples y educacion; la inteligencia emocional y su incidencia en los procesos
([) educativos; ciencia y filosofia de las emociones humanas: repercusiones educa-

tivas; sentido y significado de los procesos cognitivos; memoria, pensamiento y
lenguaje como principales procesos cognitivos del ser humano; procesos cog-
nitivos y aprendizajes significativos.

Generacion de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.

Fecha limite para la recepcion de manuscritos: 15 de julio de 2023

Fecha de publicacion de esta ediciéon: 15 de enero de 2024

Sophia 37

Fisica, metafisica y educacion

Descriptores: Reflexiones filosoficas acerca de la interpretacion de la fisi-
ca; la metafisica en el siglo XXI; historia de la fisica y su planteamiento educativo;
relaciones entre concepciones de la fisica en la historia de la filosofia; problema
del sentido y de la verdad en la filosofia de la fisica; naturaleza e implicaciones de
la termodindmica; epistemologia y principios rectores de las teorias fisicas actua-
les; fundamentos filosoficos de la mecanica cuantica; implicaciones filosoficas de
la teoria cudntica; implicaciones filosoficas de la fisica newtoniana; implicaciones
filosoficas de la teoria de la relatividad; estrategias pedagdgicas en la enseflanza-
aprendizaje de la fisica; propuestas educativas para dinamizar la comprension de
la fisica; implicaciones filosoficas de la fisica tedrica actual.

Generacion de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.

Fecha limite para la recepcion de manuscritos: 15 de diciembre de 2023

Fecha de publicacién de esta edicion: 15 de julio de 2024
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Convocatorias 2023-2025

Sophia 38
El método inductivo en las humanidades y en la pedagogia

Descriptores: La actividad cientifica y reflexiéon sobre el método de co-
nocimiento; el método inductivo en las ciencias sociales; induccion, experien-
cia y accién como fundamento de la pedagogia; los métodos de conocimiento y
aprendizaje en las humanidades; valor y limites del método experimental en las
ciencias humanas; valor y limites del positivismo pedagdgico; reflexiones sobre
el método cientifico e implicaciones en los procesos de aprendizaje; aplicaciones
del método inductivo en la educacion; utilidad del método inductivo para la psi-
cologia; propuestas pedagogicas de cardcter inductivo en las ciencias humanas.
Generacién de articulos desde representantes de la filosofia destacados
en el tema central y sus implicaciones en la psicologia, en la pedagogia o en
otras disciplinas.
Fecha limite para la recepcion de manuscritos: 15 de julio de 2024 373
Fecha de publicacion de esta edicion: 15 de enero de 2025 /\C“’)
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ANNOUNCEMENTS 2023-2025

Sophia 36

Philosophical approach to learning as a cognitive process

Descriptors: Philosophical basis of learning; Learning as a cognitive
process; Learning as a product and as a process of knowledge; Philosophical
foundation of learning theories; Psychological and pedagogical foundations of
learning; Philosophical foundations of multiple intelligences and education;
34 Emotional intelligence and its impact on educational processes; Science and
(l) philosophy of human emotions: educational repercussions; Sense and meaning

of cognitive processes; Memory, thought and language as the main cognitive
processes of the human being; Cognitive processes and meaningful learning.
Generation of articles from representatives of philosophy prominent in the
central theme and its implications in psychology, pedagogy or other disciplines.
Deadline for receipt of manuscripts: July 15,2023
Publication date of this issue: January 15, 2024

Sophia 37

Physics, metaphysics and education

Descriptors: Philosophical reflections on the interpretation of physics;
Metaphysics in the twenty-first century; History of physics and its educational
approach; Relations between conceptions of physics in the history of philosophy;
Problem of sense and truth in the philosophy of physics; Nature and implications
of thermodynamics; Epistemology and guiding principles of current physical
theories; Philosophical foundations of quantum mechanics; Philosophical im-
plications of quantum theory; Philosophical implications of Newtonian physics;
Philosophical implications of the theory of relativity; Pedagogical strategies in
the teaching-learning of physics; Educational proposals to boost the understan-
ding of physics; Philosophical implications of current theoretical physics.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent in the
central theme and its implications in psychology, pedagogy or other disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: December 15,2023

Publication date of this issue: July 15, 2024.
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Announcements 2023-2025

Sophia 38
The inductive method in the humanities and pedagogy

Descriptors: Scientific activity and reflection on the method of knowled-
ge; The inductive method in the social sciences; Induction, experience and action
as the foundation of pedagogy; The methods of knowledge and learning in the
humanities; Value and limits of the experimental method in the human sciences;
Value and limits of pedagogical positivism; Reflections on the scientific method
and implications in the learning processes; Applications of the inductive method
in education; Usefulness of the inductive method for psychology; Pedagogical
proposals of an inductive character in the human sciences.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: July 15,2024 375

Publication date of this issue: January 15,2025
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