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PROLOGO

Desde un area disciplinaria tan diferente a la especifica del autor, me
he comprometido a realizar este prélogo que supone un honor, asi como
un gran y nuevo desafio profesional - académico en mi drea del Disefio
y la Ingenieria Industrial, aunque debo reconocer que, en este particular
caso, es necesario contar con un capital cultural muy elevado para reali-
zar aportes, en tanto mi realidad escasa de ello, el trabajo lo he abordado
desde la perspectiva de un lector interesado en aprender.

Por lo tanto, el presente estudio, compendio epistemoldgico que nos
ofrece su autor, supone una oportuna y acuciante necesidad actual para
comprender los fendmenos en estos momentos, en que nos desenvolve-
mos en diferentes angulos del conocimiento o de la técnica no siempre
de modo interdisciplinario, por cuanto considero interesante revisar los
diferentes postulados que en este trabajo se exponen de modo indepen-
diente y completo de analizar por separado, incluso en orden aleatorio y
que vislumbro a continuacion:

En principio, el texto desarrollado por el Magister Francisco Diaz rea-
liza el apartado “SIMONE DE BEAUVOIR: UNA BREVE REVISION
A SU BIOGRAFIA Y ALGUNOS ALCANCES EPISTEMOLOGICOS”
donde destaca entre varios factores, cémo una filésofa feminista francesa
del siglo XX nacida en un entorno conservador, acomodado social y eco-
némicamente “Simone de Beauvoir fundamentaria que la condicién de
la mujer estuvo sometida a una construcciéon cultural permanente, per-
filando a la mujer como: madre, esposa, hija, hermana, abuela, nieta, y



un sin namero de apelaciones; de modo que en el silencio absoluto, en la
soledad, la mujer necesita e impera reconquistar sus propias especifica-
ciones que la constituye como mujer”.

A continuacion, el intelectual José Pedro Cornejo, Doctor en Filoso-
fia, titulado “EN EL IDEALISMO RADICA LA UNICA Y AUTENTICA
POSIBILIDAD DE UNA PROBLEMATICA FILOSOFICA”: HEIDEG-
GER Y LA EPISTEMOLOGIA” nos invita a reflexionar acerca de nues-
tros razonamientos entre idealismo y realismo, ejemplo de ello y muy
de cerca comento que el objeto de diseflo es la forma del producto y no
puede haber buena forma sin una rigurosa exigencia de coherente y ar-
monica conjugacién de todas las dimensiones que inciden en su configu-
racién, tal como nos dice un gran amigo espafiol, el catedratico Vicente
Latre David, pero claro ello es para usuarios.

Seguidamente, el Magister en Filosofia de las Ciencias y Magister
en Ciencia Politica, Francisco Diaz C. desarrolla el texto denominado
“JEAN PIAGET Y LA TEORIA DE LA EVOLUCION INTELIGENCIA
EN LOS NINOS DE LATINOAMERICA” donde se destaca entre muchos
otros factores como “el Modelo Epistemoldgico Piagetano impacta en La-
tinoamérica, especificamente, en las ciencias cognitivas, en la psicologia
infantil, en la psicologia de la inteligencia, en la psicologia evolutiva, en
la pedagogia y en el curriculum. Como también en otras areas del saber:
en etnografia, sociologia y lingiiistica; expresada en su metodologia cons-
tructivista bajo la Teoria de la Evolucién de la Inteligencia, basada en el
estudio del dinamismo de las estructuras psicosociales”

Asi pues, en el apartado siguiente nuestro reconocido colega Zenobio
Saldivia M. Doctor en Historia, nos entrega en su apartado “PAUL FE-
YERABEND: SU IDEA DE CIENCIA Y DE METODOLOGIA CIENTI-
FICA” la trayectoria personal y académica, asi como el autodenominado
pensamiento anarquista de este fildsofo austriaco, también del siglo XX,
cuya vida estuvo marcada por las complejidades de las 2 guerras mundia-
les. Uno de los importantes aportes aqui expresados se refiere a que “para
este pensador austriaco, la ciencia no avanza por el respeto sistematico de
las reglas, valoraciones y métodos utilizados en las distintas disciplinas,
sino mas bien por el abandono de las mismas y la entrada a un univer-
so cognitivo caracterizado por la imagineria y los caminos imprevistos
que ose seguir el investigador dentro de su campo”. Del mismo modo, en
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cuanto a la metodologia cientifica resalto su postulado expresado por el
autor que nos define el “rechazo a la racionalidad, la busqueda de meto-
dologias alternativas, la permisividad a ultranza en la praxis cientifica,
o simplemente denominado: amplia permisividad, y su mas importante
principio que él denomina “todo vale”.

Continta el texto el Profesor de Filosofia Matias Madrid A. con su
aporte denominado “LA SEXUALIDAD Y LA LOCURA: APUNTES DE
LA RELACION SABER-PODER SEGUN FOUCAULT” de este contro-
vertido y multifacético fildsofo francés también del siglo XX, que segiin
el autor “estudia y crea una filosofia en torno al concepto de poder”, cuyos
grandes aportes son de la época entre los afios 60 y 80.

“La idea de la instrumentalizacién del hombre”, también es destacada
por el autor en este apartado, asi como, entre ostros aspectos relevantes,
sus reflexiones acerca de “la relacion derecho-sexo; ley-sexo; castigo-se-
x0” y “el saber y la locura”.

En paso seguido, el Investigador y Docente de Postgrado Oscar Hua-
ranga R. nos presenta su estudio denominado “EL DEBATE EPISTEMO-
LOGICO EN TIEMPOS DE PANDEMIA: PIAGET, VYGOTSKY Y FREI-
RE” exponiendo, entre diferentes topicos, relevantes conceptos acerca de
“el origen de nuestro conocimiento’, “el constructivismo socio cognitivo
y el constructivismo critico socio cultural”, “la pedagogia socio-cognitiva
y la pedagogia socio critica cultural”, “la filosofia de la ciencia y la epis-
temologia en las ciencias naturales y evolutivas”, “la epistemologia en el
proceso de la pedagogia’, asi como la pedagogia tradicional y la activa y
de otros tipos, “Jean Piaget y el modelo epistemoldgico psicogenético”.

En un nuevo apartado desarrollado por el Magister Francisco Diaz
C. titulado “SIMONE DE BEAUVOIR: UNA BREVE REVISION A LOS
ORIGENES DEL FEMINISMO” nos presenta valiosas reflexiones acerca
del “sistema politico que institucionaliza la superioridad sexista de los
hombres por sobre las mujeres”, asi como planteamientos historicos deri-
vados de la revolucion francesa, por ejemplo: el lema “Libertad, Igualdad,
Fraternidad” que “no reconocié y no consideré a la mujer como ciuda-
dana, despojandola y omitiéndola una vez mas de sus derechos funda-
mentales y de las elaboraciones de los dictamines constitucionales” Por
otro lado, destacan aspectos trascendentes tales como “Simone y algunas
ideas del feminismo” que dan cuenta de sus ideas como una de las perso-
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nas fundadoras del feminismo.

En el siguiente apartado su autor Patricio Leyton A. Licenciado en
Historia, nos ilustra acerca de “LA HISTORIA COMO CIENCIA: AL-
GUNAS REFLEXIONES FILOSOFICAS SOBRE LA HISTORIOGRA-
FIA Y SU CONDICION CIENTIFICA”, donde destacan aspectos que dan
cuenta acerca de las particularidades de la disciplina, como semejante a
los métodos de las de las ciencias exactas y experimentales, asi como se

analiza “La narrativa y metodologia de la historia”, “La historia y las leyes
la metodologia

» »

generales”, “historia, causalidad, hipdtesis y seleccion’,
histérica y la ciencia”.

A continuacidn, el Profesor de Historia, Matias Chavez H. y el Ma-
gister Francisco Dfaz C. desarrollan en conjunto el apartado “ESTUDIO
GENERAL AL CONCEPTO DE VIGILAR Y CASTIGAR DE MICHEL
FOUCAULT” definido por sus autores como “el desarrollo del poder
que estd situado y concentrado en los espacios cerrados” desarrollando
analisis de los conceptos de externalizacidn, estructura y superestructura,
asi como el concepto de normalizacidn, entre otros aspecto asociados al
castigo.

En el apartado que sigue su autor Aldo Ocampo G. Tedrico y Critico
Educativo nos presenta el estudio “EPISTEMOLOGIA DE LA EDUCA-
CION INCLUSIVA. El escéandalo epistémico persistente: presencia de
una mimesis reduccionista y normativa” especificamente se expresa lo
concerniente a un doble vinculo que “describe un problema epistemolé-
gico y pragmatico, este ultimo, concebido como un saber que encarna la
realidad transformando la vida de las personas”. Asi como se desarrollan
topicos relativos a “un campo sintagmético’, “tensiones metodologicas de
la Educacién Inclusiva y obstrucciones significativas en la formacién de

»

su método’, “caracteristicas generales del conocimiento de la educacién
inclusiva’, “4Educacion Inclusiva como teoria pluralista de la verdad?: el
funcionamiento aléctico”, esto referido por su autor a “la multiplicidad
de sistemas de razonamientos y argumentos que entran en contacto y
circulan en este entramado develan que las diversas clases de verdades no
operan de la misma manera”. Ademads, se exponen aspectos relativos a la
inclusién como “Un proyecto de conocimiento en resistencia” y “Noma-
dismo y diasporismo epistemolodgico de la educacién inclusiva’.

En el apartado siguiente, el Profesor Mauricio Espésito V. graduado
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en Italia e Inglaterra, nos ilustra con su trabajo denominado “MANOS
QUE PIENSAN Y MENTES QUE OBRAN: ALGUNAS REFLEXIONES
EN TORNO A LA EPISTEMOLOGIA DE GIAMBATTISTA VICO”
donde en principio se resaltan las particulares caracteristicas principales
de G. Vico y se reflexiona acerca de 2 de sus obras: la primera corres-
ponde a “De nostri temporis studiorum ratione, publicada en 1708. Y
la segunda obra: el De antiquissima italorum sapientia ex lingue latinae
originibus eruenda, publicada en 1710”. En su trabajo incluye analisis de
aspectos relativos a: “desde el Homo Sapiens al Homo Faber”, “el prin-
cipio del Verum ipsum factum”, “hacia una Epistemologia topica de las
ciencias”

Finalmente, la autora venezolana Clargina Monsalve L., Diplomada
en Pedagogia Hospitalaria, nos presenta su estudio “EPISTEMOLOGIA
DE LA PEDAGOGIA HOSPITALARIA: ;ACASO UNA EPISTEMOLO-
GIA POSICIONADAZ?”, exponiendo en principio ampliamente el parti-
cular concepto de pedagogia hospitalaria, para comprender los elemen-
tos que la investigadora considera esenciales, como es la caracteristica
interdisciplinar, diasporica y heterotdpica y “la importancia de argumen-
tar por qué la Pedagogia Hospitalaria es una interdisciplina y un primer
acercamiento de cdémo han de comprenderse los conceptos de su sintag-
ma y cudles nuevos conceptos o bien significaciones a otros ya utilizados,
emergen en ese espacio fronterizo e intersticial entre sus disciplinas sus-
tentadoras” Se establece ademds la “Pedagogia Hospitalaria” como “un
concepto que reorganiza fenémenos y nuevos alcances discursivos, asi
como “restos historicos de la epistemologia colonial y de una visién des-
colonial en algunos conceptos usados hoy en pedagogia hospitalaria” y se
culmina el estudio con “la Pedagogia Hospitalaria, ;podria ser un campo
del saber que se convierte en una epistemologia posicionada?”

Dr. Tomds Cdrdenas Fincheira
Decano
Facultad de Humanidades y Tecnologias de la Comunicacién Social,
Universidad Tecnoldgica Metropolitana,
Santiago de Chile, abril de 2021.
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SIMONE DE BEAUVOIR:
UNA BREVE REVISION A SU BIOGRAFIA
Y ALGUNOS ALCANCES EPISTEMOLOGICOS

Por Francisco Diaz C.

Introduccion

El parrafo clasico y célebre que contextualiza y ejemplifica la mejor
idea del libro El Segundo Sexo (1949) de Simone de Beauvoir es: “No se
nace mujer: se llega a serlo. Ningtn destino bioldgico, psiquico o eco-
némico define la figura que reviste en el seno de la sociedad la hembra
humana; es el conjunto de la civilizacién el que elabora ese producto
intermedio entre el macho y el castrado al que se califica de femenino.
Unicamente la mediacién de otro puede constituir a un individuo como
un Otro. En tanto que existe”" Este argumento determinaria en esencia
los elementos que han creado los hombres para castrar la participaciéon
publica de la mujer durante gran parte de la historia de la humanidad. En-
tendiéndose a la feminidad como un objeto que depende y subyace de las
decisiones del poder masculino para dominar y fortificar las estructuras
de una civilizacién paternalista.

Simone de Beauvoir fundamentaria y explicaria a sus pares, y a las ge-
neraciones venideras, que la condicién de la mujer estuvo sometida a una
construccion cultural permanente, perfilando a la mujer como: madre,
esposa, hija, hermana, abuela, nieta, y un sin niimero de otros roles. De
este modo, en el silencio absoluto, en la soledad, el género femenino ne-
cesitaba reconquistar sus propias especificaciones que la constituye como

'De Beauvoir, S.: El Segundo Sexo. Los hechos y las cosas, Siglo Veinte, libro aportado por usuario
como obra inédita, por la Secretaria de Gobierno de México, P. 87. Documento descargado en https:
/Iwww.segobver.gob.mx/genero/docs/Biblioteca/El_segundo_sexo.pdf. Consultado el 31 de marzo
de 2020.
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mujer. Asi, la frase iconica de su pensamiento “No se nace mujer, se llega
serlo”, es sin lugar a dudas, una de las sentencias mds significativas del
desarrollo del ser, tanto en la infancia, la juventud, la iniciacién sexual,
la madurez y la vejez. Ademds, los roles que suscitaron a la mujer fueron
condicionados por una sociedad paternalista, determinandola como: la
mujer soltera, la mujer casada, la lesbiana, la madre, la prostituta o la he-
taira, la mujer independiente, entre otras apreciaciones que se capitulan
en la lectura del libro magno, publicado en dos tomos “Los hechos y los
mitos” y “La experiencia vivida” Estas enciclopedias, que son las bases
del feminismo moderno, manifestarian el sentido de libertad para dejar
de ser objeto,’ y de constituirse como un sujeto histdrico que forma parte
del destino.

Segun la filésofa espafiola Maria Teresa Lopez Pardina, “este famoso
ensayo marca un hito en la historia feminista, y no sélo porque vuelve a
poner en pie el feminismo después de la Segunda Guerra Mundial para
toda la segunda mitad del siglo XX, sino también porque constituye el
estudio mas completo de cuantos se han escrito sobre la condicién de la
mujer”? En efecto, a finales del siglo XIX y a mediados del siglo XX, las
organizaciones de mujeres en distintos puntos del orbe occidental ges-
tarfan y materializarian el sufragio femenino. Estos triunfos, exigirian y
demandarian la igualdad de derechos frente al ente masculino, dando ori-
gen a los estudios feministas y de género, en diversos espacios de sociabi-
lizacién, en especial el mundo académico. Es por ello, que los argumentos
descritos por Simone de Beauvoir pueden ser considerados, rigurosamen-
te, como una epistemologia que transforma las tradiciones culturales pre-
téritas de su presente.*

Si bien es cierto, los estudios de la fildsofa francesa también integra-
rian parte de su vida familiar, académica y reflexiva. Hitos que describi-
remos de manera breve en la biografia que se presenta a continuacion,
con la finalidad de establecer un relato cercano a la memoria cultural que
nos ha legado -aun cuando los desafios de los ciudadanos y ciudadanas

2 Loaeza, G.: “Simone de Beauvoir. Feminismo Emblematico”, Revista de la Universidad de México, P.
37. Véase en http://www.revistadelauniversidad.unam.mx/5108/5108/pdfs/51loaeza.pdf
Consultado el 31 de marzo de 2020.

3 Ibidem., p. 37.

4 Cf. Puleo, A.: “Simone de Beauvoir: fildsofa existencialista, pensadora de nuestra libertad” (2008).
Véase en http: //www.mujeresenred.net/spip.php?article1274. Consultado el 31 de marzo de 2020.
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desconocen por completo-; y que por sentido comun, contribuye a los
valores trascendentales por medio del didlogo, el respeto, la tolerancia, y
la libertad de expresion.

De Beauvoir y su episteme intelectual

Escribir una sintesis de la biografia de Simone Lucie Ernestine Marie
Bertrand de Beauvoir es un desafio muy complejo. Por ello, nos guiaremos
por el excelente articulo: “La biografia ilusoria de Simone de Beauvoir” de
la investigadora y Directora del Centro de Estudios Sociolégicos (CES,
México) Karine Tinat, quien expone de una forma pedagégica el relato
histérico, intelectual y personal de la filésofa gala, con una precision en
cada uno de los tiempos.

Simone de Beauvoir naci6 en Paris, el 9 de enero de 1908. Hija de
una familia muy conservadora y tradicionalista. Hija del abogado, Geor-
ges Bertrand de Beauvoir, y su madre, catolicista, Frangoise Brasseur. La
educacién de Simone estuvo en primera instancia bajo la disciplina del
profundo sometimiento moralista del catolicismo en el establecimiento
educacional Cours Désir. Afios mas tarde, y entrando en la adolescencia,
se destacaba por sus actividades académicas; aunque demostrd una osa-
dia de revelarse al tradicionalismo de sus progenitores. Por lo general, el
contexto social de las mujeres estaba reducido a dos premisas: i. “obedecer
al hombre de la casa” y ii. “La mujer es lo que el marido hace de ella”® Es-
tas sentencias, muy comunes para la época, posiblemente detonaron en la
mentalidad de Simone, querer romper las estructuras paternalistas de la
Repuiblica francesa.®

Simone de Beauvoir al observar, estudiar y reflexionar sobre la rela-
cién conyugal de sus padres, en una entrevista mencionaria: “En cierto
modo, mis padres se repartieron completamente las tareas: ella represen-
taba el lado contingente, al mismo tiempo que la dimensién moral y, por
afladidura, religiosa; él representaba el lado intelectual y la apertura del
mundo”’ Para Simone, el escepticismo paterno la hacia “sentirse liberada”
5 Op. Cit. Loaeza, G.: “Simone de Beauvoir. Feminismo Emblemtico”.., P. 38.

6 Cf. Krebs, R.: Breve historia universal (hasta el afio 2000), Editorial Universitaria, Santiago de Chile,
2006, P. 382.

7 Ibidem.
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de la infancia y la juventud tradicionalista y prejuiciosa que debia cum-
plir el sexo femenino.® Es mds, De Beauvoir expresaria que: “No aceptaba
que un hombre me frustrara de mis responsabilidades: nuestros maridos
viajaban. En la vida, lo sabia, es totalmente distinto: una madre de familia
estd siempre flanqueada de un marido; mil tareas fastidiosas la abruman.
Cuando evocaba mi porvenir, esas servidumbres me parecieron tan pesa-
das que renuncié a tener hijos propios; lo que me importaba era formar
espiritus y almas: decidi ser profesora”™ De esta forma, Simone rechazé el
matrimonio,' y opt6 por la construccién de un capital cultural genuino
-mediante la libertad de escoger a la persona-'!, y no la preponderancia
de analizar la capacidad econdmica familiar para celebrar un “contrato
conyugal de seguridad y estabilidad”, entre los capitales financieros de las
familias y la conservacion de sus patrimonios.”” Por lo tanto, en la cogni-
ci6én de la filésofa gala, ella crefa en la liberacién de la dependencia econd-
mica, y reafirmaria atin mas la autonomia de la mujer mediante su propio
esfuerzo. Este argumento, erradicaba una de las frases mas prejuiciosas
de la belle époque en torno a la mujer: “La mujer es lo que su marido hace
de ella, es él quien debe formarla®"® En su contraparte, De Beauvoir ase-
verarfa que: “En la realidad no me sometia a nadie: era, y seguiria siendo
siempre, mi propia duefia”'*

Los primeros acercamientos de Simone a la filosofia, se originaron
gracias a las lecturas de La vida intelectual del padre Sertilanges y La cer-

8 De Beauvoir, S.: Memorias de una joven formal, Traduccion de Silvina Bullrich, Editorial Sudame-
ricana, Buenos Aires, 1967. P. 72.

? Ibidem., Pp. 30-31.

0 ¢y, Tinat, K.: “La biografia ilusoria de Simone de Beauvoir”, Estudios Sociolégicos XXVII: 81, El
Colegio de México, A. C., México, 2009, p. 760.

" bidem.: “En Francia, la libre eleccion tanto del esposo como de la esposa surgié como regla entre
la primera y la segunda guerras mundiales”. En Sohn, A.: “Entre les deux guerres. Les roles féminins
en France et en Angleterre’, 1992, p. 182. En Georges Duby y Michelle Perrot, Histoire des femmes
en Occident V. Le x xe siécle, Paris, Plon, pp. 165-195. En Sohn, A. M.: Entre les deux guerres. 1992,
p. 182.

et Diaz, E: Salvajismo en el recreo: una mirada desde las ciencias sociales, 2° Edicion por el Centro
Cultural y Ecolégico Paulo Freire, Santiago de Chile, 2016, p. 65.: “Segtin Pierre Bourdieu expone las
siguientes estrategias para generar la dominacion practica del poder, que estan enraizadas unas con
otras. Ellas son: Las Estrategias de Inversion Bioldgica; Las Estrategias Profilacticas y Las Estrategias
de Fecundidad”

13 Op. Cit., De Beauvoir, S.: El Segundo Sexo. Los hechos y las cosas..., P. 196.

14 Op. Cit., De Beauvoir, S.: Memorias de una joven formal..., p. 32.
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tidumbre moral de Ollé-Laprune.' En 1924, decidi6 ingresar a la univer-
sidad de La Sorbona a estudiar filosofia. En paralelo cursé matematicas
en el Instituto Catdlico, asistié a clases de letras francesas en el Instituto
Sainte-Marie de Neuilly, y participé en los Equipos Sociales de trabajo que
dirigia Robert Garric.'®

Sus padres expresaban un lamento por la profesién que opt6 su hija.
“1Qué lastima que Simone no sea un varén: hubiera entrado en el Politéc-
nico”(expres6 su padre).'” Actitud dominante y arbitraria de ambiciones
materiales y espirituales que Simone no compartiria. Ante las decepciones
y desdnimos de sus padres, continu6 sus estudios y priorizé la literatura
y el latin,'® matemdticas, y griego. También se alejo de las costumbres y
actividades que realizaban las jovenes del periodo," tales como: el recibi-
miento de la visita de la madre, servir el té, conversaciones de naderias,
sonrisas no espontaneas y otras situaciones de menor medida.”” Durante
la formacién académica, Simone tuvo cursos de psicologia, légica, mo-
ral, metafisica; cuya instruccién académica era muy conductista en el
sentido de enseflanza-aprendizaje. Se utilizaba el dictado y la recitacion
de manuales de estudio, tal como lo sintetizaba el reverendo Padre Lahr
“Lo que es, es”. Entre las lecturas sefialadas por los profesores, resaltaron
La atencion de Ribot, La psicologia de las masas de Gustave Lebon, Las
ideas-fuerzas de Fouillée,” entre otras. Simone, en sus memorias, narraria

et Ibidem., p. 82.

16 . Op. Cit., Tinat, K.: “La biograffa ilusoria de Simone de Beauvoir™..., pp. 765-766.: Es posible
interpretar que Simone se integré a los Equipos de Trabajo por dos razones: la primera por el interés
de aprendizaje académico; y la segunda, “bajo el pretexto de dar conferencias a los obreros del barrio
Belleville, logré escaparse de la vigilancia de su madre para pasear de noche en las calles populares
de Parfs con su primo Jacques”.

7 Ibidem., p. 93.

Bt Op. Cit., Tinat, K.: “La biografia ilusoria de Simone de Beauvoir”.., p. 759.: Es necesario desta-
car que el padre de Simone de Beauvoir, “(...) -repetia a menudo a su hija Simone-, “nada en su vida
fue tan auténtico como su amor por el teatro”.

Vet Ibidem., p. 763.: En el Colegio Désir, en 1917, apareci6é una alumna nueva, Elizabeth Lacoin,
con la que Simone entabl6 de inmediato una gran amistad. Apodada Zaza, la nifia cataliz6 en Simone
el deseo de “abandonar su personaje de nifia sabia” y le enseiid superficialmente “la independencia y
la irrespetuosidad” (...) Su muerte —a los 20 afios-, debido a una enfermedad grave, fue para Beau-
voir el “gran crimen espiritualista”.

29 Cf. Ibidem., p. 93.
Her Ibidem., pp. 82-83.
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que “pasaba diariamente nueve o diez horas sobre los libros”* Y agregaria
que “estudiar seriamente la filosofia procediendo por orden. (...) Escri-
bir conclusiones una vez adquiridas. (...) Meditar sobre Kant y Bergson.
Estudiar a Platon, Leibniz (...). Estudiar la filosofia post-kantiana. Vasto
programa para un afio escolar, pero lo haré. Y sobre todo: pensar por mi
misma”?* De Beauvoir compartiria didlogos y reflexiones muy profundas
de la filosofia, junto a Maurice Merleau-Ponty y, en menor medida, René
Maheu. Este tltimo, la apod6 como Castor, porque “los castores andan
en banda y tienen espiritu constructivo.”** Este espiritu se desenvolveria,
independizandose de sus padres, para vivir en un cuarto que pertenecia
a su abuela. Joven y feliz, que verbalizaria en “ganar dinero, salir, recibir,
escribir, y ser libre”*

En la universidad, De Beauvoir conoceria a Jean Paul Sartre, “el filso-
fo existencialista’, y expresaria de él: “Con él siempre podria compartirlo
todo”?® A Sartre no le gustaba la idea de separar la filosofia de la literatura.
Y es mas, Simone afirmaria que “el pensamiento de Sartre me habia impre-
sionado por su madurez, pero me desconcerto la torpeza de los ensayos
que los expresaba”*” Dicha valoracién de Sinome, es muy subjetiva, ya que
es una interpretacion de lo que se extrae del mundo.” En efecto, Simone
de Beauvoir reconoceria que entre los didlogos y discusiones filoséficas, el
francés existencialista era mas fuerte, y por ende los razonamientos 16gi-
cos de la filésofa gala eran un tanto mas confusos.”

Los sentimientos entre De Beauvoir y Sartre fueron creciendo paulati-
namente, a través de sus actividades académicas. Participaron en el con-
curso de escritura agrégation, en julio de 1929, el primer lugar lo obtuvo el

2 Op. Cit., De Beauvoir, S.: Memorias de una joven formal..., P. 153.

z Op. Cit., Tinat, K.: “La biograffa ilusoria de Simone de Beauvoir™.., P. 766. En Los Cahiers de
jeunesse (2008), que agrupan siete cuadernos escritos entre 1926 y 1930, fueron transcritos e intro-
ducidos por Sylvie Le Bon de Beauvoir, p. 378.

H Op. Cit., De Beauvoir, S.: Memorias de una joven formal..., P. 168.
= Ibidem., p. 170.
26 Ibidem., p. 179.
z Ibidem., p. 178.

Bk, Nagel, T.: ;Qué significa todo esto? Una brevisima introduccion a la filosofia, Fondo de cultura
econdmica, México, 2019, P. 11.

» Op. Cit., Tinat, K.: “La biograffa ilusoria de Simone de Beauvoir™..., p. 179.
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existencialista y el segundo lugar Simone.* Lo que significé para el grupo
femenino una victoria absoluta debido a la escasa participacion de la mu-
jer en estos encuentros. Dos meses mds tarde Sartre le propuso un “con-
trato amoroso” por dos aios, ya que el servicio militar le tocaba la puerta
de su casa. El destino estaba bifurcado para los fildésofos, y podian elegir
en libertad su sendero. Ambos objetaban el matrimonio, y todo lo que
conlleve a deslegitimacion de la libertad del ser. Asi, tanto para Simone y
Jean Paul juraron fidelidad de un “amor necesario” sin prohibiciones de
vivir “amores contingentes”.*' Estos aspectos un tanto incomodos e inmo-
rales para el periodo, fijarian las lineas amorosas de la pareja, como uno
de los pensamientos del romano Ovidio,** al mostrar una juventud que no
accedia a la utopia del tradicionalismo francés.

A la edad de 21 afos, Simone de Beauvoir consulté y solicité al ca-
tedratico Leon Brunschvicg la posibilidad de presentarse a la obtencién
del titulo académico. Este le recomendo tratar el concepto en Leibniz,* lo
cual prepar6 y demostrd sus estudios a la comision evaluadora. Con un
alto coraje, la francesa conseguiria, categéricamente, el diploma de Pro-
fesora de Filosofia. Dos aflos mas tarde, Simone ingresé al puesto de pro-
fesora de filosofia en un establecimiento educacional en Marsella a 661
Km. de su ciudad natal. Este hecho delimitaria aun mas la relacién amo-
rosa entre Sartre y la educadora. En 1932, De Beauvoir logré postular a
un trabajo en la ciudad de Rouen, a una hora de viaje, donde realizaba
clases Sartre, en la ciudad de Le Havre. La profesora conoceria nuevas
amistades, especificamente a la estudiante rusa Olga Kosakiewicvz, cu-
yos sentimientos se desenvolvieron en un trio. Simone explicaria que esta
relacién seria: “(...) para nosotros, un porvenir; en vez de una pareja, se-
riamos en adelante un trio”* El trio tan solo duraria hasta 1936, afio en
que la profesora gala volveria a Paris para laborar en el Instituto Moliére.
Y un afio mas tarde Sartre entraria a trabajar al Instituto Pasteur. Ya en

%9 Cf. Ibidem., P. 769.

3Lt Ibidem., p. 769.

32 ¢, Ovidio.: El arte de amar, Ediciones Brontes, Barcelona, Espafia 2009, pp. 17-67.
Bk, Op. Cit., De Beauvoir, S.: Memorias de una joven formal..., P. 138.

¥ pe Beauvoir, S.: La plenitud de la vida, Hermes, México, 1983, P. 266. En Op. Cit., Tinat, K.: “La
biografia ilusoria de Simone de Beauvoir™.., P. 771.

3 Ibidem. p- 309.
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Paris, la pareja se estableceria de manera apacible, compartirian en el
mismo hotel, en piezas separadas y una cotidianidad publica en el barrio
histérico-enciclopédico de Saint-Germain-des-Pres. Asimismo, en el dia
a dia de la pareja, no tan solo contemplaban las humanidades, sino que
también el circulo mas intimo de amistades y amores. Entre estos lazos se
incorporarian las alumnas de Simone, Louise Védrine y Nathalie Sorokine
—ademds de Olga y su hermana Wanda Kosakiewicvz-; y un estudiante
de Sartre, Jacques-Laurent Bost. De Beauvoir se vinculaba amorosamente
y sexualmente con Olga, Louise, Nathalie y Jacques-Laurent; en cambio
Sartre con Louise Védrine y Wanda.* Estas relaciones marcarian la esen-
cia, la realidad y la libertad del pensamiento de Sartre, que por supuesto
también lo compartié con Simone a lo largo de su vida. Asi, la condicién
humana estaba en seleccionar su propia vida y el peligro de dejar escapar
la ocasion. Lo que en palabras de Sartre: “El ser humano estd condenado a
la libertad”?” De esta manera, Simone y los miembros del circulo intimo,
eran los Unicos responsables de las decisiones y acciones que elegirian,
aceptando las consecuencias tanto en lo publico como privado.

Durante la Segunda Guerra Mundial, De Beauvoir tuvo una extensa
actividad epistolar con Sartre, mds atn cuando el fildsofo existencialista
estuvo prisionero en Alemania hasta 1941. Es asi como en el mismo afio
se reunirian, y Sartre fundaria la resistencia al nazismo mediante la agru-
pacion de anarquistas, fourieristas y otros, “Socialismo y Libertad”* Em-
pero, este grupo se desvaneceria prontamente por las diversas ideologias
que explicaban la relacién entre Individuo y Estado.

En agosto de 1943, De Beauvoir publicaria La invitada, inspirada en
el trio amoroso entre Olga, Simone y Jean Paul. Dicha novela trataria los
celos y la posicién de poder, las libertades, las acciones y las responsabi-
lidades de cada uno de los personajes, poniendo de manifiesto la moral
burguesa y los dilemas existencialistas de sus actos. La obra tuvo un ti-
raje de 22.000 ejemplares -a pesar de las restricciones de papel frente al
conflicto bélico internacional-.* Por otro lado, Simone trataria con otros

36 Cf. De Beauvoir, S.: Cartas a Sartre, Lumen, Barcelona, 1997, Pp. 39-377. En Ibidem. pp. 771-772.

¢t Delius, C.; Gatzemeier, M.; y otros.: Historia de la filosofia. Desde la antigiiedad hasta nuestros
dias, Ediciones Konemann, Reino Unido, 2000, P. 100.

B De Beauvoir, S.: La plenitud de la vida, P. 523-525. En Op. Cit., Tinat, K.: “La biografia ilusoria de
Simone de Beauvoir™..., P. 771.

39 Cf. bidem., p. 775.
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grandes de la literatura universal, como Albert Camus y Michel Leiris.
Al siguiente afio, la profesora gala publicaria Pyrrhus et Cinéas, ensayo
que tendria muy buena acogida por la élite intelectual, al abordar la li-
bertad, la acciéon del individuo y la comunicacién entre el ser y los otros.
Luego en 1945, publicaria La sangre de los demds, contenidos que mani-
festaria lo que es la culpa y el compromiso; y al afio siguiente publicaria
una fédbula filoséfica llamada Todos los hombres son mortales, expresando
y desarrollando el concepto de eternidad y los vicios que conlleva tenerla,
aceptando la muerte como una salida necesaria. Ademds, junto a Sartre
y Maurice Merleau-Ponty fundaron la revista Les Temps Modernes, una
revista de contenidos politicos, literarios y filoséficos, cuyos primeros
numeros fueron de una periodicidad mensual, y luego cuatrimestral.* En
1947, Simone publicaria Para una moral de la ambigiiedad, en la que pos-
tula una cadena de dificultades légicas relacionadas entre el cuerpo, el yo,
y la situacién moral del hombre y la mujer.*!

Finalizada la Segunda Guerra Mundial, De Beauvoir continué de
tiempo completo a la literatura, novelas, ensayos filoséficos, memorias y
otras, profundizando una postura muy equilibrada frente a las corrien-
tes del existencialismo, en especial a los condicionamientos y prejuicios
sociales en torno a la libertad, tal como lo fundamenta en su obra ;Para
qué la accién?, cuya meditacion concluiria que “el respeto de la libertad
de otro no es una regla abstracta: es la condicién primera del éxito de
mi esfuerzo”** El esfuerzo de Simone por superarse a si misma frente al
contexto bélico de la Segunda Guerra Mundial, potencializ6 aun mas sus
habilidades, tanto como educadora y como escritora. Este tltimo, le per-
mitio6 el reconcomiendo de notables intelectuales, y la divulgacion de sus
escritos y pensamientos fueron visibles por medio de la prensa. Entre los
meses de enero a mayo de 1947, viajé a los Estados Unidos de América
para dictar conferencias en distintos espacios académicos, presentando

40 gl nombre de la revista, se debe al film “Tiempos Modernos” de Charles Chaplin. Su primer nt-
mero aparecié en octubre de 1945, publicindose alrededor de 700 ejemplares hasta el cierre de la
revista en diciembre de 2018, tras el fallecimiento de su ultimo director Claude Lanzmann. Véase en
https://www.clarin.com/cultura/dejo-editarse-mitica-revista-fundaron-sartre-beauvoir_0_vzxN-
F7mb-.html. Consultado el 23 de mayo de 2020.

et Femenias, M. L.: “Filosofia de la ambigiiedad o el ambiguo lugar de las mujeres”, Revista Ca-
dernos Pagus N°56, Universidade Estadual de Campinas, 2019, Pp. 13-25.

2pe Beauvoir, S.: ;Para qué la accion ?, traduccién Juan José Sebreli, Ediciones Desligamiento, San-
tiago de Chile, 2017, P. 107.
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tematicas de la mujer, de sus novelas y de como enfrentaban dia a dia
la guerra. A su vez, conoci6 al célebre escritor Nelson Algren, los cuales
compartirian un romance muy intenso y apasionado. Al regresar a Fran-
cia en 1947, las autoridades otorgaban el derecho del sufragio femenino,
algo inédito y esperado por el feminismo francés.*

Simone, a finales de 1947, comenz6 a preguntarse a si misma en torno
al sexo y al concepto de mujer, y de como estos coexistian en la realidad
histérica. Estudiaria y elaboraria su magna obra El Segundo Sexo. Dicha
libro, con las décadas venideras, produciria un cambio epistemoldgico al
enfrentar lo heteronormativo de la sociedad occidental, evidenciando un
progresismo femenino que se insertaba, gradualmente, en las esferas poli-
ticas, sociales, econémicas y culturales. En consecuencia a la disfusion del
estudio, durante los afios 50 la filosofa recibiria duras criticas a favor y en
contra. La tratarfan de “insatisfecha, frigida, pridpica (del mito de Priapo),
ninfémana, lesbiana, cien veces abortada (...) ‘pobre muchacha, neuroti-
ca, una rechazada, una frustrada, una desheredada, una insatisfecha se-
xual, una envidiosa, una amargada, repleta de complejos de inferioridad
ante los hombre, ante las mujeres (...)* De cualquier modo, la simbiosis
entre el andlisis riguroso de Simone y los prejuicios vanos que la atenta-
ban, fue el producto de las reflexiones mas profundas de lo que miles de
mujeres vivenciaron la espada del patriarcado.

En 1954, Sinome publicé la obra Los mandarines, obra que exhibe las
esperanzas y las ilusiones pérdidas de la post-guerra del Viejo Continente.
Mas atn cuando hubo un contexto de bipolaridad entre los bloques de
EE.UU. (“Defensor del mundo libre”) y la U.R.S.S (“La Patria de los Tra-
bajadores”). Esta division se extenderia a los otros continentes del planeta.
En el transcurso de este proceso, resaltaria el pensamiento de Mohandas
Karamchand Gandhi, quien expondria que la humanidad tiene la obliga-
cion de estudiarse a si misma, y lo expresa de la siguiente manera: “Los

3 Cf. “Declaracién de los Derechos de la Mujer y de la Ciudadana Olympe de Gouges, 1789. Para
ser decretados por la Asamblea Nacional en sus ultimas sesiones o en la proxima Legislatura.” Revis-
ta Historia de la Educacion Latinoamericana, Universidad Pedagogica y Tecnoldgica de Colombia,
N° 13, pp. 267-279. 2009. Es mas, el paternalismo galo jamds consideré a la mujer en la Declaracién
de los Derechos del Hombre y del Ciudadano, publicado el 26 de agosto de 1789. Por ello, la ilustrada
Olympe de Gouges escribiria y publicaria, el 5 de septiembre de 1791, La Declaracién de los Dere-
chos de la Mujer y de la Ciudadana, con el objetivo de equiparar los derechos entre ambos sexos.
Lamentablemente, la De Gouges seria guillotinada el 3 de noviembre de 1793.

44 Op. Cit. Loaeza, G.: “Simone de Beauvoir. Feminismo Emblematico”..., p. 40.
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deberes para uno mismo, para la familia, para el pais y para el mundo no
son independientes unos de otros. No puede ser uno bueno para su na-
cién perjudicandose a si mismo y a su familia. Del mismo modo, tampoco
se puede servir al pais perjudicando al mundo. En tltimo término, hemos
de morir para que la familia viva y la familia debe morir para que viva la
nacién, y la nacién para que viva el mundo. Pero sélo se puede ofrecer en
sacrificio lo que es puro. Por eso, el primer paso es la propia purificacion”*

Los pensamientos de Gandhi y de Simone se entrecruzaron, por si so-
los, al ser testigos de como el ser humano aniquilaba a la humanidad. El
hindd nos orientaba al camino de la purificacion reflexiva; mientras que
la francesa formularfa una propia ética referente a los Derechos Huma-
nos y a una sociedad consciente de su razones y pasiones, tal como lo
teorizaba el fildsofo y epistemologo Karl Popper en su obra La sociedad
abierta y sus enemigos (1945), manifestando que “la empresa de construir
una sociedad abierta que rechace la autoridad absoluta de lo establecido
por la mera fuerza del habito y de la tradicién, tratando, por el contrario,
de preservar, desarrollar y establecer aquellas tradiciones, viejas o nuevas,
que sean compatibles con las normas de la libertas, del sentimiento de
humanidad y de la critica racional”** Argumentos que ejemplificarian la
voluntad individual de los seres humanos y de comprometerse a superar
los sufrimientos inevitables que acontecieron al sujeto en el tiempo de la
guerra y en el tiempo posterior de ella. En cierta medida, los asuntos in-
ternacionales, y la competencia por el poder de los bloques intentara defi-
nir las identidades del mundo intelectual.”” Asi, los nuevos pensamientos
de Simone, Gandhi y Popper y otros retornan al centro de la experiencia
occidental, revitalizados y reconceptualizados en el sujeto histérico uni-
versal. No obstante, los conceptos y las ideas de la fildsofa gala -en el caso
de los escritos El Segundo Sexo y Los mandarines- fueron incluidos, el 12
de julio de 1956, en el INDICE de la Suprema Sagrada Congregacién del
Santo Oficio.*® Este hecho atafi6 a la ausencia de un didlogo pluralista en-

4 Cardona, E: Por la senda de GANDHI. Su vida, sus ideas y su legado. Pluton Ediciones, Espaiia,
2018, P. 122.

46 Popper, K.: La sociedad abierta y sus enemigos, Ediciones Paidos Surcos 20, Barcelona, 2008, P. 12.

47 ¢, Appleby, J.; Hunt, L.; y Jacob, M.: La verdad sobre la historia, Editorial Andrés Bello, Santiago
de Chile, 1998, P.254.

48 Cf. Galster, I.: “Le deuxié sexe de Simone de Beauvoir, Presses de I Université Paris- Sorbonne”,
Francia, 2004, pp. 298-299. En Op. Cit., Tinat, K.: “La biografia ilusoria de Simone de Beauvoir”...,
P.781.
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tre los lectores tradicionalistas, y privo la libertad de expresion.*

En 1957 publicaria La larga marcha, obra que trataria de exponer la
transicién de China a un comunismo nacionalista, explicitando la pro-
gresiva industrializacién socialista del pais, la planificaciéon de la agricul-
tura, la industria artesanal, el comercio y otras dreas de la economia.” En
efecto, De Beauvoir y Sartre eran devotos de las democracias populares,
fueron observadores de las realidades sociales y culturales de Portugal,
Estados Unidos, Italia, Tunez, Argelia, Marruecos, Costa de Marfil, entre
otras. Negaban la imposicion violentista de los lideres hacia las naciones
menos desarrolladas, condenando la agresion y el sometimiento al ser hu-
mano a través de la coaccion fisica y la propaganda ideoldgica.

En 1960, De Beauvoir y Sartre visitaron la “isla de la Revolucién’, dia-
logaron con Fidel Castro y Ernesto Guevara. Los fil6sofos franceses eran
considerados por el medio periodistico como una pareja intelectual par-
tidista de la izquierda revolucionaria.”* La filésofa gala, no tan solo acom-
pafaria a Sartre en su aventura de escribir el reportaje “Huracan sobre el
azucar’, sino también a conocer y compartir con otras personalidades de
la Revoluciéon Cubana. Simone serfa entrevistada por Humberto Arenal
en Lunes de Revolucién, en donde la filésofa se destacaria por su buen
dominio del inglés a diferencia de Sartre. Arenal comentaria en sus proxi-
mos articulos que De Beauvoir tendria un sentido de realidad mucho mads
concreto que las ideas de Sartre.® Es importante denotar que la escritora
estaba muy sorprendida de los méritos de Castro, Guevara y el pueblo
cubano. Ademas, sentencié que “es una especie de milagro pues hubo que
atreverse a creer en la suerte del hombre”>* Proposicion que alude a reali-
zar lo imposible en lo posible. Para De Beauvoir, el proceso revolucionario
de Cuba “es una revolucién que no parte de ningtin principio previo. No
obstante, no tiene nada de improvisada. Aquellos hombres han pensado
9 Retamal, J.: Y después de Occidente ;qué?, Editorial Andrés Bello, Santiago de Chile, 2003, P. 276.
0t Op. Cit., Tinat, K.: “La biografa ilusoria de Simone de Beauvoir”..., Pp. 781-782.

e Pina, M.C.: “Simone de Beauvoir, a 30 afios de su muerte”, rfi cultura, 14 de abril de 2016.
Véase en http://www.rfi.fr/es/cultura/20160414-simone-de-beauvoir-30-anos-de-su-muer-
te-filosofia-existencialismo-Francia-feminismo. Consultado el 13 de abril de 2020.

52 Santos Moray, M.: “En La Habana, Simone de Beauvoir con Jean Paul Sartre”, Revista Rebelion, 26
de mayo de 2007. Véase en https://rebelion.org/en-la-habana-simone-de-beauvoir-con-jean-paul-
sartre/ Consultado el 13 de abril de 2020.

%3 Ruiz Rodilla, A.: “Beauvoir y Sartre en Cuba’, Revista nexos. Cultura y vida cotidiana, 3 de di-
ciembre de 2016 Véase en https://cultura.nexos.com.mx/?p=11662. consultado el 28 d abril de 2020.
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mucho y conocen a su pais intimamente. Han estudiado sus problemas
y los han confrontado con los de otros paises. Siguen una linea directriz.
Lo que atrajo mi intencién inmediatamente es que los dirigentes cubanos
son de una extrema buena voluntad. No vimos ningtin ministro vanidoso,
ningun jefe militar enamorado de si mismo, aunque muchos de ellos son
muy jévenes y la tentacién del orgullo es grande”** Para Simone, la Re-
volucién Cubana es muy distinta a lo que planteaban las élite politicas de
Europa, ya que los politicos de la isla caribefia desarrollaban con creces la
comunion voluntaria de los y las habitantes en una fuerza emocional, por
su sentido de pertinencia, y un dinamismo original entre el pueblo y el
gobierno, sin intermediarios para llevar acabo los deseos de todos y todas
de quienes constituyen la revolucion.

Luego de Cuba, en el mismo aflo, la pareja fildsofa visitd Brasil. Los re-
cibi6 algunos intelectuales liberales, en especial el escritor y el ex politico
comunista Jorge Amado de Faria -quien narraba la vida de los trabajado-
res (marineros, pescadores, asalariados del cacao, y otros oficios), con el
objetivo de denunciar los innumerables abusos que recibian de la clase
dominante.” Faria se convirtiria en uno de los pioneros de la corrien-
te literaria “realismo socialista”-. Con respecto a las opiniones de Faria
frente al sabio existencialista, mencioné en una oportunidad que “(...)
Sartre necesitaba pasar mas tiempo en el Tercer Mundo y ser testigo de
sus contradictorias realidades de cerca (...), tenfa mucho para ofrecerles a
los progresistas brasilefios, particularmente a los jovenes”*® Por su parte,
Simone dictdé numerosas charlas y conferencias en distintas ciudades del
magno Brasil, esencialmente sobre “La condicién de la mujer moderna’,
tema que estimularia a las féminas brasilefias a luchar por sus derechos
frente alos dominios del patriarcado, que estaban atin mas enraizados por

la opresion de la burguesia, la enfermedad, la pobreza y enfaticamente en

>4 Ziegler, ].: “Sartre en Cuba’, La Habana Elegante, Archivo Revolucion, Revolucién, 2 de mayo de
1960, p. 23.

Véase en http://www.habanaelegante.com/Archivo_Revolucion/Revolucion_Sartre_01.html. Con-
sultado el 28 de abril de 2020.

S, Ruiza, M., Fernandez, T. y Tamaro, E.: “Biografia de Jorge Amado”. En Biografias y Vidas. La
enciclopedia biogrdfica en linea. Barcelona, 2004.

Véase en de https://www.biografiasyvidas.com/biografia/a/amado.htm. Consultado el 28 de abril de
2020.

%6 Rowley, H.: “El trépico y la nada’, Pdgina 12, domingo, 7 de octubre de 2007. Véase en https://
www.paginal2.com.ar/diario/suplementos/libros/10-2746-2007-10-07.html. Consultado el 28 de
abril de 2020.
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la cultura. Al finalizar el viaje de Brasil, Simone comprendié la division de
clases, y de cémo una minoria articulaba el eje social del extenso territo-
rio,”” que también se configuraba en otros paises de América Latina, Afri-
ca, Asfa, Oceania y Europa. Este y sus prospectivos analisis permitirian a
la escritora practicar una meditacién trascendental al revés del tiempo*®
con el objetivo de sefialar la realidad del abatimiento y el desamparo de
los mas humildes.

De vuelta en Francia, Simone recibia los frutos econdmicos de sus
publicaciones.” El interés de seguir escribiendo le abriria mas puertas, a
diferencia de las meras criticas hostiles. En 1958 publicé su autobiogra-
fia: Memorias de una joven formal. Libro que narra la educacién religiosa
y tradicionalista de su familia y de cémo los estamentos educacionales
adoctrinan al ser humano desde la infancia. En un sentido epistémico,
explicarfa de cémo el ser es un sujeto-objeto mediante la instruccién es-
tructuralista masculina dominante, dependiendo desde un principio por
el sexo y ala clase socio-econdmica a la cual pertenece.

Ya en los inicios de la década del 60} Argelia estaria a punto de obtener
su independencia y expulsar a la colonizacién francesa; Simone continua-
ria manifestando una conciencia politica humanista frente a los violentos
actos entre franceses y argelinos que venian originandose desde 1954. La
fildsofa no optd por bando alguno. Sin embargo, en 1960, denuncid y de-
fendid a la joven argelina de 23 afios Djamila Boupacha,® quien junto a

e, Ortega, j.: Simone de beauvoir su aportacion a la discusién sobre el género, Publicaciones Ateneo
Teolégico-Lupa Protestante, Universidad de Barcelona, Espana, 2005, P. 44.

Bt Ibaniez, J. M.: Historia de la filosofia, Editorial Andrés Bello, Santiago de Chile, 1983, P. 273.

%9 Cf. De Beauvoir, S.: La Fuerza de las cosas, P. 755. En Op. Cit., Tinat, K.: “La biograffa ilusoria de
Simone de Beauvoir”..., p. 784.

60 Grasselli, F: “Cuando la sangre de una muchacha es dicha y escuchada. Apuntes sobre testimonio
y experiencia politica de mujeres militantes en Djamila Boupacha (1962 de Simone de Beauvoir y
Gisele Halimi”, Revista Nomadias, diciembre de 2017, N° 24, pp. 49-66. En las paginas 52-53 del
articulo se describe lo siguiente: “Djamila es acusada de colocar una bomba en un restaurant de Argel
el 27 de septiembre de 1959, artefacto que fue desactivado antes de estallar. Ningun testigo reconoce
haberla visto en el lugar de los hechos y ella, si bien reivindica su caracter de militante independen-
tista y agente de enlace del Frente de Liberacion Nacional, se declara inocente de las acusaciones que
se le imputan. No obstante se la procesa judicialmente. El 17 de febrero Djamila es trasladada a otro
centro de torturas llamado Hussein Dey donde los interrogatorios con la utilizacion de la picana se
repiten. Los carceleros beben cervezas, la escupen y le profieren obscenidades mientras le aplican
electricidad en los senos, en el ano y la vagina. Tres o cuatro dias después, un grupo de nueve policias
y militares franceses llevan a Djamila a una habitacién durante la noche y se encarnizan con ella,
todos la golpean, la atan de pies y manos, la sumergen en una bafera hasta que comienza a ahogarse,
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la abogada feminista Giséle Halimi, redactaron el texto titulado “Djamila
Boupacha” o “Proceso a la Tortura™", con el objetivo de combatir la opi-
nién publica de los abusos cometidos por los soldados franceses ante los
hechos de tortura y violacién de la activista argelina. Es de inferir que,
Simone ayudé con su pluma a concienciar a las masas de lo erréneo que
es el ser humano cuando desata su locura, no prefiriendo el sendero del
dialogo y de la voluntad pacifica para alcanzar el respeto y la materialidad
de los Derechos Humanos en tiempos de conflicto bélico.

En 1962, De Beauvoir publicaria La plenitud de la vida, cuyas me-
morias abarcarfan desde 1929 a 1944.% Ideas y argumentos que declar6
no reconocerse a si misma como filésofa, ya que no poseia la inventiva
creadora de una doctrina o un sistema de reglas.® A diferencia de Sartre
que, practicamente, estaba consolidando el existencialismo en la cima de
la catedra académica occidentalista. De igual forma, con un infatigable
cansancio por escribir, Simone publicé al afio siguiente La fuerza de las
cosas, obra que relata los afios vivenciados entre 1944 a 1962, en especial,
el concepto de “liberacion” y sus viajes por el extranjero,* vinculando la
historia personal, las reflexiones politicas, la condicién cultural y natural
de la mujer. Cuatro afios mas tarde, publicaria Las bellas imdgenes, en la
que critica a Foucault por no considerar el compromiso como accién de
responsabilidad del ser a pesar de una serie de sistemas® que lo controlan
y lo determinan.

En 1964, un afio clave para la historia de la literatura universal, Sar-
la abofetean, y en esas circunstancias le hacen confesar su participacion en el atentado. Pero Djamila
también se declara culpable de muchos otros crimenes cuyos responsables ya han sido condenados
y éste acto de insumision enfurece a sus verdugos. La joven, que era virgen, es amenazada de viola-
ciodn, pero los torturadores la insultan diciéndole que no sera estuprada porque seguramente ello “le
provocaria placer’, y acto seguido la violan con una botella. Djamila sangré y se desmayé quedando
inconsciente dos dias. Algunos dias después declara frente a un juez en Argel y, aunque debe ratificar
sus confesiones arrancadas bajo tortura, al concluir dice al magistrado: “Escriba usted que yo fui
torturada en Hussein Dey y que he sufrido mucho. Quiero ser examinada por un doctor. Tengo la
costilla quebrada por los golpes de un capitan paracaidista” (40-41).

o1 ¢ Compilado.: Simone de Beauvoir... entre nosotras, Instituto de las Mujeres de la Ciudad de
México, noviembre de 2008, P. 28.

2 ¢, Op. Cit., Tinat, K.: “La biograffa ilusoria de Simone de Beauvoir™..., p. 786.

3 cf. Grau, O., Luongo, G, castillo, A., y otras.: Simone de Beauvoir en sus Desvelos. Lecturas femi-
nistas, Centro de Estudios de Género, Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad de
Chile, P.20.

¢, Op. Cit., Tinat, K.: “La biograffa ilusoria de Simone de Beauvoir™..., p. 786.

5 cf, Op. Cit. Ortega, j.: Simone de beauvoir su aportacién a la discusién sobre el género..., P. 265.

29



tre rechazaria el Premio Nobel de Literatura. El existencialista, declara-
ria: “Mis razones para rechazar el premio no conciernen ni a la Academia
Sueca ni al Premio Nobel en si mismo, como expliqué en mi carta a la
academia. En ella acudi a dos tipos de razones, personales y objetivas. Las
razones personales son estas: mi negativa no es un gesto impulsivo, siem-
pre he declinado los honores oficiales. En 1945 cuando me ofrecieron la
Legién de Honor, la rechacé aunque simpatizaba con el gobierno. De la
misma manera, nunca he intentado entrar al College de France como mu-
chos de mis amigos me sugirieron. Esta actitud se basa en la concepcion
que tengo sobre la empresa del escritor. El escritor que adopta una posi-
cién politica, social o literaria debe actuar inicamente con los medios que
le son propios, es decir, la palabra escrita. Todos los honores que puede
recibir expone a sus lectores a una presiéon que no considero deseable. Si
me designo a mi mismo como Jean Paul Sartre no seria lo mismo si me
designara Jean Paul Sartre, ganador del Premio Nobel.”* También, en este
mismo afio, Simone publicaria Una muerte muy dulce, en la que describe
letra a letra la senectud, la declinacion y la muerte de su madre.”

En 1966, De Beauvoir y Sartre visitaron Japon, y asistieron a un masivo
acto contra la intervencién militar de los Estados Unidos. Simone relatd
que “la actitud de los japoneses con relacién a Norteamérica es ambiva-
lente. Econdmicamente aceptan una alianza de la cual extraen provecho;
pero sobre el plan politico-militar, la encuentran peligrosa.”® Dicho ries-
go, al cual temian los nipones, era producto de la derrota y la ocupacion
de los estadounidenses, cuyo fin era extirpar el militarismo de raiz y de
convertir al Estado japonés en un sistema politico democrético occiden-
tal. No obstante, en 1951, Japon recuper6 su soberania mediante el Pacto
de Seguridad.® De modo que las tropas estadounidenses continuarian
posicionadas en la isla, ante posibles decisiones politicas-militares de los
bloques de la Guerra Fria. Frente a este acontecimiento, interpretamos -en
palabras de Simone- que “nada nos permite afirmar que la humanidad se
extinguird alguna vez. Sabemos que cada hombre es mortal, pero no que

66 Véase en Carta de Jean Paul Sartre rechazando el Premio Nobel de Literatura de 1964. En
https://www.ersilias.com

7 cf, Op. Cit. Ortega, j.: Simone de beauvoir su aportacién a la discusion sobre el género..., p. 347.

o8 Op. Cit. De Beauvoir, S.: La Fuerza de las cosas, Pp. 271-272. En Tinat, K.: “La biograffa ilusoria de
Simone de Beauvoir”..., p. 788.

¢t Op. Cit. Krebs, R.: Breve historia universal (hasta el afio 2000)..., Pp. 464-465.
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la humanidad deba morir””

En 1967, De Beauvoir, Sartre y Lanzmann viajaron al Oriente Proxi-
mo, recorrieron Egipto y visitaron la Universidad de Alejandria. La escri-
tora tratd el tema de los derechos de la mujer, particularmente, la “Carta”
del Presidente Gamal Abdel Nasser que habia fundamentado en su régi-
men, y que reclamaba la igualdad de los sexos, pero la tradicién islamica
se opuso a esta. Simone argumentaba, ya en El Segundo Sexo, que en los
textos islamicos, a la mujer se le llamaba “campo vifiedo”, expresion que
se sustentaria en los estudios de Las mil y una noches, la cual explica que
el hombre no asume orgullosamente su sexualidad sino que en tanto que
es un modo de apropiaciéon de lo Otro, y que solo el sultan tiene el poder
para poseerla y no poseerla.” Esta voluntad dominadora, es una practica
que se ha desarrollado desde los origenes de las primeras civilizaciones, y
con mayor énfasis en el establecimiento de dogmas y normas religiosas, la
cual infinitas mujeres —en sus diferentes roles- fueron y son participes del
colectivo imaginario absoluto a través de la imposicién cultural de tradi-
ciones y costumbres paternalistas.

Posteriormente, los filésofos viajaron a Israel —meses antes del es-
tallido de la Guerra de los Seis Dias-. Fueron recibidos por el ejecutivo,
Zalman Shazar, y otros politicos e intelectuales. Sartre dio conferencias y
opiniones en torno a la guerra de Vietnam, mientras que Simone entregé
un documento a la Universidad Hebrea de Jerusalén, que trataba de la im-
portancia del escritor; ademds dialogd con mujeres acerca de las condicio-
nes de vida en los kibutzim,” las cuales solo el 15% de ellas trabajaban en
areas de produccioén, mientras que el resto lo hacia al cuidado doméstico
de los miembros de la familia.”

Luego, visitaron el norte de Europa para participar en las dos sesio-
nes del Tribunal Internacional sobre Crimenes de Guerra o Tribunal

70 Op. Cit. De Beauvoir, S.: ;Para qué la accién?..., P. 38.
et Op. Cit. De Beauvoir, S.: El Segundo Sexo. Los hechos y las cosas..., Pp. 59- 69.

¢, Op. Cit. De Beauvoir, S.: La Fuerza de las cosas, P. 368. En Tinat, K.: “La biograffa ilusoria de
Simone de Beauvoir™.., p. 789.

73 Malo, P: “Las mujeres en los Hibutz. Trabajo, politica, educacion y ejército”, Evolucion y Neuro-
ciencias, 31 de marzo de 2017. Véase en
https://evolucionyneurociencias.blogspot.com/2017/03/las-mujeres-en-los-kibutz-trabajo.html.
Consultado el 21 de mayo de 2020.
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Russell-Sartre efectuadas en las ciudades de Estocolmo y Copenhague.”
Bertrand Russell, en el discurso de inauguracién sefialé los objetivos que
guiarfan la labor del Tribunal: “No representamos a ningtin poder del
Estado, no disponemos de medios para obligar a los responsables de la
politica que origina los crimenes cometidos contra el pueblo vietnamita
a comparecer ante nosotros en el banco de los acusados (...). Nos es im-
posible dictar sentencias ejecutorias (...). Creo que tenemos derecho a
concluir en la necesidad de reunir un Tribunal solemne, integrado por
hombres eminentes, no por su poder, sino en virtud de su contribucién
intelectual y moral a lo que se ha convenido en llamar, de un modo op-
timista, civilizacién humana”” Finalizadas las sesiones, el veredicto del
Tribunal respondié “Si” por unanimidad a cada una de las preguntas que
vinculaba a los Estados Unidos y otros Estados en atentar contra los habi-
tantes por medio de abusos y crimenes cometidos a la nacién vietnamita.
Dicho Tribunal dio voces a los crimenes efectuados en aquella dolorosa
etapa que experimentaba una vez mas la humanidad, pero esta vez en tie-
rras asiaticas.”

Ya de regreso a Francia, entre diciembre de 1967 e inicios de 1968,
Simone publicaria La Mujer Rota, novela que recibiria las diatribas de fe-
ministas por ilustrar una imagen patética y grotesca de la mujer. Aunque,
por otra parte, es una interpelacion a la calidad de vida de las mujeres, y
apela a una accién emancipadora por sus derechos y deberes.” Este ulti-

[es Sartre, J.: “Le génocide”, Les Temps Modernes, 259, décembre 1967, Paris, pp. 953-971: El Tri-
bunal Internacional sobre Crimenes de Guerra, estuvo presidido por Bertrand Russell (Presidente
honorario del Tribunal) y Jean Paul Sartre (Presidente Ejecutivo del Tribunal), integrado por miem-
bros procedentes de 18 paises, entre los que se contaban juristas (Wolfgang Abendroth, Mehmet Ali
Aybar, Lelio Basso, Gisele Halimi, Mahmud Ali Kasuri, Léo Matarasso, Kinju Morikawa); filésofos
e historiadores (Giinther Anders, Vladimir Dedijer, Isaac Deutscher, Jean-Paul Sartre); escritores
(James Baldwin, Simone de Beauvoir, Peter Weiss); cientificos (Shoichi Sakata, Laurent Schwartz);
y el ex-presidente de México Lazaro Cardenas. Véase en http://www.saltana.org/2/arg/67.html#.Xs-
cP5WhKjcs.Consultado el 21 de mayo de 2020.

& Aguirre, L.: “La influencia del tribunal Russell como alternativa superadora del sistema tradi-
cional del Derecho Penal Internacional’, Espacio critico sobre control social, Sociedad y Conflic-
tos Globales, 30 de noviembre de 2001. Véase en http://www.derechoareplica.org/index.php/dere-
cho/428-la-influencia-del-tribunal-russell-como. Consultado el 21 de mayo de 2020.

76 Posteriormente existirian otros: Tribunal de Russell en América Latina (1974-1976), el Tribunal
Permanente de los Pueblos (1979), Tribunal de Russell sobre Iraq (2003-2005), Tribunal de Russell
sobre Palestina (2009-2014), Tribunal de Russell sobre Ucrania (2014).

7 cf. Op. Cit. Grau, O., Luongo, G., castillo, A., y otras.: Simone de Beauvoir en sus Desvelos..., pp.
37-38.
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mo argumento, es factible de inferirlo en el final de la narrativa del libro:
“Heme aqui (...). Me he sentado delante de la mesa. Estoy sentada. Y miro
esas dos puertas: el despacho de Maurice; nuestra habitacion. Cerradas.
Una puerta cerrada, algo que acecha detras. No se abrird si no me muevo;
jamas. Detener el tiempo y la vida. Pero sé que me moveré. La puerta se
abrira lentamente y veré lo que hay detras de la puerta. Es el porvenir. La
puerta del porvenir va a abrirse. Lentamente. Implacablemente. Estoy en
el umbral. No hay mas que esta puerta y lo que acecha detrds. Tengo mie-
do. Y no puedo llamar a nadie en mi auxilio. Tengo miedo””® El hecho de
“abrir la puerta’, no es un acto etéreo, para quien tiene conocimiento de las
formulaciones conscientes de un determinado paradigma de vida. Es por
ello, que el impulso de querer -mas alla de la voluntad- superar los miedos
de si misma es una oportunidad de apertura, independiente de los obsta-
culos “reales”, cuyas consecuencias podran ser devastadoras al momento
de traspasar de un estado consciente a otro completamente diferente.
Meses mas tarde, Simone empatizé con la insurrecciéon de “Mayo de
1968 lo cual seria, quizds, un nuevo punto de partida para el movimiento
feminista. Mujeres decepcionadas por el sexismo, redescubrieron y reva-
lorizaron la obra El Segundo Sexo, devolviéndoles el espiritu de la dimen-
sién colectiva para cambiar la sumisién y recuperar la interpelacion de
si mismas como interlocutoras validas para constituir la fuerza politica
de una forma no coyuntural, sino mas bien estructural” para teorizar y
practicar un pluralismo potencialmente de filiacién feminista.* Asi, la

78 . . . s ‘s . .
De Beauvoir, S.: La mujer rota, Primera edicion en colecciéon Diamante, abril de 2007, P. 142.

ek, Cagnolati, B.; Femenias, M.L, Comp.: Simone de Beauvoir: Las encrucijadas de “el otro sexo”,
Edulp. (Biblioteca critica de femenismos y género, Buenos Aires, 2010, Pp. 65-77.

80 Ibidem., en pie de pagina, pp, 389-390: “En cierto sentido buena parte del feminismo que emergio
después del Mayo francés mantuvo una cierta ambigiiedad o rechazo hacia la figura de la madre,
lo cual puede deberse, ni mds ni menos, a una especie de prejuicio que responde a un simboélico
patriarcal. El feminismo de la diferencia, en sus esfuerzos por acabar con dicho simbdlico, ha rei-
vindicado la figura de la Madre simbdlica, que ha sido conceptualizada por Luisa Muraro como
la que da la vida y ensefa la lengua, ademads de como la fuente de la vida material y simbdlica que
deconstruye la economia binaria patriarcal: cuerpo femenino/pensamiento masculino. Esta figura
fomenta la relacién entre mujeres. La pretension de la Madre simbdlica es proporcionar las condi-
ciones de posibilidad de una nueva interpretacion de la madre real, levantando un nuevo sentido del
primer nacimiento que pretende poner a las mujeres en el lugar que les corresponde y que les ha sido
arrebatado por el patriarcado, ademds de recuperar su autoridad que también les ha sido usurpada.
Pero esto no tiene nada que ver con una ética del cuidado o con la autorrealizacién de las mujeres
en la maternidad, sino con una figura simbdlica que responde a un orden femenino que nombra la
relacion entre mujeres al mismo tiempo que la disparidad en dicho relacion. Purificacién Mayobre
dice que “la originalidad de esta resignificacion del materno consiste en su capacidad para desman-
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obra de Simone, en palabras de Maité Albistur y Daniel Armogathe: “(...)
solo se puede decir que todo el feminismo contemporaneo procede de El
Segundo Sexo”® En el mismo mes, la revista Les Termps Modernes organi-
z6 el debate “La Sorbona para los estudiantes”* y la pareja filoséfica optd
por ser parte de la redaccién del circulo intelectual de los jovenes, mds
aun cuando estaban en el apice las corrientes del existencialismo, mar-
xismo y feminismo;* materializadas y entrelazadas en las expresiones de
las esferas del saber; por lo tanto, las producciones y reproducciones de
los escritos, las ideas y los argumentos vislumbraban en la profundidad el
caos del modelo tecnocratico que situaba a una Francia, y por qué no a un
occidentalismo, en un vacio espiritual de desconfianza, humillacién, te-
mor, abandono, rechazo, y violencia que el propio ser humano ocasionaba
o imposibilitaba la forma necesaria de transformar su realidad.

En agosto del 68, De Beauvoir y Sartre viajaron a la Republica Socialis-
ta de Checoslovaquia, y quedaron horrorizados y estupefactos por la beli-
cosidad de poder* de la U.R.S.S. y otros miembros del Pacto de Varsovia.
Dicha intervencién militar tenia por objetivo: derrotar en la via publica, a
fuego y sangre, el movimiento obrero-estudiantil, ya que estos se habian
enfrentado a la fraccion mds conservadora de la burocracia estalinista.*
Para Simone, era un hecho mas de violencia y de locura humana, tal como
ocurria en distintos puntos del orbe: la guerra de Vietnam (1955-1975),
la Masacre de Tlatelolco (México, 1968), el Cordobazo (Argentina, 1969),
Operacién Céndor (del 60° al 80’), entre otros. Desde la mirada existen-
cialista, las virtudes propuestas por Aristételes en la Etica a Nicdmaco es-

telar una economfa binaria, una teorfa del sujeto masculino o femenino para proponer una teoria
de la estructura misma como relacion. Es decir, la cuestion del sujeto (individual o colectivo) y de
su construccion viene suplantada por la cuestion de la relacién en cuanto préctica capaz, al mismo
tiempo, de desestructurar el orden simbolico patriarcal y de estructurar un orden simbélico nuevo.
Se podria decir que la teoria centrada en la madre simbolica, en la practica de la relacion y en el reco-
nocimiento de la disparidad entre mujeres permite ensayar nuevas formas de subjetividad femenina
no supeditadas al reino del Uno.”

8L Albistur M. y Armogathe D.: Histoire du féminisme frangais, Vol. 2, Des femmes, Paris, 1977, p.
606. En Op. Cit. Ortega, j.: Simone de beauvoir su aportacién a la discusion sobre el género..., p. 352.

8¢, Op. Cit., Tinat, K.: “La biografa ilusoria de Simone de Beauvoir”..., p. 789.

e, Op. Cit. Cagnolati, B.; Femenias, M.L, Comp.: Simone de Beauvoir: Las encrucijadas de “el otro
sexo”..., P. 67.

8¢, Op. Cit. Ortega, j.: Simone de beauvoir su aportacién a la discusion sobre el género..., p. 44.

8t Liszt, G.: “A 50 afios. El 68 checoslovaco’, La Izquierda diario, 25 de agosto de 2018. Véase en
http://www.laizquierdadiario.com/El-68-checoslovaco. Consultado el 23 de mayo de 2020.
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taban muy lejanas de cumplirse, a cambio del mito de Sisifo de Albert Ca-
mus, quien postulaba que el ser humano no reconoce el sentido de la vida,
cuyo universo es irracional y sin sentido, aun cuando los seres humanos
estdn desesperados por encontrar una razon a su existencia, es decir, lo
“Absurdo” De modo que Sisifo, al ser castigado por Zeus, pasaria la eterni-
dad subiendo una pesada roca por una colina, solo para verla caer. Y una
vez abajo, tendria que volver a subirla y repetir la secuencia infinitamente.
Del mito a la humanizacién, algunos existencialistas reconocerfan a Sisifo
como un héroe absurdo, ya que este ser mitoldgico seria consciente de la
verdad de su existencia.* Esta analogia, entre Sisifo y los horribles eventos
cometidos por el hombre durante el transcurso del siglo XX, al parecer no
han cambiado. Frente a esto, inferimos de Simone que el sacrificio huma-
no “se presenta en primer término como una total dimisién en favor del
otro”¥ Sin embargo, Simone seguiria apoyando una serie de causas, como
el socialismo chileno, el separatismo vasco y la emigracién de los judios
de Rusia,” pero condenaria las acciones ideoldgicas de la U.R.S.S., rom-
piendo toda relacién politica con las autoridades de la época.

En enero de 1970, Simone publicaria La Vejez, obra que trataria de
explicar la tesis de que “la degradacion progérica del humano es la més
espectacular”. En prologo plantearia que “la especie humana es aquella en
la que los cambios debidos a los afios son mas espectaculares. Los anima-
les se consumen, se descarnan, se debilitan, pero no se metamorfosean.”®
Este argumento, proyectaria los hechos del porvenir de una sociedad di-
ferente a la de los afios 70 es decir, que el envejecimiento de la poblacién
con el pasar de las décadas aumentara progresivamente, dadas a las con-
diciones que la humanidad ha desarrollado en la tecnologia, la medicina y
el ambito laboral; por ende, en materias politicas se promoverian politicas
publicas a favor del contexto etario de la poblacién. De igual manera, la
filésofa gala preveia ya su ingreso a la longevidad, y del problema de la
marginacién que padecen los ancianos y ancianas, vistos como elemen-
tos de discriminacion en torno a la productividad social. Es por ello, que

86 ¢cf, Camus, A.: El mito de Sisifo, El Libro de Bolsillo, Buenos Aires, 1985, pp. 59-61
87 Op. Cit. De Beauvoir, S.: ;Para qué la accién?..., P. 65.
8¢, Op. Cit. Ortega, j.: Simone de beauvoir su aportacién a la discusién sobre el género..., p. 44.

8 Sillero, J.: “Reflexiones sobre la vejez y el envejecimiento’, Seminario médico, Discurso de ingreso
en la Sociedad Espafiola de Médicos Escritores y Artistas, septiembre de 2000, P. 41.
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en sus relatos de la obra, acude a que la humanidad tiene la impronta de
superar este constante desafio. Y Simone, lo ejemplifica de la siguiente
forma: “El joven teme a esa maquina que va a atraparlo, trata a veces de
defenderse a pedradas; el viejo, rechazado por ella, agotado, desnudo, no
tiene mas que ojos para llorar (...). Cuando se ha comprendido lo que es
la condicién de los viejos no es posible conformarse con reclamar una
“politica de la vejez” mds generosa, un aumento de las pensiones, aloja-
mientos sanos, ocios organizados. Todo el sistema es lo que esta en juego
y la reivindicacién no puede sino ser radical: cambiar la vida”® Frente
a este andlisis, “los tiempos modernos” avanzan cada dia mds rapido, y
cuanto mas el de la tecnologia que requiere una adaptacién vertiginosa,
ya que esta se desempena en las diferentes actividades que constituyen
la economia, tales como: los servicios empresariales, la productividad fa-
bril, comunicacién y logistica, medicina, agricultura, informatica, entre
otras. En este sentido, la vejez aportaria de forma significativa al equilibrio
simbolico de como enfrentar la realidad, entre lo que se puede acceder y
lo que no puede adherirse las sociedades androcéntricas. Mas, Karl Po-
pper en su esencia ldogica, teoriza que la “(...) juventud y la vejez, todo
es idéntico, pues lo primero se convierte en lo segundo y esto vuelve a
ser lo primero... lo divergente concuerda consigo mismo: es una armonia
resultante de tensiones opuestas (...).””' Aunque en lo opuesto, Simone
fundamentaria que llegar a la vejez no es volver a la infancia, sino asumir
la finitud de la existencia propia.®

A mediados de los afios 70}, Simone se muestra marcada por su ten-
dencia ideolégica del feminismo, y al apoyo inmensurable a favor de la
lucha por los derechos de la mujer. Es mds, un nimero importante de
mujeres retomaron los argumentos de El Segundo Sexo para continuar con
el proceso de reivindicacién de los derechos de la mujer, independiente-
mente de los logros obtenidos, tales como: alcanzar el derecho del sufra-
gio universal, el acceso a la educacion, la libertad de expresién, denunciar
la violencia publica hacia las mujeres, entre otros. Sin embargo, el cambio
cultural no fue muy consistente para el amplio grueso de la civilizacion

P pe Beauvoir, S.: La Vejez, Ediciones Edhasa, Barcelona, 1983, p. 642. En Rodal, A.: “Transparencia
de la vejez y sociedad del espectaculo: pensar a partir de Simone de Beauvoir”, Revista Investigaciones
Feministas, Facultad de Ciencias de la Informacion, Universidad Complutense, 2009, P. 31.

o Op. Cit. Popper, K.: La sociedad abierta y sus enemigos..., P. 32.

2, Op. Cit. Compilado.: Simone de Beauvoir... entre nosotras..., P. 80.
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francesa, puesto que los roles tradicionales de la mujer atin estaban en el
nucleo del credo religioso y la cotidianidad doméstica en la vida privada
del hogar, en donde el hombre atin tenia el poder de administrar los lazos
sanguineos y de disponer de los recursos econdémicos, que incluso la mu-
jer le proporcionaba a la familia. A pesar de esto, las mujeres continuarian
organizandose para hacer cumplir la paridad de género, el ingreso libre al
mundo laboral, y el pago igualitario de salarios.” Simone seguiria, incon-
dicionalmente, por la pendencia de los derechos, enunciando que “a las
mujeres no les corresponde afirmarse como mujeres sino convertirse en
seres humanos completos.”*

La ilustre filosofa, defenderia, en primera instancia, el uso de los an-
ticonceptivos, cuyos estudios fueron realizados por la doctora Weill-Ha-
1é (La grande peur d aimer, 1960). Y también, compartiria las ideas del
Movimiento de Liberacién de la Mujer (M.L.F), e incluso particip6 en la
elaboracién del proyecto de ley sobre el aborto,” pero el objetivo estaba
concentrado en que las mujeres podrian tener derecho a una igualdad,
sin privilegios de clase, y de optar libremente elegir sus modos de vida,
mas alla de las concepciones religiosas y de las decisiones del pater de
familia. Simone y Sartre se manifestaron en diversas marchas en apoyo
al aborto libre, gratuito y voluntario, ademas de proteger los derechos de
las madres solteras y de las mujeres mas vulnerables.”® Segin De Beauvoir
en El Segundo Sexo: “No se podria obligar directamente a la mujer a dar
a luz: todo cuanto se puede hacer es encerrarla en situaciones donde la
maternidad sea para ella la nica salida; la ley o las costumbres le impo-
nen el matrimonio, se prohiben los procedimientos anticonceptivos y el
aborto, se prohibe el divorcio. Es imposible considerar a la mujer exclusi-
vamente como una fuerza productiva: para el hombre es una compariera
sexual, una reproductora, un objeto erético, una Otra a través de la cual
se busca a si mismo.”” Si bien es cierto, estos argumentos corresponden
al aflo 1949, en que se apelaba a la libertad de decisién de la mujer sobre

Bt Op. Cit. Cagnolati, B.; Fementas, M.L, Comp.: Simone de Beauvoir: Las encrucijadas de “el otro
sexo”..., p. 8.

o4 Op. Cit. De Beauvoir, S.: La Fuerza de las cosas, p. 488. En Op. Cit., Tinat, K.: “La biograffa ilusoria
de Simone de Beauvoir”..., p. 791.

% ¢t Ibidem., p. 791.
% ¢, Op. Cit. Compilado.: Simone de Beauvoir... entre nosotras..., P. 28.

7 . Op. Cit. De Beauvoir, S.: El Segundo Sexo. Los hechos y las cosas..., P. 22.
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su cuerpo, y no a la masculinizada imposicién decisiva de la “cultura ci-
vilizada” para someter a la mujer como un ente inanimado sin posibili-
dades de escoger. En consecuencia, veinticinco afios después se estimaba
una cifra entre ochocientos mil y un mill6n abortos solo en Francia.”® De
Beauvoir al tener conocimiento de los datos, participé como cofundadora
de Choisir” y firmé el documento Manifeste des 343: un manifiesto fir-
mado de 343 personas en el que apelaron al libre acceso de los métodos
anticonceptivos y al aborto. Dicha peticién, y como mandato femenino,
fue publicado en Le Nouvel Observateur el 5 de abril de 1971, lograndose,
inmediatamente, el debate publico-politico. Durante los afios siguientes,
Choisir exigi6 al Estado francés una educacién sexual, contracepcién y
aborto libre,'*
mujeres sobre su propio cuerpo y a elegir tener o no hijos; 2. El derecho
de la mujer a integrarse completamente en la vida econémica y social; 3.

objetivandose atin mas sus derechos: 1. El derecho de las

La destruccion de todos los mitos relacionados con la imagen tradicional
de la mujeres y la creacion de un nuevo modelo cultural, excluyendo todo
tipo de sexismo; 4. Ofrecer a las mujeres la educacién y las herramien-
tas necesarias para cumplir sus objetivos; 5. Contra toda violencia fisica y
moral perpetrada sobre las mujeres, y especialmente contra la violacién.'”!
Los derechos mencionados cumplen con un propésito mayor a lo que ha
experimentado la historia del patriarcado, puesto que el feminismo se
volveria un movimiento filoséfico y epistemolégico en que cuestionaria
las actitudes y aptitudes que ha desarrollado la humanidad masculina, tal
como lo fundamenta la contemporanea escritora, novelista y dramatur-
ga nigeriana feminista Chimamanda Ngozi: “Ser feminista es creer que
hombres y mujeres somos seres humanos iguales. Para mi la definicién
es simple. Desde ahi podemos sacar distintos ejemplos y diferencias, pero
fundamentalmente es creer en la igualdad humana. Eso es realmente el fe-
minismo. Pero lo llamamos “feminismo” porque son las mujeres quienes
han sido excluidas de la igualdad por tanto tiempo.”**> Es posible inter-

Bt Op. Cit., Tinat, K.: “La biografia ilusoria de Simone de Beauvoir”..., p. 791.

Pt Ortega, j.: Simone de beauvoir su aportacion a la discusion sobre el género..., p. 391: Simone de
Beauvoir en 1973 serfa elegida presidenta de la Choisir

199 Cf. Ibidem., Pp. 378-379.
101 Halimi, G.: Le cause des femmes, Gallimard, Paris, 1988, P. 297. En Ibidem. 379.

102 g trevista a Chimamanda Ngozi Adichie, Curso Feminismo Hoy: historia, teoria y practica, por
la Universidad Abierta Recoleta (uar.cl), Santiago de Chile. Consultado el 27 de mayo de 2020.

38



pretar que la relaciéon que hay entre la definicién que propone Ngozi y la
Choisir tienen como propésito establecer la igualdad y la proteccion fisica
y psicolégica de la mujer.

En 1974, Simone fue nombrada presidenta de la Ligue du Droit des
Femmes, organismo fundado bajo el M.L.F, cuyos objetivos eran apoyar y
orientar a otras instituciones que trataban a las mujeres por ser victimas
de violencia doméstica (SOS Femme-Alternative) y de violaciéon (SOS Fe-
mmes violées). Los casos eran numerosos, y muchos de ellos estuvieron
representados por abogadas ante los procedimientos de investigacion, de-
claracién y veredicto de los tribunales de justicia. Asimismo, se publicaron
varios testimonios en la revista Les Temps modernes, entre ellos, destacé El
proceso de Bobigny (octubre y noviembre de 1972).'%

De Beauvoir se identifico como una militante del feminismo'* que
denunciaba y defendia los derechos de las mujeres ante las normativas de
la hipocresia moral de una “sociedad clasica del patriarcado”. La fil6so-
fa gala, seguiria escribiendo en diferentes revistas, tales como Les Temps
Modernes, L"Arc, Marie-Claire, Saturday Review; redacté prefacios; y par-
ticip6 en diversas entrevistas:'*® resaltando el didlogo con Jean-Louis Ser-
van-Schreiber en Questionnaire: Pourquoi je suis feministe? (;Por qué soy
feminista?) (1975). En el programa, Simone explicé y esbozd las ideas del
libro El Segundo Sexo. Sus argumentos los detalld con gran elocuencia y
una profunda conviccidn.

103 Maestre A.: “El aborto de clase y el proceso de Bobigny”, Im, 29 de diciembre de 2013: “En octu-
bre y noviembre de 1972 tuvo lugar el llamado proceso de Bobigny, donde se juzgaba a una menor,
Marie Claire Chevalier que habia abortado tras haber sido violada por el que entonces era su novio,
circunstancia que se agravo por ser el propio violador el que denuncié el aborto. El proceso acabaria
con la despenalizacion del aborto en Francia y fue uno de los casos mas ilustrativos de la hipocresia
moral del que legisla contra la mujer que aborta. No importaba el aborto ni la supuesta vida del no
nacido, sino quién abortaba y sus circunstancias sociales. La legislacion del aborto era y es una legis-
lacion clasista. Solo penaliza a aquellas mujeres que no tienen la capacidad econdmica para abortar
en una clinica de Londres aprovechando la semana para comprar en Harrods. La ley de Gallardén no
ha cambiado esa circunstancia (...).Las mujeres encausadas en el proceso de Bobigny fueron final-
mente absueltas o con penas que no les hicieron entrar en prision, el juicio acab6 siendo el detonante
para que en Francia se despenalizara el aborto que databa de 1920. La Ley Veil de 1975 autorizé el
aborto hasta la semana décima.

Véase en https://www.lamarea.com/2013/12/29/el-aborto-de-clase-y-el-proceso-de-bobigny/. Con-
sultado el 27 de mayo de 2020.

104 ¢ Ortega, j.: Simone de beauvoir su aportacién a la discusién sobre el género..., p. 45.

105 ¢, Op. Cit., Tinat, K.: “La biograffa ilusoria de Simone de Beauvoir™..., p. 792.
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El 17 de enero de 1975, se promulgaria la Ley Veil'*® que despenalizé el
aborto en Francia, y complementd a la Ley Neuwirth (1972)."” Este fue un
triunfo genuino del feminismo francés. Pero, no todo era victoria para De
Beauvoir, ya que Sartre comenzd a presentar problemas graves de salud,
sufriendo varias crisis al corazén, mdas un ataque de apoplejia que practi-
camente le impidié movilizarse por si solo y, atin mads, una ceguera inmi-
nente. Simone lo cuidaria hasta el dia de su fallecimiento, el 15 de abril
de 1980 en el hospital Broussais de Paris. Cinco dias mas tarde, rodeado
de una multitud de personas lo acompafiaron al féretro del Cimetiére du
Montparnasse. A Simone, la muerte de su eterno compafiero, le provocd
una crisis animica, y escribié La ceremonia del adiés, publicada en 1981,
convirtiéndose en su tltima obra. En este titulo, explicita los momentos
mas dificiles de los ultimos dias junto a Sartre.’”® Simone, nuevamente,
recibiria duras criticas por sus lectores al describir los dolores de su pare-
ja (la incontinencia, la pardlisis del habla, sus borracheras y sus estados
de conciencia y desanimos causados por la enfermedad).'®” A pesar de la
narrativa, Simone nunca lo dejo solo, siempre estuvo al lado de su compa-
fiero de vida, e incluso cuando Sartre pensaba que requeria un descanso
y visualizaba a la enfermedad como su unica salida.""® Este afirmé que:
“La muerte es la continuacién de mi vida sin mi”'"! De dicha sentencia,
inferimos que dejar de existir es una significacién inmaterial de nuestras

106 o Biografias y Vidas. La Enciclopedia Briografica en Linea.: El nombre de la ley es en reconoci-
miento a Simone Veil, abogada y politica francesa y sobreviviente al holocausto nazi en Auschwitz.
Entre 1974-1979 fue ministra de Salud, Seguridad Social y Familia. En este cargo aprob¢ las leyes
que favorecen la anticoncepcion y el aborto. Posteriormente se convertiria en la primera presidenta
del Parlamento Europeo (CEE), cargo que desempeii6 entre los afios 1979-1982. Véase https://www.
biografiasyvidas.com/biografia/v/veil. htm. Consultado el 27 de mayo de 2020.

197 £l nombre de la ley es un reconocimiento al discurso del politico Lucien Neuwirth, quien plante6
acceder a la maternidad voluntaria, lo ejemplificé de la siguiente forma: “La contracepcion aplaza los
nacimientos, no los impide” Dicha ley fue votada por la Asamblea Nacional el 28 de diciembre de
1967, y entrd en vigor en 1972.

Véase en https://www.elmundo.es/opinion/2018/04/27/5ae0e8c9e2704e1b258b484b.html. Consul-
tado el 27 de mayo de 2020.

108 ¢, Guerrero, o.: “La recepcion de la filosofia de Simone de Beauvoir en Espafia’, Lineas, Numéros
en texte intégral, 7, diciembre de 2015, p. 5.

109 ¢, Op. Cit., Tinat, K.: “La biografia ilusoria de Simone de Beauvoir”..., P. 794

110 Barnes, H.: “Beauvoir y Sartre: Las formas del adi6s”, Revista de filosofia y literatura, Vol. IX., N°
I, 1985, P. 42.

1 Cultura, El heraldo, Véase en https://www.elheraldo.co/cultura/la-muerte-es-la-continuacion-

de-mi-vida-sin-mi-sartre-348393. Consultado el 1 de junio de 2020.
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abstracciones. Y se traduce como la ruptura, el quiebre, la caida al vacio.
Perdiendo la libertad que es perder toda posibilidad de realizacién. Tal
como lo habia afirmado Gandhi, hace unas décadas atras, que: “El cauti-
verio o libertad del ser humano dependen del estado de su mente”.!"> Por
tanto, la muerte o la partida es propia de la condicién del ser, y por mds
que la acerquemos o la aplacemos, la mente y sus pensamientos determi-
naran la esencia creacionista del ser.

El crepusculo de Simone de Beauvoir

Entre 1980 y 1981, De Beauvoir adopt6 legalmente a Sylvie Le Bon'"?
como su hija, ddndole poderes legales para encargarse de las sucesiones
-si falleciera o estuviese incapacitada-. Es muy probable que Simone re-
chazaba absolutamente la muerte,'* y de no compartir el dolor del que
estd ausente. La profesora estaba preparada para este tema, lo reflexionaba
por medio de sus escritos. Pero su preocupacién por transgredir, romper
y eliminar el modelo patriarcal fue mas fuerte, y sigui6 por la senda de la
reivindicacién de los derechos de la mujer, cuyas estrategias multiples se
configuraban en la razén intrinseca de relatar, debatir y denunciar nume-
rosos abusos que sufrieron por milenios las mujeres frente a las indolen-
cias de la masculinidad, tanto en lo publico como en lo privado. Quizas
esta era la racionalidad, de la que hablaba el filésofo Baruch Spinoza en
Etica (1677). En rigor, De Beauvoir fue una de las que tantas y otras mu-
jeres que decidieron intentarlo, despertar a los que se contentaban por

caminar ciegamente en lo fanatismos religiosos'®

y en las ideas pseudoli-
berales que apartd por completo a las mujeres de sus derechos universales.
Simone demostré todo lo contrario, no fatigé la pasion por sus deseos

de vivir, de una forma diferente, y de no dar espacio al posicionamien-

12 Op. Cit., Cardona, E: Por la senda de GANDHI. Su vida, sus ideas y su legado..., P. 150.

U3 e Ortega, j.: Simone de beauvoir su aportacién a la discusién sobre el género. .., p. 46.: “Sylvie Le
Bon, con quien a pesar de la diferencia de edad y de ser una de sus alumnas —durante los afios 60",
establecié una fuerte amistad, basada en intereses comunes y en ciertos elementos similares de su
pasado”

114 Cf. Poniatowska, E.: Jardin de Francia, Fondo de Cultura Econdmica, México, 2008, P. 179.

1S of Sanz, V.: De Descartes a Kant. Historia de la filosofia moderna, Ediciones Universidad de
Navarra, S. A., Espafia, 2005, P. 121.
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to que determinaba la sociedad francesa. Soporté los mas temibles pre-
juicios sociales e incluso familiares. Es por ello, que sus logros, también,
se manifestaron en premios y galardones, sobresalen: Premio Goncourt
(1954), Premio Jerusalén (1975), Premio Austriaco de Literatura Europea
(1978), Premio Danés Sonning (1983). Estos y otros galardones aplaudi-
dos por la comunidad intelectual -filoséfica, pedagégica, politica, literaria,
histérica y otras humanidades-, agradecieron los aportes de la educadora,
ya que sus estudios y escritos delinearon una abertura a un nuevo paradig-
ma epistemoldgico de las ciencias sociales; y mds aun la efervescencia de
los diferentes movimientos feministas que tienen la impronta de recordar,
estudiar, heredar y conmemorar cada una de las acciones y actividades
que Simone vivenci6 en cuerpo, alma, y espiritu.

De Beauvoir afirmarfa en sus memorias que: “(...) el miedo de la
muerte nunca me habia abandonado, no me acostumbraba a él (...)."'¢
Lamentablemente no existe eternidad fisica para el ser humano en una
realidad que intentamos de comprender, aunque existen sus escritos y
pensamientos que se producen y se vuelven a reproducir en las genera-
ciones venideras. Simone en su vida lidi6 inalcanzablemente para que la
mujer aprendiera a vivir de una forma distinta a la cual estaba sometida
desde milenios. Ese feminismo plasmado de diversas ideas, concepciones
y nuevas orientaciones se convirtieron a nuestro presente en un movi-
miento altamente participativo y activo, cuyo interés es que algin dia las
mujeres alcanzaran en armonia la igualdad de los derechos. Asi, Simone
Lucie Ernestine Marie Bertrand de Beauvoir, a sus 78 aflos de edad, la fi-
lésofa francesa y feminista, enfermé de cirrosis y de un edema pulmonar,
falleciendo de neumonia un dia antes del aniversario pdstumo de Sartre,
el 14 de abril de 1986. En su despedida, una aglomeracién de personas,
le entregd su ultimo adids en el mismo sitio que yace Sartre. Y con la voz
de Elisabeth Badinter: “Mujeres, le deben tanto!”,''” fue enterrada junto
con el anillo que Nelson Algren le regald.""® De esta forma, Simone y Sar-
tre comparten el adiés eterno en el Cimetiere du Montparnasse de Paris,
Francia. A veintidés afios del creptsculo de Simone, en el 2008, la Uni-
versidad de Parfs VII Denis Diderot crearia el Prix Simone de Beauvoir
116 Op. Cit., De Beauvoir, S.: Memorias de una joven formal..., P. 138.

U7 ¢y, Op. Cit., Tinat, K.: “La biografia ilusoria de Simone de Beauvoir”..., P. 795.

18 ¢f Vease en https://www.lavanguardia.com/vida/20200109/472792893297/simone-de-beau-
voir.html. Consultado el 1 de junio de 2020.
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pour la liberté des femmes (Premio Simone de Beauvoir para la libertad
de las mujeres).'"” Este reconocimiento se presenta en la actualidad con
caracteristicas y cualidades estrictamente internacionales,'’ y es otorgado
a las personas que promuevan la libertad y la lucha por los derechos de la
mujer.

19 ¢ Véase en https://colectivafeminista.org.sv/2019/01/09/entregan-premio-simone-de-beau-
voir-por-la-libertad-de-las-mujeres-a-sara-garcia/. Consultado el 1 de junio de 2020.

120 Cf. El Premio ha sido otorgado afio a afio ininterrumpidamente a: (2008) Taslima Nasrin, ben-
gali y Ayaan Hirsi Ali, neerlandesa; (2009) a la Campana “Un millén de firmas para la abrogacion
de las leyes discriminatorias hacia las mujeres en Irdn”; (2010) Ai Xiaoming, profesora del Depar-
tamento de Lengua y Literatura Chinas de la Universidad Sun Yat-sen y Guo Jianmei abogada de la
ONG China Women’s Law Studies and Legal Aid Center de la Universidad de Pekin; (2011) Liudmila
Ulitskaya, novelista rusa; (2012) Asociaciéon Democratica Tunecina de Mujeres; (2013) Malala You-
safzai, paquistani; (2014) Michelle Perrot, pionera en Francia de los estudios de mujeres y de género;
(2015) National Museum of Women in the Arts de Washington, el inico museo del mundo entera-
mente dedicado ala creatividad artistica de las mujeres; (2016) Guisi Nicoli, alcaldesa de Lampedusa,
por su implicacién en la acogida de personas inmigrantes en la isla y su esfuerzo para lograr la acep-
tacion por parte de la poblacion; (2017) Barbara Nowacka; (2018) Asli Erdogan, escritora y activista
por los derechos humanos turca; (2019) Sara Garcia Gross, activista salvadorefia, reconocimiento a
su lucha por el derecho al aborto, siendo esta la primera vez que una defensora de los derechos de
las mujeres en América y El Caribe reciben este galardon. Véase en https://es.wikipedia.org/wiki/
Premio_Simone_de_Beauvoir;
https://www.notimerica.com/sociedad/noticia-francia-otorga-activista-feminista-salvadorena-pre-
mio-simone-beauvoir-libertad-mujeres-20190110122010.html

Consultado el 1 de junio de 2020.
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“EN EL IDEALISMO RADICA LA UNICA
Y AUTENTICA POSIBILIDAD
DE UNA PROBLEMATICA FILOSOFICA”:
HEIDEGGER Y LA EPISTEMOLOGIA

Por José Pedro Cornejo'*

Introduccion

El realismo es una doctrina que cruza la historia de la filosofia desde
Platén hasta hoy. Se trata principalmente de asumir que aquello que nos
parece sumamente evidente, debe forzosamente ser real (descartes), debe
tener una existencia efectiva independiente de nosotros. Dicha doctrina
heredera de la doctrina de las ideas platonicas alcanza una formulacién
concreta en Descartes: “Me parece que ya puedo establecer esta regla
general: que todas las cosas que concebimos muy clara y distintamente
son verdaderas”.'*” Sin embargo, dicho realismo que tiene su origen en la
edad media no es la doctrina que Heidegger identifica bajo el concepto
de realismo, sino una bastante posterior que uno podria identificar con el
positivismo cientifico.

La comprensién que Heidegger maneja de los términos realismo e
idealismo se circunscribe exclusivamente a la relacién existente entre
sujeto y objeto en tanto posibles interpretaciones que en su momento
se ofrecian de ella, es decir, al acento que una u otra vez se pone en los
elementos constitutivos de tal relacién para comprenderla. Esto muestra
que la interpretacion de Heidegger se sitia a si misma como en medio de
una especie de confrontacién partidaria. Frente a esta confrontacidn, se

121 José Pedro Cornejo es Licenciado en Filosofia por la Universidad de Valparaiso (2012). Doctor
en Filosofia de la Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg, Alemania (2019). Actualmente se desempe-
fia como Docente y Encargado de Vinculacion con el Medio de la Carrera de Pedagogia en Filosofia
del Instituto de Filosofia de la Universidad de Valparaiso, Santiago de Chile.

122 pen¢ Descartes, Discurso del método. Las pasiones del alma. Meditaciones metafisicas, Los libros

que cambiaron el Mundo (Buenos Aires: Aguilar, Altea, Taurus, Alfaguara, 2010), 285.
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podria pensar que Heidegger se decide por una tercera via de interpre-
tacion de esta relacion, la de la correlacidn, es decir, que sujeto y objeto
se definen mutuamente a través de un mutuo ser para en el cual radica
el problema de la realidad.'” Sin embargo, Heidegger ve a la correlacién
como una relacion formalizada y ontolégicamente indiferente incapaz de
dar cuenta del ser ni del sujeto ni del objeto. Realismo e idealismo surgen
de los conceptos de sujeto y objeto — ambos supuestos incuestionados, es
decir, prejuicios metafisicos - y de los acentos que una teoria especulativa
y constructiva ponga sobre ellos, por lo que su estrategia argumentativa
no consiste en entrar en el juego de si es correcto el realismo o el idea-
lismo, sino que su confrontacién con estas doctrinas radica, como es de
esperarse, en acusar que tales interpretaciones de la relacién epistémica
s6lo es posible sobre la base de la omision de un andlisis adecuado del fe-

ndémeno fundamental de la existencia humana,'**

y por lo tanto, de la falta
de una adecuada preparacion del piso de andlisis fenoménico sobre el que
ambas doctrinas epistemologicas se sustentan. Preparaciéon que no con-
siste en una especie de mejora del concepto de sujeto o de conciencia.'”

El analisis y valoracién que Heidegger realiza respecto a realismo e
idealismo es de orden metafilosdfico y versa sobre el caracter de ingenui-
dad que una teoria puede poseer. Dicho caracter refiere sobre todo alain-
capacidad de un andlisis para reconocer la arbitrariedad de sus supuestos,
asi como los limites de posibilidad dibujados por sus propias capacida-
des. El conocimiento es una capacidad finita, por lo que su posibilitacién
es al mismo tiempo limitacién. La omisién de tal principio metafiloséfico
condena a cualquier doctrina a la ingenuidad. Por ello, aunque Heidegger
considera que el idealismo posee un planteamiento filoséficamente mas
valioso que el del realismo, este también considera que si el idealismo
significa retrotraer todo lo que es al sujeto y la conciencia, los cuales sélo
se caracterizan por ser indeterminados e incondicionados en su ser, en-
tonces tal idealismo es tan ingenuo como cualquier realismo.'

123 Martin Heidegger, Sein und Zeit, 19. Aufl., unverand. Nachdr. der 15., an Hand der Gesamtausg.
durchges. Aufl. mit den Randbemerkungen aus dem Handex. des Autors im Anh (Tiibingen: Nie-
meyer, 1927), 208.

124 ¢t Martin Heidegger, Die Grundprobleme der Phinomenologie, ed. Friedrich-Wilhelm von
Herrmann, 3. Aufl., Gesamtausgabe 24 (Frankfurt am Main: Klostermann, 1997), 305.

125 ¢, Heidegger, Sein und Zeit, 206 s.

126 Heidegger, 208.

50



Para Heidegger el ser-en-el-mundo mostraria el modo de ser de este entre
que constituye tal relacioén epistémica, asi como sus principales estructu-
ras posibilitantes, representando asi una solucion al problema mas rica
en contenido y mas radical en analisis y comprension que la ofrecida por
estas doctrinas. El proposito de este trabajo consiste en exponer la com-
prension que Heidegger manejaba de realismo e idealismo, asi como de
poner de manifiesto en qué sentido la analitica existencial ofrece una no-
vedad real frente a estas dos opciones de comprension del conocimiento.

Realismo e Idealismo en la critica heideggeriana

Para comprender la critica que Heidegger hace a realismo e idealismo
es necesario explorar su comprension de estos términos pues parece que
este los utiliza de forma bastante intuitiva y acotada. A simple vista es
claro que cuando piensa en el realismo, no lo hace teniendo en cuenta
el realismo medieval, por lo que es licito pensar que el término se acota
fuertemente a la teoria del conocimiento y que no se trata en sentido on-
tologico, aunque pueda parecer controversial separar estos dos ambitos
de buenas a primeras.

Heidegger ni siquiera toma en cuenta en su critica al realismo medie-
val pues, segtin su consideracion, la epistemologia contemporanea, por
un lado, no venera al realismo critico - que considera tan ingenuo como
su versién medieval - permaneciendo del lado del giro copernicano vy,
por otro lado, siguiendo el idealismo trascendental, como influencia o
renovacién de Kant, muestra que la metafisica en sentido tradicional no
es adecuada para un andlisis del conocimiento, sentenciando que “un co-
nocimiento empirico-trascendente de realidades, fuerzas, causas supra-
sensibles se considera imposible”.'*”

Para Heidegger, tanto el realismo critico como el idealismo critico
trascendental parten del punto comuin representado por consideracion

127 Martin Heidegger, Zur Bestimmung der Philosophie . 1. Die Idee der Philosophie und das Weltan-
schauungsproblem. 2. Phdnomenologie und transzendentale Wertphilosophie. Mit einer Nachschrift
der Vorlesung “Uber das Wesen der Universitit und des akademischen Studiums” ; [friihe Freiburger
Vorlesungen Kriegsnotsemester 1919 u. Sommersemester 1919], ed. Bernd Heimbiichel, 2., durchges.
und erg. Aufl., Gesamtausgabe 56/57 (Frankfurt am Main: Klostermann, 1999), 9. Esta y todas las
demas citas textuales de Heidegger han sido traducidas por el autor.
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de que “los datos sensoriales estan dados”'*® A partir de lo cual luego se
separan en dos direcciones contrarias representadas por los siguientes
cuestionamientos:

El realismo critico pregunta: ;Cémo salgo de la “esfera subjetiva” de
los datos sensoriales al conocimiento del mundo exterior?

El idealismo critico-trascendental postula el problema: ;Cémo llego,
permaneciendo en la “esfera subjetiva’, al conocimiento objetivo?'*

Se puede sostener que Heidegger interpreta a estas doctrinas respecto
a su particular interpretacion de la relacidon sujeto-objeto, de tal mane-
ra que el idealismo sostiene que el sujeto es el que crea [schaftt] la rela-
cién con el objeto, mientras que el realismo postula que el objeto causa
[bewirkt] la relacion con el sujeto. A estas posiciones se suma la llamada
“coordinacion de principio” [Principalkoordination], que plantea que la
relacién no se funda ni en el sujeto ni en el objeto, sino en la relacién mis-
ma. Pero a pesar de lo atractiva que parece esta tercera opcién, tampoco
satisface el analisis critico de Heidegger pues no sélo deja sin responder
de qué tipo de relacién se trata - ;ideal o causal? -, sino que tampoco
responde qué quieren decir en cada caso los conceptos de sujeto y objeto,
de tal manera que representa una posicion que esta mds acd de realismo
e idealismo porque ni siquiera hace surgir tal relacion tan necesaria para
dichas doctrinas, pero que al mismo tiempo estd mads alld de ellas por
querer arrebatarle sus privilegios. Tal posicién siempre se orienta por esta

teoria de correlacion.'*®

Aqui cabe preguntarse si Heidegger esta pensan-
do en Husserl cuando critica esta tercera via para comprender la relacién
epistémica, sin embargo antes de ello también es necesario tener en cuen-
ta que el fundador de la fenomenologia no es consistente en este punto,
por lo que realmente seria dificil identificarlo exclusivamente con alguna
de estas posiciones.

Heidegger agrupa 4 preguntas bajo el titulo del problema de la reali-

dad:

1. Si hay siquiera entes trascendentes a la conciencia.
2. Silarealidad del mundo exterior puede demostrarse satisfactoria-
128 Heidegger, 80.
129 Heidegger, 80.

130 ¢f. Martin Heidegger, Prolegomena zur Geschichte des Zeitbegriffs, ed. Petra Jaeger, 2., durchges.
Aufl.,, Gesamtausgabe 20 (Frankfurt am Main: Klostermann, 1988), 225.
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mente.
3. Hasta qué punto lo real puede conocerse en-si.
4. Qué significa realidad como sentido de tal ente."!

Las cuales a su vez pueden comprenderse formando dos grupos: Las
preguntas realistas y las idealistas. De tal forma, las preguntas (1) y (2)
son preguntas realistas mientras que las preguntas (3) y (4) serian idealis-
tas tal y como Heidegger comprende dichas doctrinas.

Heidegger es lapidario respecto a esta doctrina que considera sin re-
paro una no-filosoffa caracterizada por la frase “encantado de la popu-
laridad general’, en tanto el realismo cientifico es saludado por quienes
representan a las ciencias empiricas pues en esta doctrina encuentran
“una bienvenida y tranquilizadora confirmacién filoséfica de su pro-
pia actividad.”*** Por lo mismo Heidegger considera a esta doctrina una
no-filosofia, pues no se trataria mas que de una legitimacién a posteriori
de un proceder que no puede cuestionarse sobre sus propios principios.

Sin embargo, el realismo critico tiene la ventaja de evitar especulacio-
nes demasiado constructivas, afirmar la existencia del mundo exterior y
la posibilidad del conocimiento de la cosa en-si. Mientras que el idealis-
mo, por su parte, muestra la ventaja de afirmar que todo conocimiento
cientifico del mundo pasa por el filtro de las formas del conocimiento, de
tal modo que “objetividad y realidad son correlatos de la consciencia en
cuanto tal, del sujeto epistemologico en cuanto tal,”*** implicando asi que
so6lo lo que es determinado cientificamente — epistémicamente, y por lo
tanto, subjetivamente - puede decirse que existe objetivamente.

A pesar de que ambas doctrinas tengan como punto de partida “aque-
llo inmediatamente dado”,'** Heidegger plantea que ello no significa que
se tenga consciencia de sensaciones a pesar de que se perciban datos
como el color, o cualquier otra cualidad, pues tales datos no se perciben
como un momento de un proceso psiquico, sino en una relacién unitaria
con el objeto. Sin embargo, de todas maneras, un analisis constrictivo

Bley Heidegger, Sein und Zeit, 201.

132 Martin Heidegger, Grundprobleme der Phinomenologie : (1919/20), ed. Hans-Helmuth Gander,
Gesamtausgabe 58 (Frankfurt am Main: Klostermann, 1993), 7.

133 Heidegger, Zur Bestimmung der Philosophie, 83.

134 Heidegger, 85.

53



especulativo podria suprimir el objeto y quedarse con el dato sensorial
objetivado como algo dado primariamente, lo cual a ojos de Heidegger
representa un claro problema del idealismo. Lo cual lo lleva a afirmar:
“Por eso, desde un punto de vista puramente cientifico metddico, el rea-
lismo todavia estd a un nivel mas profundo que cualquier idealismo, toda
vez que este puede escalar hasta un solipsismo.”'** Este planteamiento de
cardcter metodico tiene una peculiaridad, pues Heidegger califica la po-
sicién realista con el adjetivo tief que al mismo tiempo significa bajo y
profundo, queriendo expresar que aunque el planteamiento realista sea
mds bajo que el idealista, desde el punto de vista metédico también es
mds profundo, y esto se debe a un punto que para Heidegger es intran-
sable: El realismo, a diferencia del idealismo, no puede escalar hacia un
solipsismo, postura esta ultima que para Heidegger representa sin duda la
peor interpretacion posible de la existencia humana.

Por lo anterior, un claro problema representado por el idealismo criti-
co radica en que esta doctrina se basa en una absolutizacién injustificada
de lo tedrico, de tal modo que el contenido aportado por los sentidos
pasa a ser indiferente, plantedindose que la objetivacion tedrica cumple

una funcién dadora de sentido.'**

Por su parte, el realismo critico, cae
en un problema practicamente inverso al no considerar lo significativo,
imponiendo una teoria con la pretension de explicar un ente a través de
otro."” Debido precisamente a esto es que - segun Heidegger - Aristoteles
so6lo puede ser considerado un realista si se interpreta su teoria del cono-
cimiento como una aclaracién del entorno [ Umwelt-Erhellung], cosa que
para este pensador no es el caso. En este sentido sélo se podria plantear
que Aristdteles se trata de un realista de forma muy acotada en tanto no

138 Sin embar-

pregunta en absoluto por la existencia del mundo exterior.
go, esta clasificacion es tan amplia que no llega a definir nada, pues en
este mismo sentido también se podria decir que el propio Heidegger seria
un realista, cosa que parece absurda. Obviamente tal acotaciéon extrema

reduce el sentido de la doctrina hasta sencillamente no significar nada

135 Heidegger, Prolegomena, 306.
136 ¢ Heidegger, Zur Bestimmung der Philosophie, 87.
137 ¢t Heidegger, 86 s.

138 ¢f. Martin Heidegger, Phdanomenologische Interpretationen zu Aristoteles. Einfiihrung in die phd-
nomenologische Forschung, ed. Walter Brocker y Kéte Brocker-Oltmanns, 2., durchges. Aufl,, Ge-
samtausgabe 61 (Frankfurt am Main: Klostermann, 1994), 5.
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mads que un salvavidas frente a un idealismo ingenuo.

Segtn Heidegger, la mala interpretacién de Aristételes como realista,
hecha por el realismo critico, se obtiene a partir de la consideracién del
juicio como el lugar de la verdad, para luego generar un concepto de ver-
dad como concordancia entre el pensar y el objeto, y entonces, con base
en lo anterior, finalmente se comprende tal teoria como fundamento o
base para una teoria representacional [Abbild-Theorie] del conocimien-
to. Sin embargo, Heidegger es enfatico en afirmar que ninguna de estas
teorias tiene huella alguna en Aristételes, sino que se generan en una con-
troversia contra un idealismo a su vez también mal comprendido.'

Heidegger considera que el problema comun de estas dos doctrinas
epistemoldgicas radica en una deformacién del problema estudiado pro-
ducto de un primado de lo tedrico. El problema de origen de esta defor-
macién de la experiencia ni siquiera radica en que la investigacion realis-
ta o idealista dé inmediatamente un paso hacia lo tedrico, sino en que ya
desde el principio ella estd en ese nivel, que es tomado como lo obvio si
se quiere hacer ciencia o, para que decirlo, teoria del conocimiento.'* En
otras palabras, para Heidegger el problema consiste en que estas doctri-
nas buscan comprender desde el constructo.

Para Heidegger, la solucién al problema de la realidad del mundo
exterior planteado por el realismo consiste en que realmente no es un
problema, sino un contrasentido, de tal forma que el realismo, en este
sentido, falla como realismo. En otras palabras, el realismo no tiene razén
de ser, pues el supuesto problema que motiva su investigacion, realmente
es un hecho que deberia funcionar como punto de partida para un verda-
dero cuestionamiento. Por su parte, para Heidegger, el idealismo objeti-
vo también presenta un contrasentido, aunque se trata de uno complejo,
porque la absolutizacién de lo tedrico, aunque represente una desfigura-
cién del fendmeno, al mismo tiempo es valiosa para la investigacion en
tanto plantea un problema filoséfico auténtico.'' En esta consideracion

139 ¢f. Martin Heidegger, Phinomenologische Interpretationen ausgewdihlter Abhandlungen des
Aristoteles zur Ontologie und Logik (Somersemester 1922). Anhang: Phinomenologische Interpretatio-
nen zu Aristoteles (Anzeige der hermeneutischen Situation). Ausarbeitung fiir die Marburger und die
Gottinger Philosophische Fakultit (1922)., ed. G. Neumann, Gesamtausgabe 62 (Frankfurt am Main:
Klostermann, 2005), 377.

10 ¢ Heidegger, Zur Bestimmung der Philosophie, 87.
Wl Heidegger, 92.
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radica el germen de la frase de Ser y Tiempo acerca de que en el idealismo
estd la auténtica posibilidad de la problemética filoséfica — que titula este
trabajo. Si se nos permitiera traducir las intenciones analiticas de Heide-
gger a un lenguaje mas cercano al de las doctrinas en cuestion, tendria-
mos que decir que la auténtica pregunta epistemologica no es si hay o
no mundo exterior, sino como es posible que las teorias sean utiles para
comprenderlo. La importancia de un correcto primer planteamiento es
de vital importancia para Heidegger, pues la ingenuidad es una cualidad
de los primeros supuestos desde los que se plantea una investigacion, la
cual se gana paradojalmente “en la mas alta intuicién interna filoséfica”.'*
La ingenuidad pertenece a la esfera metafiloséfica del analisis, por lo que
un primer planteamiento de esas caracteristicas condena a toda la inves-
tigacion a no ser mas que un castillo de arena.

Respecto a la confrontacién de estas dos doctrinas y el planteamiento
de la analitica existencial, Heidegger explica que la pregunta por el ser de
lo ente no es realista, y tanto es asi que considera que el cuestionamiento
trascendental kantiano representd el primer paso decisivo desde Platon
y Aristételes para una fundacién explicita de la ontologia. Heidegger in-
siste en que abogar por la existencia del mundo exterior no significa que
tal doctrina este orientada ontolégicamente, pues en ese sentido la inves-
tigacion permanece en un plano ontico, en tanto se limita a describir lo
ente a la luz de qué y como es — tal como la metafisica medieval -, con lo
cual segin Heidegger ni se plantea el problema del ser ni se gana un fun-
damento para tal planteamiento, es decir, para la posibilidad de la ontolo-
gia.' Segun lo que se ha visto hasta aqui, una descripcién adecuada de la
ontologia heideggeriana entendida desde sus fundamentos existenciales
debe comprenderse en tanto una radicalizacion del idealismo trascen-
dental, es decir, nunca como puro idealismo, pues el ser-en-el-mundo
refiere a una constante apertura en la cual viene al encuentro un ente cuya
realidad no se pone en entredicho, tratdndose asi de una descripcién de
las formas posibilitantes de la experiencia de lo ente en general — y entre
ello, de lo real -, formas que no pueden ser comprendidas sino como el
horizonte de la realidad misma.

142 Heidegger, 92.

143 ¢f Martin Heidegger, “Vom Wesen des Grundes”, en Wegmarken, ed. Friedrich-Wilhelm von
Herrmann, Gesamtausgabe 9 (Frankfurt am Main: Klostermann, 1976), 133 s.
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El camino hacia una filosofia critica

Teniendo en cuenta los problemas antes mencionados al considerar
las bondades y defectos de estas doctrinas, Heidegger plantea que el pro-
blema de realismo e idealismo finalmente radica en que uno sélo podria
comprender el conocimiento filoséfico como una doctrina de ideas a par-
tir del concepto griego de verdad, concepto que es dejado de lado por
estas dos doctrinas “con igual minuciosidad”'* Lo anterior sucede por-
que uno de los pilares de la relacion entre sujeto y objeto, sobre la que se
fundan estas teorias — o mas bien, teorizaciones — epistemoldgicas es la
concepcién de la verdad como una adecuacién entre estas dos “esferas”, ya
sea concebidas como intelecto y cosa, mente y materia, o juicio y objeto.
Sin embargo Heidegger es majadero en plantear que tal relacién no es para
nada una descripcioén originaria y radical del fenémeno de la verdad. Uno
de los motivos por los cuales la verdad como adecuacién no es el lugar
originario de la verdad, radica en la consideracion de la llamada tesis de
Kant que afirma que el ser no es un predicado real de objeto alguno, por lo
cual no puede haber adecuacién entre el enunciado y la percepcion, pues,
por decirlo asi, el enunciado ideal expresa algo que no puede encontrarse
en tal percepcion de lo real.'*

Ahora, si por ser entendemos el sentido de la cosa, entonces claramen-
te no podria ser accesible en y por la percepcion, sin embargo, si por ser
entendemos el tener lugar de lo real mismo, entonces la percepcioén es
el medio que tenemos para acceder a ello y lo tnico con lo que podria
concordar un enunciado que refiriera a tal naturaleza. Por lo mismo, para
ser justos, es posible pensar que el modo en que Kant ignora esa verdad
originaria consiste en que le arrebata el término aunque le deja el lugar,
pues en la teoria de tal pensador a la percepcion se le atribuye la capacidad
de determinar la existencia o inexistencia de algo. A lo cual se suma que a
esto sin duda se le puede atribuir en cierta medida una capacidad herme-
néutica, pues la percepcion en tal caso también percibe como existente o
no, y por lo mismo Kant considera que la existencia es una categoria #mo-
dal. Sin embargo, también es innegable que la capacidad interpretativa - o
mas bien, mostrativa - de esta facultad, queda muy reducida respecto a la
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del concepto de verdad griego.

Segun Heidegger la diferencia entre el ser real y el ser ideal tiene su ori-
gen en Platén a través de la caracterizacién de lo ideal como aquello que
hace que un cierto objeto sea lo que es, lo caracteriza, y que, sin embar-
g0, al mismo tiempo permanece indiferente a su realizacion, de tal forma
que Platén caracteriza a tales ideas como eternas, es decir, ni surgidas ni
pasajeras [Gid1a: dyévnto kol avdredpal. Sin embargo, para Heidegger
resulta decisivo que estos tipos de entes - ideal y real - no sean concebi-
dos segun su ser, sino segin su modo de captacién [Erfassungsart], de
tal modo que lo ideal tiene su origen como vontdv al ser aquello acce-
dido por el vodg, mientras que lo real surge en el mundo griego como
a1tV al ser aquello accedido en la aicOnoig - lo cual muestra la base
griega de la distincion kantiana de fuentes del conocimiento.'*® Desde
aqui se puede comprender que para Heidegger el sentido del idealismo no
consiste en pensar en objetos trascendentes que méagicamente determinan
a los entes fuera de nosotros, sino en descubrir estas ideas en tanto modos
de captacién, de acceso a lo otro, de tal manera que tales ideas representan
formas entendidas como estructuras condicionantes, es decir, posibilitan-
tes a la vez que limitantes: determinantes. Dichas ideas son la unidad de lo
algo, del como de la realidad.

Para Heidegger, la equiparacién del significado de ser con el mero te-
ner lugar de lo sensible o material [Vorhandensein] resulta del todo pro-
blematico, pues tal suposicién por contrapartida plantea la pregunta sobre
el modo de ser de lo ideal, ya que a raiz de tal supuesto cualquier cosa ca-
rente de materia ya no podria ser considerada ente.*”” Por lo mismo, Hei-
degger considera que la expresion tan comun ente sensible no representa
una caracterizacion del ser de tal ente, sino s6lo de la “determinacién de
la captaciéon” de tal tipo de ente,'*® por lo que representaria un contra-
sentido considerar la expresion ente sensible como un término ontologico
auténtico. Para entender esto es necesario tener en cuenta que Heidegger
comprende - y siempre es muy categdrico en este punto -que el lugar ori-
ginario de la verdad no se ubica en el enunciado, sino que, tal como para
los griegos. en la percepcién (0icOnoig), entendida esta como “el simple

16 of Martin Heidegger, Logik : die Frage nach der Wahrheit, ed. Walter Biemel, Gesamtausgabe 21
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enterarse de algo por medio de los sentidos”.** Segun tal interpretacion, la
percepcion se dirige al ente accesible por y para su {610, de tal modo que
tal enterarse [Vernehmen] siempre es ya desde un principio verdadero.
Esto conecta directamente a la percepcioén con la comprensién origina-
ria que Heidegger atribuye al A0yog entendido como hacer ver, es decir,
como una mostracion de algo mas alld del puro lenguaje que se conecta
con la percepcién en tanto representa la mostracion de algo como algo,
es decir, de una presentaciéon que va mas alla del puro dato sensorial. De
esta forma, para Heidegger, el A0yog significa un simple hacer ver algo
[schlichtes Sehenlassen von etwas], o en otras palabras, el hacer enterarse
de lo ente [Vernehmenlassen des Seienden] que, por lo tanto, deriva en
entendimiento [Vernunft]. Si quisiéramos reproducir el juego de palabras
heideggeriano, una opcion seria plantear que el encuentro originario con
lo ente representa una toma de razén [Vernehmen] que termina derivan-
do en la razén [Vernunft]. Esta relacién etimoldgica es un modo tipico
con que Heidegger intenta mostrar que la racionalidad representa un nivel
derivado en la descripcion epistemoldgica-ontoldgica.

Para Heidegger, junto a la importancia que tiene el concepto de ver-
dad griego también esta la teoria del conocimiento de Kant ocupando un
lugar decisivo. Para Kant el ser — entendido como tener lugar [Dasein en-
tendido como Vorhandensein]- no es un predicado real, sino l6gico, lo
cual manifiesta que la determinacién de la existencia a través de la percep-
cidn esta dada por la presencia del ente en el horizonte de la comprension
[AOyoc].”** Kant considera que la realidad es una categoria perteneciente
al tipo de la cualidad, que se ejecuta a través de un juicio afirmativo, es
decir, a través de la posiciéon o postulado de un atributo respecto a un
sujeto, siendo su contrapartida un juicio negativo que busque privar a tal
sujeto de una cierta caracteristica. Mientras que la mera existencia [Da-
sein en el sentido de Vorhandensein], también llamada efectividad [Wir-
Kklichkeit], pertenece al tipo categorias de la modalidad, que busca mostrar
cémo se sitta el sujeto cognoscente frente a aquello que esta juzgando,
por lo que esta categoria se ejecuta a través de un juicio asertérico, siendo
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su contrapartida juicios posibles o necesarios. Por lo tanto, - y esto es de
vital importancia para Heidegger - la posicién absoluta del tener lugar
[Vorhandensein] es una relacién, sin embargo, no una de los contenidos
predicados respecto a un sujeto, sino una relacién de la cosa toda con la
idea de cosa en cuanto tal que en cada caso tenga el sujeto cognoscente, de
tal manera que en el juicio existencial entendido como posicién absoluta
se pone en relacion el ente referido por tal concepto como efectivo con
el concepto solamente pensado. De esta manera, el tener lugar [Vorhan-
densein] expresa una relacion del objeto conocido con la capacidad de
conocimiento del sujeto. Por esto una posicion absoluta no agrega nada al
concepto, permitiendo identificarla como un predicado no real.

Para Kant, la sensaciéon [Empfindung] es el esquema de la realidad
[Realitét], la cual — como ya se ha dicho - representa la primera categoria
de la segunda clase, es decir, de la cualidad. En tal teoria un esquema es
una synthesis speciosa temporis, lo cual Heidegger explica como el con res-
pecto a lo cual [Woraufhin] de la consideracion realidad. Segtin esta doc-
trina, la realidad es un modo en que lo ente es considerado, pues el esque-
ma representa la regla del poder mostrarse de algo real segtn la imagen
del tiempo. La realidad muestra algo presente en el tiempo, algo que esta
llenando el tiempo, llenando ese momento, de tal forma que la cosidad,
es decir, la realidad consiste en ser accedido como algo que llena el tiempo.
Este algo, el esto-ahora, la materia trascendental, es la sensacion, la cosa,

lo dado, y ella es el esquema de la realidad.'*

Con respecto a la sensacion
es que el sujeto cognoscente se relaciona como todo a través de la posicion
absoluta que representa considerar algo como efectivo.

Si la posicion absoluta de la efectividad se entendiera en términos
heideggerianos, habria de explicarse como una agregacioén al horizonte
de una totalidad referencial que luego resulta fijada a un cierto ente del
entorno. Lo que en Kant es descrito como relacion de la cosa en su totali-
dad con la idea de cosa de un sujeto, en Heidegger toma la forma de una
agregacion de un plexo de referencias al proyecto total del mundo, haz que
resulta puesto en un determinado ente, de tal manera que lo que en Kant
es representado como un juicio existencial, podria interpretarse como un
antecedente de lo que en Heidegger es descrito en términos de activacién
[Freigabe] de lo ente del trato en el ambiente inmediato. A partir de esto,

152 ¢, Heidegger, Logik, 387 s.
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también puede entenderse que Heidegger, a partir de la doctrina del es-
quematismo kantiano, desarrolla lo que él mismo luego llamara horizon-
te, esquema horizontal o determinacion categorial. Y ese es el motivo de
que Heidegger considere tanto a la disponibilidad [Zuhandenheit] como
la realidad [Vorhandenheit] como determinaciones categoriales esencial-
mente distintas a la existencia [Dasein], pues tal concepto involucra ya
desde el principio que son formas de la comprensién de ser de un exis-
tente.

Segun lo tratado hasta aqui, puede comprenderse que, para Heidegger,
la tesis idealista de que el ser es “en la conciencia” acierta respecto a que
tal planteamiento implica que el ser no puede explicarse por lo ente, sin
embargo, al mismo tiempo carece de un adecuado planteamiento de su
posibilidad ontoldgica desde la comprension de ser, por lo que tal concep-
to de realidad queda en el aire. Y es que incluso lo independiente de la con-
ciencia se nos muestra intramundanamente como independiente gracias a
que somos comprension de ser.'>* Sélo porque el ser es comprensible en la
existencia, esta puede comprender y conceptualizar términos como inde-
pendencia, en-si o realidad en general. Lo cual ademas implica que lo ente
“independiente” - y nétese que el mismo Heidegger lo escribe con comi-
llas para mostrar lo cuestionable del término - también es “accesible como
algo que sale al encuentro intramundanamente para la cautela’’>* Este
modo de enfrentarse a las teorias de la tradicién es un argumento heideg-
geriano tipico, que uno podria llamar avanzar dando un paso hacia atrds,
el cual consiste en reclamar que incluso aquellas doctrinas que podrian
estar de acuerdo con nuestros planteamientos, requieren una revision de
sus fundamentos o carecen de suficiente radicalidad al plantear su anali-
sis fundamental, problematizaciéon que siempre coincide con la necesidad
de un planteamiento anterior de la pregunta por el ser a través de una
analitica existencial. La repeticién constante de dicho planteamiento hace
que sea blanco facil de la caricatura, sin embargo, asi como una mentira
repetida mil veces no se transforma en verdad, del mismo modo un plan-
teamiento verdadero no pierde valor debido a su constante repeticion.

153 ¢, Heidegger, Sein und Zeit, 207 s.
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La diferencia ontoldgica
como principio de una filosofia critica

Heidegger plantea el problema de realismo e idealismo en términos
tales que si bien el idealismo desconoce su verdadero fundamento y rea-
liza un planteamiento injustificado en cierta medida, de todas formas
por lo menos llega a ver el problema de la filosofia, cosa que el realismo
ni siquiera alcanza."”® Heidegger es enfatico en plantear que el realismo
no posee la base para preguntar de dénde obtiene sus respuestas, pues
donde se dan respuestas a medias, ellas son obtenidas sin claridad me-

1% Esto tiene directa

todica sobre su procedencia y derecho a extraerlas.
relacién con los problemas del realismo: La filosofia no se trata de probar
la existencia de cosas fuera de nosotros, ni de simplemente enumerar las
que hay y tampoco de explicarlas a partir de sus relaciones causales, pues
todos estos procesos son o6nticos y — asi Heidegger - la filosofia no se trata
de entes, sino del ser. Ademads esta critica se relaciona con el ideal feno-
menoldgico de la ausencia de prejuicios, pues una filosofia que se limita
a constatar que hay lo que hay y a justificar lo que ya hacen las ciencias
empiricas, no s6lo no es necesaria porque ya ella misma se ha castigado a
la irrelevancia, sino que ademds no merece ser llamada filosofia en tanto
no es capaz de volverse criticamente contra ella misma y preguntar por
sus propios fundamentos y sentido.

La tesis de Kant “ser no es un predicado real” le revela a Heidegger que
la comprension kantiana del concepto de realidad [Realitit] estd com-
pletamente divorciado del concepto de ser, entendido como tener lugar
[Vorhandensein]:'*” Significando este Gltimo pura posicién, en tanto no
representa una determinacion de la cosa a través de conexion de distintas
caracteristicas y atributos, aumentando o enriqueciendo el concepto del
sujeto. La realidad, en este sentido de determinacion, significa el conteni-
do esencial [ Wasgehalt] de una cosa posible en cuanto tal, sin importar si

158

ella tiene lugar efectivamente o no."** A partir de esta separacién mentada

por la tesis kantiana Heidegger llega a la conclusién de que “desde tal
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sentido sustancial primario objetual [cardcter efectivo del mundo de la
vida factica] recién se determina en cada caso el cardcter de sentido de
existencia, efectividad y realidad”,'® y de este modo obtiene la llamada
diferencia ontoldgica. Que en su sentido se explica de la siguiente forma:

Tenemos que poder comprender la efectividad antes de toda expe-
riencia de lo efectivo. Dicho comprender la efectividad, o mejor dicho, el
ser en el sentido mds amplio frente a la experiencia de lo ente, en cierto
sentido es anterior a lo mencionado en dltimo término.'*

Es muy importante comprender que para Heidegger este antes no sig-
nifica una relacién causal en el sentido en que la causa es antes del efecto
y puede haberla antes sin él, sino que la comprension de ser es antes de la
activacién del ente en un sentido fundacional, no causal, pues aunque el
principio activo radica en la comprensién de ser esta no puede acontecer
sino activando entes. Tal estructura es descrita como bidimensionalidad
y esencial a la existencia — luego volveremos a ella. Lo que ahora parece
mads importante es que Heidegger muestra que el problema epistemologi-
co de la realidad se deja reducir a un problema ontolégico, de tal manera
que también se comprende que, de cierta forma, lo que es la pregunta
por la realidad en la relacién sujeto-objeto es la pregunta por el ser en la
analitica existencial, la cual funciona como condicién de posibilidad de
la primera, relegandola a ser no mds que una construccién conceptual.
Por lo anterior, la tesis de Kant se muestra como el camino para el des-
cubrimiento de la diferencia ontolégica, porque el cambio en la pregunta
conductora de la investigacién aleja a esta al mismo tiempo del esencia-
lismo y la ingenuidad. El ejercicio de la diferencia ontoldgica es al mismo
tiempo la posibilidad del planteamiento de una filosofia critica, es decir,
que busca la ausencia de prejuicios procediendo descriptivamente.

Si explicaramos en términos de uso méds comun la comprension de
Heidegger de esta ontologizacion del problema de la epistemologia, de-
beriamos decir que la fenomenologia parte del supuesto de que la expre-
sion experiencia de la realidad es un pleonasmo, porque la experiencia
siempre ya significa experiencia de la realidad, de lo contrario no habria
experiencia en absoluto. Teniendo esto en cuenta, y en este sentido aco-
tado, el concepto experimentar significa realizar. Para Heidegger, la ex-
159 Heidegger, Phinomenologische Interpretationen zu Aristoteles. Einflihrung in die phianomenolo-
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periencia se muestra desde si misma como la constitucion de la realidad.
En este sentido, el genitivo en la expresién “experiencia de la realidad”
se comprende mds adecuadamente como un genitivum explicativum que
podria ser reemplazado por la expresion experiencia realidad, una apo-
sicion explicativa. Este es el motivo por el cual la primera mitad de Ser y
Tiempo termina con un apartado sobre el cardcter de verdad del ser y, a
través de él, una discusioén con realismo e idealismo.'®*

Esta diferencia ontoldgica entre el ser y el ente, sin embargo, no se
identifica con la diferencia entre realidad y efectividad, en tanto “[...] ni
realitas ni existentia es un ente, sino que ambas constituyen la estructura
de ser”’®* Esto muestra que para Heidegger - siguiendo una linea clara-
mente kantiana - tanto essentia/realitas'®® como existentia son parte de
la comprension de ser, es decir, modos en que la existencia se muestra
lo ente. Esto se refleja en que el término ente tiene dos significados: el
primero es un significado participial que refiere al modo de ser y tiene el
sentido de siendo (ens), significado que es recogido por el concepto de
existentia. El segundo significado es nominal, el cual expresa la cosidad
de un cierto algo (res), significado que es expresado por el término essen-
tia. De esta forma, todo aquello que es tiene ser (existentia) como esto
o aquello (essentia).'®* Heidegger enfatiza que su uso del término ser es
amplio, como lo usaban los griegos, de tal modo que significa tanto reali-
dad como idealidad e incluso otros posibles modos de ser, mientras que
efectividad [Wirklichkeit] queda reservado exclusivamente para realidad.
Con lo cual puede verse que Heidegger usa el término ser con un sentido
muy amplio de tal forma que podria decirse que en la analitica existencial
toda realidad es, sin embargo, no todo lo que es, es real.

El sentido profundo de la diferencia ontolégica podria explicarse
con un ejemplo sencillo: Si se intentara determinar lo que es una puer-
ta teniendo en cuenta nada mas que sus caracteristicas fisicas, entonces
resultaria imposible determinarla como puerta, pues dicha descripcion
no harfa mas que describir una pura cosa material,® dejando fuera de
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tal descripcién todo lo que constituye verdadera mente a la puerta como
puerta: su funcion e historia dentro de un contexto. Y es que desde el
punto de vista estrictamente material una puerta de pino es indistingui-
ble de una mesa de pino. Para Heidegger esa pura cosa material no es
verdaderamente un algo, pues recién la activacién de la remisidén contex-
tual de dicho ente lo hace un algo propiamente dicho, en tanto ese algo
es comprendido como puerta, es decir, en un cierto contexto y con una
cierta funcién - caracteristicas pertenecientes a la proyeccién existencial
e irreductibles a la materia. Lo cual muestra que esta doctrina tiene base
en el idealismo.

Para Heidegger, considerar que la constitucién de un cierto algo es
ideal, sin embargo, no quiere decir que esta no sea objetiva o que sea me-
nos objetiva que lo dado (real). El anterior ejemplo de la puerta muestra
que la objetualidad [Gegenstdndlichkeit] es mas rica que la realidad [Vor-
handensein] de una cosa, y es mas, dicha realidad sélo es comprensible
desde la objetualidad de lo ente meramente experimentado,' y por lo
tanto, hablamos de una idealidad objetiva, en el sentido en que representa
el acceso comprensivo y cognoscente a cualquier objeto. Lo cual muestra
que la doctrina de la activacién [Freigabe] de sentido heideggeriana se
trata de un acceso constituyente objetual. Esto permite comprender que,
segun esta linea interpretativa, las cosas muestran su auténtica realidad
en tanto las comprendemos como o, como también se traduce en inglés,'*’
las tomamos por [taking as] — sin duda una muy interesante traduccion
-, sin embargo, es igualmente cierto que - en el caso de las herramientas
sobre todo - el ente dificilmente podria ser usado para o tenido por si no
poseyera ya una cierta base dntica que lo permitiera o, mas bien, facili-
tara. Por ejemplo, serfa muy dificil tomar una muralla por cama o una
casa por lapiz, sin embargo, uno podria usar una muralla suficientemente
ancha para dormir y una casa suficientemente pequefia para decorar un
lapiz. Esto quiere decir que tal dificultad, que existe sin duda, no nie-
ga que lo ente se presente en la constituciéon horizontal del uso, pero si
plantea que tal constitucion tiene la forma de un umbral en que lo ente
puede presentar un modo de ser de forma incluso anémala y, por lo tan-
to, en la regla, pero transitando fuera de ella. Esto Igualmente muestra
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que las posibilidades de constitucion de lo ente no radican solamente en
la capacidad del existir de acceder horizontalmente a lo ente, sino que
lo ente también condiciona tal constitucidn, le pone trabas o la facilita,
dependiendo de su propio ser-en-si. Esto, lejos de negar la posibilidad
de conocer el ser-en-si de las cosas, nos plantea que en la constitucion
de ser de lo ente, tal ser-en-si en verdad también se muestra como un
cierto condicionante. Sin embargo, mas alld de las caracteristicas mate-
riales de lo ente, Heidegger explica que la pregunta por el ser de lo ente se
traduce en la pregunta por la efectividad de lo efectivo y por la realidad

de lo real.'s®

De tal manera que se puede comprender que el ser de lo
ente es el cardcter que lo ente cobra cuando la existencia accede a él, un
caracter que lo ente no cobra desde si mismo sino desde el modo en que
este es activado en y por la existencia que accede a él al incluirlo en su
mundo. Por esto es que Heidegger prefiere no llamar “cosas” a los entes
cotidianos, pues con tal término sobreviene una enorme carga ontoldgica
que conduce al analisis hacia la cosidad y la realidad preguntando luego
por los caracteres de la sustancialidad, materialidad, extension, yuxtapo-
sicion, etc., lo cual termina encubriendo al ente con el cual uno en primer
término estd tratando.'®

Segun Heidegger describe en la analitica existencial, tanto la disponi-
bilidad [Zuhandenheit] como la realidad [Vorhandenheit] son modi de
la realitas [Realitat],'’° es decir, son modos de la intramundanidad de un
ente, o en otras palabras, modos del acceso comprensivo y dador de sen-
tido - activador - de un existente a un cierto algo en-frente [vor-handen:
ob-iectum]. Pero Heidegger no sélo comprende realidad como realitas'”
y la ubica como un horizonte junto a la disponibilidad, sino que ade-
mds la ordena en la siguiente relacién ontolégica: Preocupacion [Sorge],
mundanidad, disponibilidad, realidad. La cual se puede entender como
una secuencia desde el fundamento hasta la constitucion del objeto, en el
sentido en que se tiene:

1. Preocupacion: Dimension extatica de la existencia humana.
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2. Mundanidad: Dimensién horizontal de la existencia humana.

[1y 2 representan conjuntamente el modo de ser de la existencia hu-
mana descrito por la estructura fundamental de la bidimensionalidad].

3. Disponibilidad: Horizonte en el cual lo ente no humano es consti-
tuido referencialmente en la manipulacion respecto a su utilidad.

4. Realidad: Horizonte en el cual lo ente no humano es constituido
predicativamente en su observacion respecto a sus atributos.

De aqui puede comprenderse que si tanto la disponibilidad como la
realidad son horizontes de constitucion, y por lo tanto, modos de ser — te-
niendo en cuenta que ser; para Heidegger, siempre significa ser verdadero,
es decir, ser presente [prasent] -, entonces la realitas [Realitit] es un modo
de la verdad, un modo en que lo ente es descubierto. Lo anterior muestra
que todo lo ente, es decir, que el “mundo” siempre sélo puede venir al en-
cuentro en el mundo, incluso lo ente inmaterial, lo no real, todo se mani-
fiesta en el mundo. Esta diferencia fundamental que Heidegger establece
entre “mundo” y mundo - y que no es otra que la diferencia ontoldgica
- actia como condicién de posibilidad de la superacién del idealismo por
parte de la analitica existencial. Por esto, Heidegger afirma que si el idea-
lismo significa comprender que el ser es lo trascendental frente a lo ente y
que, por lo tanto, no podria ser explicado a través de ello mismo, enton-
ces en ese idealismo “radica la Unica y auténtica posibilidad de una pro-
blematica filoséfica”'”? Esto, en otras palabras, significa que la problema-
tica filosdfica radica en la posibilidad de ejecutar la diferencia ontoldgica.
En este ultimo sentido, tanto Aristoteles como Kant son idealistas, sin
embargo, al mismo tiempo se deberia comprender que el planteamiento
de Heidegger, lejos de declararse idealista, intenta mostrar dénde radica
la posibilidad de una radicalizaciéon del planteamiento, y por lo tanto, de
una profundizacién que al mismo tiempo se plantea como destruccion.

172 Heidegger, 208.

67



La verdadera forma de la subjetividad:
El mundo existe

Si todo lo anterior tuviese que ser resumido en una sentencia, Heide-
gger plantearia que lo real (res) es siempre intramundanamente real. De
ahi se desprende que el modo de ser de lo real - la realidad - sélo puede
ser comprendido adecuadamente a través de un anterior esclarecimiento
de la intramundanidad, la cual a su vez remite al mundo como momento
constitutivo de la existencia humana en tanto ser-en-el-mundo.'”

Heidegger afirma que si se comprende su descripcion existencial a la
luz de la relacién sujeto-objeto, esta representaria un idealismo subjetivo
extremo, toda vez que plantea “que el mundo no es real [vorhanden], sino
que existe, tiene un ser existencial”'* Sin embargo, este mismo plantea-
miento muestra lo inadecuada que es la conceptualidad de la relacién
sujeto-objeto para comprender el fenémeno, pues el ser existencial del
mundo busca expresar que “el mundo es algo que el ‘sujeto, en cierto
modo, ‘proyecta’ desde su interior”'”> Ahora, si el sentido de este ser algo
del mundo no es el de lo real que en él se muestra, entonces su ser algo ha
de mentar el de la forma de tal mostracion, es decir: Horizonte. Heidegger
lo explica en los siguientes términos:

Existir [el modo de ser del existente y el mundo] quiere decir entre
otras cosas: pre-arrojarse mundo, tanto es asi que con el estar arrojado de
este arrojo previo, es decir, con la existencia factica de un existir también
ya en cada caso es descubierto lo real.'”®

Esto muestra que existir significa, en otras palabras, proyectarse como
mundo, es decir, ser en el modo de una apertura descubridora. Sin em-
bargo, vale la pena ser majadero en este punto, pues la expresién “el mun-
do existe” es probablemente una de las determinaciones ontoldgicas de
Ser y Tiempo que con mayor facilidad puede encontrarse siendo tratada
erroneamente. El mayor problema de una comprensién inadecuada de
esta expresion consiste en que ella causa confusion entre los conceptos de
mundo y ente intramundano, lo que deriva en una omisién de la diferen-

173 ¢, Heidegger, 209.
174 Heidegger, Grundprobleme, 237.
175 Heidegger, 239.

176 Heidegger, 239.
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cia ontoldgica y, por lo tanto, una mala comprensién de todo el sentido de
la ontologia fundamental. Sin embargo, Heidegger explica tal expresion
de forma bastante clara:

El mundo no es la suma de lo real, no es algo real en absoluto. El es
una determinacion del ser-en-el-mundo, un momento de la estructura
del tipo de ser del existir. El mundo es algo existencial. El no es real como
las cosas, sino que es ahi como el ser-ahi que nosotros mismos somos,
es decir, existe. El tipo de ser de lo ente que nosotros mismos somos, del
existir, lo llamamos existencia. Resulta desde un punto de vista puramen-
te terminolégico: El mundo no es real, sino que existe, es decir, tiene el
tipo de ser del existir.'”’

En este pasaje, Heidegger explica claramente que el uso de la expre-
sién “el mundo es ahi” significa “el mundo existe” y que, por lo tanto,
cuando Heidegger utiliza la formulacién ser ahi, esta verbalizando la ex-
presiéon Da-sein utilizdndola como un verbo separable con significado
idéntico al de existir, que es el verbo que expresa el modo de ser exclusivo
del ser humano. Por lo que, en sentido estricto, no tenemos mundos, sino
que somos mundos. El ser-en-el-mundo como expresion del tipo de ser
de la existencia humana significa que existir es, en otras palabras, (ser-
en)-como-(mundo).

Respecto a este tema, Von Herrmann ofrece una interpretacion di-
vergente que considera que, aunque el mundo sea un existencial, no
seria posible hablar de una “subjetivacién del mundo”, porque para ello
el mundo y la existencia debiesen ser idénticos. Para ello ofrece dos ar-
gumentos: (1) El mundo es un existencial de segunda categoria porque
los existenciales realmente importantes son s6lo proyecto [Entwurf], es-
tar-arrojado [Geworfenheit], y ser-en-medio-de [Sein-bei]. (2) Lo que
se descubre en el mundo no es (s6lo) el mundo mismo."”* Sin embargo,
con base en lo que hemos venido tratando ya se puede dar una respuesta
a esta interpretacion, en tanto (1) olvida completamente la estructura de
la bidimensionalidad - que trataremos en el siguiente apartado. ;Tal je-
rarquia sacaria a un existencial de la constitucién de ser de la existencia,
constitucion que lo determina como existencial? Por supuesto que ello no
es posible sin cometer una clara contradiccion en los términos. Por otra

177 Heidegger, 237.

178 £, Briedrich-Wilhelm von Herrmann, Subjekt und Dasein : Grundbegriffe von “Sein und Zeit”,
4., unverand. Aufl. (Frankfurt am Main: Klostermann, 2014), 60 s.
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parte, (2) nos genera el siguiente cuestionamiento: ;En qué existencial
sucede que solo el existencial es descubierto? A esto se podria respon-
der que quiza sdlo en la angustia y el ser hacia la muerte, sin embargo,
estos no son auténticamente existenciales, sino fenémenos en los cuales
pueden observarse los modos fundamentales individualizados (finitos)
de los existenciales del proyecto y el estar-arrojado. La verdad es que
todo existencial es un modo de la apertura y, en cuento tal, en él siempre
acontece el descubrimiento de lo ente, de lo otro. De hecho, a través del
andlisis del fenémeno de la angustia, Heidegger intenta mostrar cémo a
través de la incapacidad de mostracion de lo ente intramundano se mues-
tra el mundo como mundo y que en tal mostracién el existir es puesto
frente a si mismo."” El problema general de la interpretacion del mun-
do intentada por Von Herrmann consiste en que expresa una evidente
contradiccién: la afirmacién de que algo no sea idéntico con sus propios
caracteres fundamentales. Esto ocurre debido a que dicho intérprete pasa
por alto que todo existencial es un término ontoldgico y, como tal, una
indicacion formal, siendo el sentido auténtico de la indicacién formal el
de la distinctio formalis. El principal perjuicio que tal descuido conlleva a
la interpretacién de Von Herrmann consiste, por lo tanto, en que piensa
la diferencia conceptual como un reflejo de una diferencia in re. Al co-
rregir esta inadecuada interpretacion, tal argumento sobre la diferencia
entre existenciales debiera ser completamente innecesario, toda vez que
la identidad del mundo y la existencia no podrian provocar en ningin
caso una subjetivaciéon del mundo porque la existencia tiene una estruc-
tura completamente distinta a la del sujeto, por lo que en este punto el
primer — y mds grande — error de Von Herrmann consiste en confundir
entre sujeto y existencia. Cuando nosotros afirmamos que el mundo es
posible en la existencia y sélo en ella, lejos de tratarse de una subjetiva-
cién representa mas bien una existencializacion del mundo, que frente a
lo anterior es radicalmente distinta. Debido al caracter de exterioridad
de la existencia, tal identificacién con el mundo representa un reverso
esencial de toda posible subjetivacion.'*

Este punto resulta de vital importancia para comprender adecuada-

79 ¢t Heidegger, Sein und Zeit, 188.

180 ¢ José Pedro Cornejo, Sein und “Sein”: Mit Heidegger, gegen Heidegger, iiber Heidegger hin-
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mente la analitica existencial planteada por Heidegger y su radical dife-

rencia respecto a idealismo y realismo. Para Heidegger un modo particu-

lar en que se expresa la diferencia ontoldgica es la diferencia entre mundo
<« b2 : . . . .

y “mundo’, siendo el primero un existencial, y el segundo un ente. Si el

mundo no perteneciera a la existencia, entonces seria un ente que surge

por la conjuncién de todo lo ente. Si asi fuera, no habria un mundo - tal

como afirma el ingenuo nuevo realismo'®

-y tal “mundo” del conjun-
to de lo ente permaneceria inaccesible al existir, pues la trascendencia
del ser-en existencial no seria en verdad una trascendencia si al mismo
tiempo no se constituyera como un mundo-horizonte-sentido en que lo
ente pueda salir al encuentro. Si el mundo fuera un ente, no podria ser
intramundano, y sélo lo intramundano puede venir al encuentro. A fin de
cuentas, el problema resulta a raiz de la pregunta epistemologica — extre-
madamente relevante para la fenomenologia — por el acceso a los entes de
la experiencia. Una trascendencia sélo puede trascender realmente si se
constituye como presencia de lo ente, como la relacién respecto a aque-
llo, de tal modo que la comprensién de ser entendida existencialmente
como trascendencia tiene que ser un mundo. El mundo es la constitucién
del horizonte comprensor de ser del ser-en, a partir de lo cual se puede
comprender que la relacién existencial con lo ente es de una naturaleza
distinta a lo ente mismo. Una descripcién del mundo como conjunto de
entes muestra, por lo tanto, una mala comprensién, o mejor dicho, una
omisién de la diferencia ontoldgica y su fundacién en la apertura bidi-
mensional del ahi. No tratar al mundo como un ente distinto del existir
es decisivo para una adecuada comprension del fendmeno analizad,'® en
este caso, para comprender la base existencial del conocimiento.

81 f Markus Gabriel, Warum es die Welt nicht gibt (Berlin: Ullstein, 2013), https://katalog.
ub.uni-freiburg.de/link?kid=1602949441.

182 Vgl. Peter Trawny, Martin Heidegger : eine kritische Einfithrung (Vittorio Klostermann GmbH,
2016), 54.
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La estructura fundamental de la existencia del mundo:
La bidimensionalidad

Como superacion la relaciéon sujeto-objeto, Heidegger propone como
interpretacion adecuada de la existencia humana y su capacidad de co-
nocer a la apertura bidimensional, la cual - si se permite el agravio de
explicarla con conceptos inadecuados, aunque mas familiares — se podria
decir que es realista en un doble sentido: (1) La existencia bidimensional
es realista mds alld del sujeto en tanto no pone en entredicho la realidad
de aquello que le sale al encuentro, (2) y en otro sentido lo es mds acd,
toda vez que dicha existencia esta posibilitada por el tener lugar de su
finitud. Sin embargo, el despliegue mismo de la apertura auto-extatica
como horizonte, es un fenémeno que podria clasificarse como de orden
ideal — como forma constitutiva de la comprension de ser -, de tal forma
que la trascendentalidad inherente a la constitucidn de ser del existir la
posiciona como un idealismo. De esta forma, se podria afirmar que la
existencia es real y conoce lo real sobre la base ideal de las formas de su
éxtasis temporal. Tal expresién del fendmeno, aunque no yerra, tampo-
co es capaz de transmitirlo cabalmente mientras permanece presa de las
doctrinas que busca superar, pues es evidente que al expresarlo en tales
términos ain puede oirse tras tales palabras el eco de la relacién sujeto
objeto. Esta es la relacién principal por la que Heidegger opta por no ex-
plicar su interpretacion en los mismos términos que usan las doctrinas a
las que se enfrenta.

La efectividad condiciona el modo en que se presenta un ente, cu-
riosamente lo que lo determina en su ser es el modo en que la existencia
accede a él y lo activa, de tal modo que “la efectividad [Wirklichkeit] no
toca el qué, la realitas [Realitdt], sino el como del ser, ya sea posible o efec-
tivo”.'® La pregunta rectora de la ontologia heideggeriana, de esta forma,
no es qué si no cémo, de tal forma que no se trata de preguntar directa-
mente qué es la realidad, sino de llegar a determinar lo que ella pudiera
ser preguntando cdmo se origina a partir de la existencia como su funda-
mento. Tal fundamento existencial estd dado debido a que la realidad de
lo ente representa una cierta unidad de la experiencia, una unidad articu-
lada de aquello que viene al encuentro como algo, y toda articulacion, es

183 Heidegger, Grundprobleme, 58.
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decir, toda unificacién presupone una unidad, pero no una unidad ideal,
sino una unidad unificante, una posibilidad de unificacién que acontezca
como capacidad unitaria de articulacién. Asi como las categorias kantia-
nas son las formas posibles de la unidad de la conexidn, y su conexion
acontece a través de la sintesis, de la misma forma, aunque ya superando
la relacién sujeto-objeto, Heidegger comprende que el habla es sintesis y
que toda activacion de entes sucede por el establecimiento de remisiones
a través de la proyeccion de posibilidades. Lo que en ambos casos, Kant
y Heidegger, esta a la base de la descripcion es la consideracion de que la
existencia humana posee una esencia articulante que le convierte en tal
unidad fundamental.

La primera mitad de Ser y Tiempo termina con un apartado sobre la
verdad como el cardcter descubridor originario de la existencia humana
y, a través de él, con una discusion con el realismo,'® lo que muestra una
importante conexién existente entre filosofia trascendental, fenomeno-
logia y ontologia.'® Dicho cardcter de verdad del ser nace de la relacion
intrinseca existente entre la constitucién del mundo como horizonte de
la existencia'®
tituye la significatividad del mundo.'® Este concepto de mundo signifi-
ca el horizonte de presencia que nos permite experimentar todo tipo de

y el tiempo,'®” pues la temporalidad de la existencia cons-

entidades,'® presencia que modula dependiendo de su modo de cons-
titucidn, posibilitando una diversidad de tipos de ser para toda clase de
entidades, saltando ala vista que los entes intramundanos no son sé6lo co-
sas con las que podemos interactuar fisicamente - como los ttiles y herra-
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mientas -, sino que también son ideas, teorias, conceptos, leyes, objetos
no-observables, etc. Sefialar que la existencia humana es esencialmente
descubridora - de su mundo y de entidades de todo tipo - significa que
ella esta constituida por la dimension del descubrir y la del ambito de tal
descubrimiento, formando una unidad, estructura que se conoce como

apertura bidimensional,'°

y constituye la realidad de todos los objetos de
la experiencia segun la forma de presentacion algo como algo que confi-
gura a todo ente de la experiencia, ya sea formal, empirico, objetual, co-
existente, natural, etc. En otras palabras: “lo ente no depende del existir,
pero si el ser de dicho ente, la realidad. Realidad, como modo de ser, hay
sélo mientras haya comprension de ser, es decir, existir”.'** Esta estructu-
ra interpretativa de la apertura del mundo implica un cardcter anterior
de estado de interpretado del mundo [Ausgelegtheit der Welt] que deter-
mina el contenido inicial de toda experiencia humana cotidiana, la cual
ademads esta estructuralmente determinada por la perspectiva a la cual
la confina su esencial finitud.’* Segin explica Heidegger, el mundo es
una estructura, una forma, del conocimiento humano, que, a diferencia
del divino, es esencialmente finito. El conocimiento humano es siempre
situado, sesgado y afectivo,'® lo que implica necesariamente que el acto
de conocer es una experiencia finita, histérica e intersubjetiva y que si la
ciencia se construye from nowhere no puede ser reflejo de la experiencia
que le da origen. Es importante no olvidar la importancia de la finitud en
la comprension de la bidimensionalidad, pues el conocimiento es posible
siempre de acuerdo a ciertas posibilidades, de tal manera que los limites
de la existencia son al mismo tiempo limites para todo aquello que pode-
mos decir que es.

190 Eriedrich-Wilhelm von Herrmann, Hermeneutische Phdnomenologie des Daseins. “Erster Ab-
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Heidegger expresa la bidimensionalidad de la existencia mediante la
siguiente tesis: “Con el existir como ser-en-el-mundo ya es abierto en
cada caso lo ente intramundano”'** Dicha tesis implica, en otras palabras,
(1) que todo ser-en [In-Sein] es ya un ser-en-medio-de [Sein-bei], o (2)
que toda apertura es descubrimiento. La mentada tesis heideggeriana
concuerda con la tesis realista sobre la realidad efectiva [Vorhandensein]
del “mundo exterior”, en tanto la tesis ontoldgico-existencial no la niega.
Sin embargo, no es realista en tanto no considera que la realidad de ese
“mundo” necesite demostrarse o siquiera ello sea posible, pues la reali-
dad efectiva de algo, su mero tener lugar, no se demuestra sino que solo
se muestra. Sin embargo, lo que separa definitivamente a Heidegger del
realismo radica en que tal doctrina intenta explicar la realidad a través
de relaciones causales entre lo real, es decir, intenta explicar un concepto
estrictamente ontoldgico a través de relaciones onticas, lo cual es en si
mismo un despropdsito.'” La realidad no puede explicarse a partir de lo
real. La ganancia de los conceptos filosoficos no surge de la generaliza-
cién a partir de conjuntos de objetos o relaciones, o de su mera enume-
racién - por mas detallada que ésta pueda llegar a ser -, sino a través de la
indicacién de sus condiciones posibilitantes, su constitucién y estructura.

Por otra parte, frente al idealismo, la interpretacion de Heidegger esta
de acuerdo en que el ser no puede explicarse a través de lo ente, lo cual él
pone en consonancia con la tesis idealista de que sélo hay ser y realidad
en la conciencia. Sin embargo, en tanto esta tesis ignora el fendmeno de la
comprension de ser como modo de ser de la existencia humana, y lo que
ello implica para la ontologia, tal interpretacion carece de un piso para
interpretar la realidad, asi como para responder por el ser de la propia
conciencia [res cogitans]. De esta forma, la confrontaciéon de Heidegger
con el idealismo es distinta que con el realismo, pues su tesis no lo niega,
sino que lo muestra sdlo carente de suficiente radicalidad.*®

De hecho Heidegger explica que tanto idealismo como realismo tie-
nen en parte razén en sus planteamientos, pues su problema consiste en
la omision de la descripcion del ambito mas radical de tal fenémeno. La
critica es, por lo tanto, de orden metafilosdfico. El idealismo tiene razén
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cuando ve que ser, realidad, efectividad sélo pueden explicarse “si sale
al encuentro el ser de que lo real estd presente”'”” Mientras que el realis-
mo también tiene razén, cuando intenta sujetar la conciencia natural del
existir al tener lugar de su mundo.

Heidegger afirma que su propia postura no esta ni mas aca ni mas alld
de idealismo y realismo, ni tampoco representa ella una de las dos, sino
que se ubica “totalmente fuera de una orientacién respecto a ellas y sus
cuestionamientos”'*® Corresponde preguntarse en qué sentido la postu-
ra de Heidegger se diferencia verdaderamente de idealismo, realismo y
correlacién. Pues obviamente no se trata de una diferencia real, sino des-
criptiva. Lo que Heidegger intenta explicar no es que su posicién sea una
cuarta que viene a sumarse al listado anterior, sino que tales posiciones
pertenecen a una controversia posibilitada por la aceptacion de una serie
de supuestos que no le satisfacen de acuerdo con la busqueda de ausencia
de prejuicios que impulsa a la fenomenologia. En este sentido la posicién
de Heidegger consiste en un replanteamiento descriptivo del fenémeno
del conocimiento de tal forma que realismo e idealismo son despacha-
dos al ser considerados interpretaciones inadecuadas del fendmeno. Y es
que esto no significa que sujeto y objeto no existan porque el contenido
fenoménico al que apuntan no tenga lugar, sino que no existen en el sen-
tido de que son términos que no logran dar cuenta adecuadamente de tal
contenido fenoménico debido a que, por decirlo asi, es demasiado lo que
agregan desde fuera de la experiencia a tal descripcion. Por esto es que el
planteamiento de Heidegger versa en que tal contenido fenoménico, es
decir, el de un si-mismo que experimenta y conoce aquello distinto de él,
solo puede ser descrito adecuadamente en términos del ser-en-el-mun-
do. Expresamos tal conclusiéon heideggeriana en los siguientes términos:
No soy un sujeto sino una existencia, es decir, un horizonte.

197 Heidegger, Prolegomena, 306.
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A modo de conclusion

El planteamiento de Heidegger consiste basicamente en sostener
que la descripcién de la existencia como ser-en no consiste en algo asi
como un desarrollo de realismo e idealismo, sino en sostener un plantea-
miento mds radical y adecuado para describir la existencia humana, el
conocimiento y los planteamientos y cuestionamientos ontologicos que
de ello surgen. Tal planteamiento es la bidimensionalidad del fenémeno
de la apertura. Tal interpretacién muestra que todo éxtasis temporal es
al mismo tiempo el establecimiento de un esquema horizontal, lo cual
plantea que el mundo es una forma del conocimiento, por lo que su sig-
nificado no se reduce a una suma de entes de ningun tipo, lugar o forma,
y tampoco representa una mera creacion de la mente, pues teniendo su
origen en la existencia humana y su constitucién de ser, cobra su forma
y contenido al constituir lo ente. Por decirlo asi, el mundo se constituye
constituyendo. Esto implica que la realidad — como ya se ha mostrado
- es un modo de ser derivado que se deja retrotraer al ser del existir, y
por lo tanto, no tiene la primacia que se le otorgaba en la tradicién. Sin
embargo, esto no quiere decir que el existir cree lo real o que ello sélo
pueda ser lo que es en-si-mismo mientras el existir exista.'” Una conclu-
sion inadecuada como esta ultima sélo seria un error derivado del olvido
de la diferencia ontoldgica. La realidad es un modo de ser, lo real es un
tipo de ente. Esta diferencia ontoldgica encierra en si misma una varie-
dad de complejidades y cuestionamientos de orden fundamental que no
pueden explicarse en este momento, sin embargo, a raiz de lo explicado
en este trabajo puede extraerse un par de conclusiones resultantes de
la comparativa entre las doctrinas criticadas por Heidegger y su propia
propuesta:

1. En el idealismo radica la auténtica posibilidad de una problematica
filosdfica porque en él se encuentra el germen de la diferencia ontold-
gica, la cual permite comprender que el ser y el ente son de naturalezas
muy distintas y que el ente sélo viene al encuentro en la determinacién y
apertura - activacioén [Freigabe] - que proyecta el ser sobre él. Esto per-
mitirfa comprender que la tesis del idealismo trascendental la realidad

199 ¢, Heidegger, Sein und Zeit, 211 s.
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es forma, se relaciona directamente con la primera formulacién ontold-
gico-fundamental de la diferencia ontoldgica: Ser no es ente.

2. El realismo es mas basico — en buen y mal sentido - que el idea-
lismo porque asume desde el principio que la comprensién humana
es siempre comprension de lo otro, es decir, de lo ente. Esto permitiria
comprender una vinculacién de base con un cierto realismo empirico,
segun el cual toda forma no seria mds que una nada si no fuese forma de
algo, planteamiento que puede comprenderse en directa relacién con la
segunda formulacién de la diferencia ontologica: Ser es siempre ser de
un ente.

A partir de todo lo tratado, también es preciso plantearse algunos
cuestionamientos:

(1) Uno de los problemas que reviste el idealismo consiste en que la
nociéon de ideal sélo se entiende negativamente como aquello que no
estd determinado por un ser real, y de alli llega a considerar la pureza
de la conciencia en el sentido en que esta libre de tal realidad y realiza-
cién.*” Esto muestra que es necesario cuestionarse si el despliegue de la
existencia bidimensional como apertura del ser en general es realmente
ideal, pues la existencia jamas es pura, pues todo su despliegue preon-
toldgico tiene un cardcter realizador a partir de su modo particular de
tener lugar — que Heidegger llama tempo-realizacion [Zeitigung] -, por
lo que tal comprension preontoldgica es ontica en un sentido muy es-
tricto. La existencia acontece y, por lo tanto, no puede ser jamds pura,
pues la base de la significatividad es la capacidad, una capacidad que la
existencia es énticamente y desde la cual accede a lo otro preontoldgica-
mente, acceso que a su vez también determina al existir como tal o cual,
en tanto dicha comprension preontolégica del ser del ente es el modo de
ser ente de tal existencia. Todo esto quiere decir, en otras palabras, que
toda inclusién o modificacién de un ente en el horizonte del mundo es
una determinacion y realizacién de la propia existencia. ;Si la existencia
no es pura, de todas formas seria licito hablar de idealidad del ser-en-el-
mundo s6lo debido a la falta de materia de las estructuras que dan origen

200, Heidegger, Prolegomena, 146.
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a la significatividad ? ;Tales estructuras carecen realmente de materia o
estamos frente a un hueco en la descripcion?

(2) La discusion contemporanea sobre el realismo cientifico se con-
centra en si el postulado de teorias cientificas se compromete, o no, con
la existencia de los objetos que estas proponen, lo cual refiere sobre
todo al postulado de la existencia de entidades no-observables funcio-
nales a tales teorias. Desde la posicién de Heidegger que hemos trata-
do en este trabajo pareciera que el dilema entre comprometerse o no
con la existencia de tales entidades se debe a la comprensién univoca
de su ser bajo el término de existencia entendida estrictamente como
existencia material, es decir, en tal contexto se comprende tal compro-
miso ontoldgico respecto a un ser que se entiende como mero tener lugar
de algo. Sin embargo, la apertura bidimensional del mundo circundante
permite comprender una diferencia entre distintos modos de ser de los
objetos de la experiencia, frente a lo cual tal compromiso ontoldgico con
la existencia de objetos cientificos no-observables parece tratarse mds
bien de un compromiso 6ntico. A la luz de la analitica existencial po-
dria comprenderse esta clase de compromisos desde los diversos modos
de la intramundanidad de sus objetos en los contextos determinados en
que estos salen al encuentro, tales como la contrastacion empirica de la
experimentacion cientifica. ;Seria posible elaborar una descripcién que
dé cabida a compromisos 6nticos respecto a entidades cientificas sin la
necesidad de que esta caiga en el prejuicio materialista? ;Si ello fuese
posible, se tratarfa inmediatamente de una teoria antirrealista?

201 Stathis Psillos, Scientific Realism: How Science Tracks Truth (London: Routledge, 1999).
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JEAN PIAGET Y LA TEORIA
DE LA EVOLUCION INTELIGENCIA
EN LOS NINOS DE LATINOAMERICA2*

Por Francisco Diaz C.

Introduccion

Latinoamérica, es un concepto viviente y pletérico muy diverso en
nuestra época contemporanea, ya que alude a una variedad de tendencias
interpretativas de su propio devenir como sociedad contractual entre las
naciones que la componen, aceptandose mutuamente a pesar de las dife-
rencias politicas, econdmicas, sociales y culturales. En fin, una América
distinta que dia a dia trata de ser unida.

Actualmente, existe una relacion reciproca entre las actividades crea-
doras del hombre hispanoamericano y el hombre globalizado; no obstan-
te, numerosos autores®” se han concentrado en destacar la influencia de
ambiciosas ideologias provenientes de agentes externos que interactiian
en planos internos mediante el desarrollo de la educacién en las comu-
nidades del continente, con constructos teéricos euro-céntrico que se
han arraigado en nuestro medio, desde el siglo XVT en adelante. De este
modo, se ha situado exclusivamente en el sujeto una actividad cultural
que se asocia al espiritu cientifico racionalista proveniente del hemisferio
Norte, y que conjuntamente proyecta un estudio riguroso de la natura-

202 pre trabajo en una primera version fue presentado en las “XV Jornadas Trasandinas de Apren-
dizaje: Los vinculos interpersonales en educacion y aprendizaje” U. de la Plata, Argentina, 2014.
Posteriormente fue publicado en la Revista “Critica.cl’, el 13 de julio de 2016; Consecutivamente en
la Revista de Filosofia Terraustral Oeste, octubre de 2020, revista anual, Volumen I, N°1. Santiago de
Chile. ISSN 2452-5952. pp. 26-38; y luego en Lecturas Epistemoldgicas (Zenobio Saldivia M. y Fran-
cisco Diaz C.), Bravo y Allende Editores, 2020, pp. 93-110.

203 por ejemplo recordemos a: Juan Pascual Leone, Perret-Clermont, Robbie Case y K. W. Fischer.
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leza local. Por lo tanto, el desarrollo cultural Latinoamericano tiene un
rumbo complejo dado al sincretismo histérico entre europeos y nativos.
Dentro de estos desenvolvimientos atravesados por la violencia y sumi-
sién, los aspectos dominantes de la politica, educacién y una préctica
utilitaristas durante los siglos XVII, XVIII y XIX, han articulado un co-
nocimiento con miras al Viejo Continente, tanto de la presencia del ni-
vel cientifico-técnico, o cientifico-humanista, que nos van presentando los
nuevos desafios que son necesarios reconsiderar a nuestra cotidianidad.
De estos, justamente en el plano educativo la cuestion de seleccionar, to-
mar o repensar corrientes epistémicas, es un paso ineludible a estudiar.

Asi, a finales del siglo XX, el Modelo Epistemoldgico Piagetano im-
pacta en Latinoamérica, especificamente, en las ciencias cognitivas, en
la psicologia infantil, en la psicologia de la inteligencia, en la psicologia
evolutiva, en la pedagogia y en el curriculum. Como también en otras
areas del saber: en etnografia, sociologia y lingiiistica; expresada en su
metodologia constructivista bajo la Teoria de la Evolucién de la Inteligen-
cia, basada en el estudio del dinamismo de las estructuras psicosociales.

El corpus cientifico de la epistemologia genética es extraordinaria-
mente profunda, puesto que da cuenta del desarrollo cognitivo del sujeto
epistémico en general y de la ontogénesis del conocimiento. Y por tanto
se puede extrapolar a la busqueda de la génesis del conocimiento de los
pueblos originarios de América, que anhelamos como una sociedad aus-
tera, conforme a los hitos de oscilacién de las facultades cognitivas, que
son y seguiran siendo objeto de investigacion en las proximas décadas,
principalmente en los niflos del Nuevo Mundo.

Piaget: El hombre y el epistemologo

Jean Piaget nace en Neuchétel, Suiza, el 9 de Agosto de 1896 y desde
pequefio muestra un gran interés por el estudio y la reflexién. En este sen-
tido, es un buen heredero de la vocacién intelectual de su familia. Desde
muy joven, Piaget manifest6 un claro rendimiento por la sistematizacion
y la observaciéon de los elementos de su entorno. Asi en 1907, a los 11
afios, escribe su primer articulo, se trata de una breve nota sobre un tipo
de avecilla de la regidn, y lo titula: Un gorrién albino. Posteriormente con

84



los afos, las lecturas filoséficas y del campo de la biologia. Con los afios
logra estructurar el concepto de transformacién.*** Ambas asimilaciones
serviran como base intelectual para sus primeros abordajes de una biolo-
gia evolucionista, dindmica y estructuralista, argumentadas en el conoci-
miento cientifico. Es de interpretar, que se aprecia ya el intento de buscar
una cierta unidad de las expresiones cognoscitivas involucradas en los
topicos culturales mencionados; por ende, ya existe una intencién meta-
fisica, que denota la pretensién de construir un nuevo sistema interpre-
tativo de la totalidad de las reflexiones e investigaciones cientificas. Esto
es, su preocupacion por el conocimiento y la inquietud de alcanzar su
maxima constitucion: La Epistemologia Genética, como disciplina cienti-
fica auténoma e innovadora para los tépicos del conocimiento universal.
Entre los aflos 1925 y 1932, Piaget se dedica a estudiar minuciosa-
mente el desarrollo intelectual de sus propios hijos, ayudado por su joven
esposa. A partir de las informaciones obtenidas en su diario vivir, mds
los resultados de otras experiencias realizada con otros nifios ginebrinos;
construye su Teoria Evolutiva de la Inteligencia. Los resultados de estos
trabajos evidencian la relacion entre el dominio 16gico-matematico del
nifio, asi como con el razonamiento y la madurez infantil en general.
Durante la década de los treinta, Piaget contintia con sus investiga-
ciones sobre la evolucién de la inteligencia infantil; como fruto de estos
estudios publica contenidos psicoldgicos, 1égicos y pedagdgicos. Mas
tarde, en la década de los cuarenta realiza una serie de publicaciones re-
ferentes al desarrollo de las nociones légicas, fisicas y matematicas en el
nifo, tanto de la idea del niimero, de movimiento, de velocidad, del azar,
del tiempo y del espacio. Y ya en 1950, publica su contundente investi-
gacion cientifica Introduccién a la Epistemologia Genética. Aqui, presenta
los fundamentos teéricos y empiricos de una nueva disciplina cientifica,
interesada en estudiar en como se desarrolla el conocimiento en el sujeto.
Piaget crea que un equipo multidisciplinario®* constituido por cienti-
ficos y profesionales dirigidos en el campo de la investigacion sobre el co-
nocimiento humano, constituyendo el punto de partida de lo que hoy se
denomina: La Escuela de Ginebra. La solucidn a tales problemas se busca

interdisciplinariamente en el ambito tedrico-practico mediante nociones

204 Caparros, A.: “Piaget y sus origenes cientificos y filosoficos” Rev. Psicologia General y Aplicada,
Vol. 37 (2), Madrid, 1982, p. 292.

205 5. .. - . . s . . L
Psicdlogos, 16gicos, matematicos, fisicos, lingtiistas, epistemdlogos de las ciencias humanas, es-
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experimentales que intentan indagar en la identificacion y cuantificacion
de los procesos cognoscitivos internos, basados en la accion-operacion
del sujeto con el medio.

Enlos aflos sesenta y setenta, en el orbe occidental, el modelo Piageta-
no esta de moda en el campo de la psicologia evolutiva y de la pedagogia
moderna, mas atn en los paises del Sur. Sus ideas sobre la educacién acti-
va y sobre los mecanismos de adaptacion y asimilacién se incorporan en
los curriculos de los estudiantes de las escuelas basicas de muchos paises
de América. A su vez se comprende que los estudios de las ciencias de
la conducta en los Estados Unidos (década de los sesenta) focalizan la
atencion en las teorias, principios y categorias piagetianas. En la practica,
esto significa que se incorporan rdpidamente al discurso de la psicologia,
los postulados constructivistas y los fundamentos cognitivistas. Estos al-
canzan el primer plano en las revistas y discusiones de los excelsos expo-
nentes de la psicologia. Dicho fendmeno, es lo que se conoce como “el
descubrimiento de Piaget en los Estados Unidos.” >

Piaget define a su Epistemologia Genética como una disciplina que
estudia el paso de “un conocimiento de menor rango de validez a otro de
mayor jerarquia.”"” Premisa sustancial que alude a la determinacién del
conocimiento aceptado como vélido y a la identificacién de elementos
cognitivos, que permiten una mejor interfaz e interaccién del sujeto con
el medio. Y para este proposito, los métodos propuestos por Piaget facili-
tan la observacion de las estructuras del pensamiento y su desplazamien-
to hacia los estadios superiores. Asi por ejemplo, el método psicogenéti-
co, -que favorece la observacion e identificacion de estructuras logicas y
operativas de un sujeto epistémico- son expresadas en distintos procesos
de maduracioén biolégica.

Dicho lo anterior, y apoyado con el método histérico—critico orienta
a un analisis historico diacréonico que da cuenta de la formacién de los
conceptos y de las teorias cientificas que superposiciona a las nociones
utilizadas para el ambito de la génesis y el desarrollo de la historia de las

tudiosos de la cibernética, y otros cientificos, vinculados a la investigacion del desarrollo del conoci-
miento individual y al conocimiento cientifico.

206 . Coll, C.: “Configuracion y desarrollo de la Escuela de Ginebra: Las relaciones entre la episte-
mologia y la Psicologfa genética. Rev. Psicologia General y Aplicada, Vol. 37, (2), 1982, p. 315.

207 Saldivia, Z.: Jean Piaget: su Epistemologia y su Obsesion por el Conocimiento, Ediciones Universi-
dad Tecnolégica Metropolitana, Stgo., 2008, p. 26.
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ciencias con el interés de centrar el andlisis de una ciencia especifica para
complementarla con el andlisis de las estructuras en su totalidad.

Piaget y su Teoria Evolutiva de la Inteligencia

Desde la Epistemologia Genética*®

se desprende la Teoria Evolutiva
de la Inteligencia, que se refiere al hecho de que el niflo -tanto como el
sujeto epistémico- va alcanzando nuevas estructuras del entendimien-
to cognitivo. Partiendo desde el plano biolégico e instintivo, cubriendo
determinados estadios evolutivos, hasta la obtencién del pensamiento
formal. Y también accede a que sea ademas una teoria interdisciplinaria
que comprende los componentes psicologicos, bioldgicos, socioldgicos,
lingiiisticos, logicos y epistemologicos que inciden en el desenvolvimien-
to de la inteligencia.

Piaget recurre a conceptos tales como Equilibrio, Adaptacién, Asimi-
lacién, Acomodacion, Génesis y Estructura. El punto de partida para defi-
nir la inteligencia es una especie de explicacién bioldgica y un tanto no-
toria en la accion sujeto y medio. Asi, el sujeto actiia cuando experimenta
una necesidad, o sea, cuando se quiebra circunstancialmente el equilibrio
entre el organismo y el entorno. Entonces, es cuando el organismo en-
tra en accion, y los mecanismos de adaptacion tienden a restablecer el
equilibrio disoluto, pero ahora en un nivel cognitivo superior, condicién
dada por la mayor riqueza operativa requerida. De este modo, la con-
ducta de un organismo o individuo, es equivalente a un caso particular
de intercambio entre los agentes internos (estructuras y adaptacién) y
los elementos exdgenos del sujeto: los referentes provenientes del medio.

Piaget, plantea que la Adaptacion es un proceso mediante el cual, el
sujeto aprende a enfrentar a los elementos del entorno y a relacionarse
consigo mismo; es decir, es un proceso de interaccion entre el organis-
mo y su entorno. En esta dindmica se presentan dos procesos comple-
mentarios: la asimilacién y la acomodacién. El primero corresponde a
las reacciones de un ser vivo frente al ambiente en términos de una res-
puesta previamente aprendida; v. gr. cada vez que un nifio usa un objeto
para alguna actividad especifica que ya ha aprendido, y se dice que esta

208 Dela Epistemologia Genética se derivan: la Teoria evolutiva de la inteligencia, la Teoria del circulo
de las ciencias y la Teoria de los dominios epistemoldgicos de las ciencias.
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asimilando ese objeto a su aprendizaje previo. Por ejemplo, cuando un
nifio esta lamiendo un l4piz, estd asimilando el ldpiz como una mas de
las acciones en que es posible practicar la acciéon de lamer. Por otra parte,
la acomodacidn, acontece cada vez que se origina un cambio en la con-
ducta del individuo, cuyo indice es el resultado de la interaccién con el
contexto. Es decir, cuando un ente no puede asimilar un nuevo objeto en
las condiciones que ya son parte de sus esquemas, entonces debe acomo-
darse a él. Un esbozo de ello, es el concepto de creencia.

Para Piaget la inteligencia es el resultado de una serie de interfaces
exitosas entre el ser vivo y el medio, en virtud de un dinamismo de las
estructuras, y de las vinculaciones de los mecanismos propios de la adap-
tacion; todo lo cual, es necesariamente una generacién constante de un
equilibrio entre el sujeto y los objetos. Asi, en términos bioldgicos, la in-
teligencia asimila informaciones provenientes de nuevas experiencias; y
la adaptacién con sus dos posibilidades de asimilacién y acomodacién,
permiten que el sujeto epistémico sea capaz de crear nuevas estructuras
en el transcurso de su desarrollo individual.

Lanocién de estructura, por su parte, en el contexto de Jean Piaget, es
entendida como aquello que resulta de una génesis previa; y que permite
una mejor interaccién con los objetos. Es un concepto que se refiere a la
oscilacion de la cognicion y sus alcances probabilisticos en términos con-
ductuales. Sin embargo, Piaget destaca que las estructuras son aprendidas
y que el conocimiento es el proceso de interaccién continuo entre sujeto
y medio, que se caracteriza por el paso de un estado de equilibrio a otro
de desequilibrio momenténeo, para que nuevamente arribe, a su vez, a
un nuevo estadio cognitivo superior. “Conocer un objeto, es por tanto,
operar sobre él y transformarlo para captar los mecanismos de esta trans-
formacioén en relacion con las acciones transformadoras”** Es justamen-
te por las caracteristicas de esta evolucién que Piaget considera que la
inteligencia es una estructura versatil, que se desarrolla a través de un en-
cadenamiento de etapas cualitativamente distintas y caracterizadas por la
adquisicion de nuevas capacidades, o mas propiamente por el transito de
un nivel de adaptacion hacia otro progresivamente mas avanzado. Con
tal razdn, se comprende que para el autor suizo, el desarrollo de la inteli-
gencia se manifiesta en fases o en etapas superlativas de unas con otras;

209 Piaget, Jean: Psicologia y Pedagogia, Ed. Ariel, Barcelona, 1971, p. 38.

88



esto es un proceso creciente de las estructuras, desde un nivel de menor
jerarquia cognitiva a otras de mayor rango operativo. Cabe destacar, que

el proceso del desarrollo inteligencia se divide en cuatro:*'

1° La Etapa de la Inteligencia Sensorio — Motriz (0 — 2 afios).
2° La Etapa Pre-operacional (2 — 7 afios).

3° La Etapa de las operaciones concretas (7a7ios - 11 afios).
4° La Etapa de las Operaciones Formales (11- a 15 afios).

De modo que Piaget concibe el desarrollo cognitivo como una cons-
truccién permanente, a partir de las acciones que el sujeto tiene con el
entorno, lo que va mas allé de asociaciones simples entre estimulos y res-
puestas. Es decir, una radiografia de la realidad; cuya esencia marcara la
comprension y el desarrollo potencial de las cualidades de los hombres
en diferentes lugares del mundo, tanto por sus caracteristicas: geografi-
cas, costumbristas, organizaciones politicas-administrativas, tecnologias
progresistas, entre otras, tanto en el pensamiento colectivo de los pueblos
o comunidades de un menor o mayor avance de lo que comprendemos
como el desarrollo consciente de la civilizaciéon humana.

Teoria Evolutiva de la Inteligencia
y los nifios de Latinoamérica

Los nifios de América Latina han sido objeto de estudio a lo largo de
todo el siglo XX en cuanto a materias educacionales que han quedado re-
gistradas por los organismos internacionales, principalmente, la Unesco,
Unicef y la OEA. Por ende, los resultados de las tltimas décadas no han
sido las mejores, ya que por amplios argumentos de la regién no han lo-
grado transformar un sistema educativo a mecanismos de igualacién de
oportunidades, fundamentalmente por los niveles socioeconémicos de
los hogares. Esto conlleva a una degradacién de los aprendizajes, a pesar
de los grandes esfuerzos de profesoras y profesores por ensefiar en diver-
sas formas los contenidos mas basicos del “progreso civilizador”. Pero las

210 Mounoud, P: El Desarrollo Cognitivo del Nifio: Desde los descubrimientos de Piaget hasta las in-
vestigaciones actuales. Conferencia. U. Rovira i Virgili, Tarragona, 1966, p.10.
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evaluaciones internacionales como PISA*"" o TERCE*"* (por mencionar
algunas) muestran la incompatibilidad de calidad de educacién en rela-
cion a otros paises de la OCDE (Organizacién para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmicos), cuya distancia se expresa indiscriminadamente
con los “Estados mas desarrollados”.

En cierto modo, la desigualdad no acontece tanto por falta de acceso
de los nifos a los establecimientos educacionales, sino por el cémo lo-
gran ingresar a las unidades de estudio. Segun el estudio Tercer Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (TERCE, 2006): “La falta de equidad
de los sistemas educativos de la region se refleja, por ejemplo, en las bre-
chas que se generan en términos de aprendizajes”** Por lo tanto en toda
una nacién mas el complemento del nucleo familiar, son los padres los
responsables en dirigir a sus hijos a través de una creciente rigurosidad
de valores y de informacién relativa a los procesos educacionales que es-
tablecen los gobiernos de turno en cada Estado.

Si efectuamos un paralelo entre TERCE y el modelo tedrico de Jean
Piaget, interpretariamos que el niflo es un sujeto Unico que aprende de
una forma mds conexa con una realidad que habita. En si, el aprendizaje
es absoluto, de acuerdo al contexto del educando. Por ejemplo, si un nifio
que ha estudiado en la costa por siete afios, y posteriormente lo desplaza-
mos a un relieve cordillerano de cuatro mil metros de altura sobre el nivel
del mar, entonces es probable que los agentes externos de la naturaleza
tengan incidencia en el proceso de aprendizaje, a partir de los organis-
mos biologicos del estudiante. Asi, la teoria evolutiva de la inteligencia
responderia a un cambio de las unidades estructurales mentales, entre

Hlpga Programa para la evaluacion Internacional de Estudiantes. A cargo de la OCDE (Organi-
zacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico), cuyo objetivo es evaluar la formacion de
alumnos hacia el final de su etapa de ensefianza obligatoria en: Lectura, Matematica, y Competencia
cientifica o Cs. naturales.

24, http://ww2.educarchile.cl/Portal. Base/Web

213 Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE): Estudio desarrollado por el Labo-
ratorio Latino americano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE), cuya coordinacién
estd a cargo de la Oficina Regional de la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (OREAL/UNESCO, Santiago). El estudio tiene como objetivo obtener informa-
cién sobre los logros de aprendizaje de los estudiantes de los paises de América Latina y el Caribe, y
sobre los factores asociados a dichos logros. Se aplica a estudiantes de 3° y 6° Afio Bésico en las areas
de Lectura, Escritura, Matemitica y Ciencias (Ciencias solo se aplica en 6° Afio Basico). Sus dos
primeras aplicaciones fueron en los afios 1997 (Primer Estudio Regional Comparativo y Explicativo,
PERCE) y 2006 (Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo, SERCE). Véase en http://
www.agenciaeducacion.cl/terce/
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unas y otras.”** De modo que, cuando responsabilizamos a los entes que
promueven el progreso de la civilizacién no apuntamos al desarrollo del
sujeto epistémico de su entorno natural, sino que lo materializamos con
intereses socio-politicos y socio-productores de un paradigma de Esta-
do-nacién. Sin embargo, conceptos como equidad, igualdad, estratifica-
cion, entre otros, se emplean para comparar y diferenciar componentes
sociales que proyectan la uniformidad de un modelo social categorizante
en las distintos patrones de vida en América Latina.

Varios casos emblematicos etnograficos constituyen una evolucién
transaccional de la inteligencia que permanecen en el tiempo y que no
han sido dominados por las fuerzas productivas de la sociedad automati-
zada: “Cautivos Intelligent”*'® Por ejemplo, en un pueblo andino del Pert
llamado Chinchero, las nifias y los nifios aprenden a tejer, pero ademas
con ello logran la integracién en cuanto a su estructura social:

“(...) dominar las técnicas y procesos de trabajo en el telar, sino
también dominar principios abstractos de operaciones simétricas que
construyen complejas estructuras a partir de unidades de informaciéon
relativamente simples... mediante un proceso cognitivo complejo de los

maestros tejedores.”*'®

Es decir, que durante afios este ejercicio ha perdurado en la comunién
de un pueblo que se caracteriza puramente en el objeto: estudio del tejido,
perfeccionandolo mediante sus especialistas.

También, cabe destacar que: “(...) el tejido es uno de los medios prin-
cipales de poner en préctica la cultura: es una actividad estructuradora
que da como resultado un producto funcional (la tela) que es tanto mos-
trado como intercambio...”*"”

Al mencionar la palabra: “Intercambio” se promueve la actividad cul-

214 Trucco, D.: “Educacién en América Latina: ;més equidad o desigualdad?” Revista Humanum.

21 de agosto, 2012. p. 1.

215 Concepto referido a Equilibrio, Adaptacion, Asimilacién, Acomodacion, Génesis y Estructura.
Conceptos aplicados a los dinamismos de los modelos de Inteligencia de las sociedades mas desarro-
lladas en tecnologia, y que a su vez estan cada vez mas cautivos bajo el control y la dependencia de la
evolucion de la inteligencia artificial para el “beneficio” de la humanidad.

216 Franquemont, E. - Franquemont, C. y Isbell, B. Awaq fiawin: El ojo del tejedor, la practica de la
cultura en el tejido, Revista Andina, Pert, 1992, p. 48.

27 Ibidem.
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tural, exponiendo un conocimiento tradicional consuetudinario frente a
la distincién de la técnica utilizada desde el siglo XVIII en las grandes
ciudades de Europa. De esta forma, los pardmetros de la Teoria Evolu-
tiva de la Inteligencia sobreviven atn en la educacién al desempefar un
método especifico. Por una parte, la evolucién de la inteligencia de los
miembros de la comunidad Chinchero que sefialamos; y por otra, el re-
lativismo progresivo de las urbes europeas. En términos simples, ambos
sujetos evolucionan cognitivamente, pero el foco de estudio y el dina-
mismo de las estructuras se dispersan segun el eje orientador de la for-
macion.

Por otro lado, las naciones occidentales han demorado bastante la in-
clusion de la mujer en las Casas de Estudios en Latinoamérica, mientras
que en las etnias existe una mayor participacién femenina, tal como ma-
nifiesta Franquemont y otros:

“... Usando una analogia de las tradiciones textiles modernas, pro-
pone el argumento consistente que en las mujeres eran “escribes” que re-
gistraban los hechos de la historia desde una perspectiva peculiarmente

femenina en los diseiios de los tejidos...”*"®

Estos rangos son propios de una cultura inteligente, tanto de su cos-
movision y el modelo de ensefianza de sus habitantes. De los casos ana-
lizados anteriormente, Piaget presenta una ontogénesis de la evolucién
de la inteligencia en los nifilos como un sujeto de estudio, en equivalencia
con los procesos histéricos del cognitivismo. Es decir, es una construc-
cién del conocimiento mediante el cambio estructural de una unidad
sin que esta pierda su organizacién; siendo los protagonistas y sus hitos,
elementos claves que se encadenan por medio de interacciones prove-
nientes del contexto en dénde se encuentre el sujeto; y ello, incidira en el
producto final de la dindmica interna de las estructuras.

Ahora bien, si extrapolamos este argumento y lo aplicamos a las eda-
des histdricas, desde una interpretacién muy general, podemos enunciar
que durante La Prehistoria y todas sus caracteristicas son equivalentes al
Estadio Sensorio-motriz; La Edad Antigua al Estadio Pre-operacional; La
Edad Media al Estadio de Operaciones Concretas y La Edad Moderna al

218 Ibidem., p. 50.
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Estadio de Operaciones Formales. Recapitulacion, en que todo proceso
evolutivo de los miembros de alguna comunidad presentan evidencias
fisondmicas del desarrollo cognitivo; cumpliéndose la premisa que “un
conocimiento de menor rango de validez a otro de mayor jerarquia.”*"

Por su parte, volviendo a la cognicién en los nifios, la OEA ha enfati-
zado en el desarrollo infantil temprano, definiéndola como: “La infancia
temprana es el periodo de desarrollo mas rdpido en la vida humana. A
pesar de que los nifos se desarrollan individualmente a su propio rit-
mo, todos los nifios pasan por secuencias identificables de cambio y de-
sarrollo fisico, cognitivo y emocional. El enfoque del Desarrollo Infantil
Temprano se basa en el hecho comprobado de que los nifios pequeiios
responden mejor cuando las personas que los cuidan usan técnicas dise-
fadas especificamente para fomentar y estimular el paso al siguiente nivel
de desarrollo.>*°

Lo que desde la perspectiva de Piaget, se puede inferir como una es-
cuela activa, que se opone a la ensefianza tradicional conductista que pri-
moé entre los afos 20" y 60 del siglo XX, basada s6lo en la autoridad y en
la obediencia al docente frente a sus ensefianzas y posibles aprendizajes
coercitivos. Por lo tanto, ya en los aflos 70" Piaget concibe el ejercicio de
la libertad, sustentandose en los intereses del nifio y en sus propias accio-
nes, pero en oposicién completamente ante una moral hegemodnica que
impone aprendizajes para uso exclusivo de naciones centradas solo en la
produccién y el mercado.

No obstante, la OEA no esta lejos de este pensamiento, ya que nos
propone que: “Cada nifio es una persona unica con su propio tempera-
mento, con su eleccién a un estilo de aprendizaje, con una familia de ori-
gen y un patrén de tiempo de crecimiento. Sin embargo, hay secuencias
universales y predecibles en el desarrollo que ocurren durante los prime-
ros 9 afios de vida. Mientras los nifos se desarrollan, necesitan diferentes
tipos de estimulacion e interaccién para ejercitar sus habilidades y para
desarrollar otras nuevas. A cada edad, es esencial responder a las necesi-
»221

dades basicas de salud y de nutricién!
Dicho planteamiento, se articula con la psicologia evolutiva y la psi-

29 Saldivia, Z.: Jean Piaget, Su epistemologia..., op. cit., p.26.
220 \iease en http://portal.oas.org/default.aspx ?tabid=1268&language=es-co p. 1.

221 Ibidem.
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cologia de la inteligencia piagetana, pues destaca una correlacion de cada
estadio evolutivo de la inteligencia. Empero, las variables a explicar se
entienden entre lo cualitativo y lo cuantitativo de un sujeto epistémico
local. Desde este punto de vista, es una construccion solida que sirve al
pensamiento latinoamericano, dadas en la movilidad de las estructuras
mentales superiores, sobre todo en los nifios de pueblos étnicos como:
Aymaras, Mapuche, Chinchero, Kollas, Chutupi, Ranquel, entre otros; y
que adjudican el respeto de ser estudiados con cierta severidad para com-
prender las construcciones del conocimiento particular y de aportarlos al
conocimiento universal.

Consecuentemente, el compromiso histdrico de la educacion infan-
til en América Latina estarfa completo si podemos caracterizar las tesis
piagetanas como un método filoséfico que considera a todos los niflos
y nifias como estudiantes activos, y como sujetos que logran demostrar
sus necesidades y ciertos deseos colectivos de aprender, complementados
con las diversas didécticas que han brotado en los innumerables instru-
mentos socio-técnicos occidentales. Asi, “El programa diario se estruc-
tura en grandes periodos que permiten a los nifios explorar e investigar
asuntos en los que cada uno de ellos esta interesado””* Y la forma “mas
correcta” es en la sala de clases que se organiza con ambientes extrapola-
dos a partir de las ideas libres que se manifiestan y retroalimentan entre
quien ensefia y quien aprende. No obstante, en varios Estados del Nuevo
Continente los contenidos a estudiar no son elegidos en libertad por los
y las docentes, sino por la imposicién politica-administrativa del Minis-
terio de Educacion.

Por consiguiente, los nifios de Latinoamérica provienen de un mes-
tizaje, cuyas comunidades étnicas corresponden al ambiente histérico
que les rodea; y frente a la realidad practica, la utilidad de reuniones de
apoderados o tutores confronta una comunicacion entre las ideas occi-
dentalistas y las ideas de localidad. Aqui el profesor y/o la profesora debe
argumentar el como manejar el contexto cultural de las fuerzas del apren-
dizaje occidental con una actividad acorde a la evolucién de la inteligen-
cia. Por lo tanto, en este contexto, se aprecia que el modelo piagetano
es equivalente a una instancia discursiva creciente del conocimiento; es
decir, que permite apreciar los momentos de equilibrio, desequilibrio y

22 Stevens, J. y King, E.: Jean Piaget y el Movimiento de las Escuelas Infantiles Britdnicas, Adminis-
tracién de Programas de Educacién Temprana y Preescolar, p. 6.
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nuevas situaciones de equilibrio que se dan en el sujeto epistémico ora
con sus costumbres, ora con las exigencias occidentales mas influyentes.

A modo de conclusion

Jean Piaget y su corpus cientifico: Teoria Evolutiva de la Inteligencia
aplicada a los niflos de Latinoamérica, centrada en el estudio de las es-
tructuras cognoscitivas, confirma los estadios sefialados por Piaget, solo
que en tiempos diferentes a los europeos. También queda de manifiesto
que en el proceso cognitivo, las diferenciaciones entre lo posible y lo real,
muestran nuevas complejidades, ya que el educando latinoamericano se
encuentra en un entorno diferente al europeo, mas cercano a la natura-
leza y desde aqui debe articular o ir avanzando en sus estructuras para
comprender su mundo y su entorno.

También es necesario mencionar que los nifios en Latinoamérica no
son todos iguales, tanto en sus aspectos fisicos, econdémicos, geograficos,
y aptitudes culturales. Lo que conlleva a una gran diferencia de como
aprenden a conocer la realidad exterior, desde el estadio sensorio-motriz
(de las percepciones por medio de los sentidos) hasta el estadio de las
operaciones formales (de la capacidad de reflexion a través de la abstrac-
cién compleja de la realidad).

Sibien es cierto, Piaget enfatiza el desarrollo cognitivo por causa-efec-
to o estimulo-respuesta, método que puede ser utilizado por cualquier
disciplina de estudio, dada la biologia en un extremo, fluctuando a la psi-
cologia por el otro. Es por esto, que la combinacién de diversas ciencias
articula un instrumento de investigacién (método interdisciplinario) que
establecera un equilibrio entre el sujeto y el objeto. No obstante, la evolu-
cidn tedrica de las variaciones metodoldgicas no se encuentra en un solo
método investigativo, sino en la ejecucion de multiples temédticas y de
multiples conceptualizaciones propias del desarrollo cognitivo; ya que es-
tos planteamientos posibilitan una gran cantidad de investigaciones que
se pueden realizar en diversas comunidades de Latinoamérica; primor-
dialmente derivadas de la ciencia de la educacién provocando cambios
curriculares sistematicos en los campos de la pedagogia, antropologia,
psicologia y sociologia, sélo por mencionar algunas.
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Sin lugar a dudas, la trayectoria del psicélogo suizo ha aportado tam-
bién en cuanto a repensar los conceptos epistémicos de hombre y ciencia,
por los fundamentos bioldgicos y psicolégicos entregados por Piaget a
partir de las practicas elaboradas con sus hijos y més tarde con sus alum-
nos. Esto lo denominariamos: un segundo siglo de las luces, ya que el
cuestionamiento y la reflexion de los conceptos filoséficos mencionados,
se muestran ahora desde la perspectiva cognitiva en base a estructuras y
de las aplicaciones teérico-deductivas.

El impacto de la Teoria de la Evolucién de la Inteligencia, como mé-
todo interpretativo en psicologia, también puede percibirse como una
meta-teoria, por sus aciertos en toda la interaccién de los procedimientos
del conocimiento del sujeto, y por ende logra explicar ciertos fendmenos
psicogenéticos.

Por otro lado, queda claro que tanto en la cultura latinoamericana
como en la europea, los postulados de Jean Piaget, en cuanto a los esta-
dios evolutivos se repiten, pero en Latinoamérica cambia la velocidad del
avance o del paso de una estructura a la superior, seguramente por las
dificultades del medio y la falta de estimulo que tienen estos niflos por
lo general.

En sintesis, Jean Piaget ha publicado numerosas obras al cabo de se-
senta afios de investigacion cientifica; pero a la fecha sus estudios sobre la
evolucidn de la inteligencia en los niflos de Latinoamérica atin son testea-
das en nuestro continente, corroborando asi aun después de tantos afios,
la Teoria de la Evolucion de la Inteligencia en nuestros nifios y nifias.
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PAUL FEYERABEND:
SU IDEA DE CIENCIA
Y DE METODOLOGIA CIENTIFICA?%

Por Zenobio Saldivia M.***

El Hombre

Paul Karl Feyerabend nace en Viena, Austria, en 1924; esto es, en un
periodo de post bellum, matizado por la destruida economia de Austria
y Alemania y con una inflacién galopante, producto de la Primera Gue-
rra Mundial; de manera que sufre estrecheces en su infancia. Realiza sus
estudios en el Real Gymnasium de su ciudad natal, donde se destaca por
sus excelentes calificaciones, pero ademds se muestra interesado por la
matematica, la astronomia y las diversas corrientes filosoficas. Y a ello
se suma su notorio interés por el canto, la lirica y por participar en co-
ros. Al comenzar la Segunda Guerra Mundial, en 1939, es incorporado
al ejército y enviado a combatir a diversos lugares, entre éstos, al frente
ruso; terminada la guerra, regresa semi paralitico (como producto de las
heridas de balas) a su querida Viena y se dedica a estudiar sociologia e
historia en la Universidad de esta misma ciudad; llegando a destacarse
como un filésofo de la ciencia audaz y original. Participa como miembro
del Circulo de Kraft, entidad que a la sazon pretende continuar con los es-
tudios del desaparecido Circulo de Viena. En 1955 es designado profesor

223 B] articulo fue presentado por primera vez en la Revista de Filosofia Terraustral Oeste, octubre de
2020, revista anual, Volumen I, N°1. Santiago de Chile. ISSN 2452-5952. pp. 63-69.

224 7 enobio Saldivia M. Profesor de Estado en Filosofia (U. de Chile, Stgo., Chile), Mg. en Filosofia
delas Cs. USACH, Stgo., Chile, Dr. en Historia de las Cs, USACH, Santiago, Chile. Dr. Honoris Causa
U. Ada Byron, Ica, Perti. Actual profesor e investigador de la U. Tecnoldgica Metropolitana, Stgo.,
Chile. Tiene diversos libros y articulos sobre el desarrollo de la ciencia en Chile y América.
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de filosofia de la ciencia en la Universidad de Bristol, en el Reino Unido.
Luego realiza nuevas estadias académicas de trabajo en Inglaterra, Esta-
dos Unidos, Nueva Zelanda, Italia y Suiza. Entre sus obras mas relevantes
se destacan: Contra El Método (1974), La Ciencia en una Sociedad libre
(1978), Adiés a la Razén (1987) y Didlogos sobre el conocimiento (1991),
entre otros. Durante su carrera se relaciona con fildsofos de la ciencia
tales como Ludwig Wittgenstein, Victor Kraft, Karl Pooper, Imre Lakatos
y Thomas Kuhn, entre otros. La muerte lo sorprende en 1994.

Su Idea de Ciencia

Generalmente la epistemologia feyerabiana es denominada como
“epistemologia andrquica del conocimiento”, seguramente porque este
autor se autodenomina como un pensador anarquista o un fildsofo anar-
quista. Y esta plenamente convencido que con los criterios propios de su
epistemologia andrquica, -centrado en la libertad del investigador- es po-
sible alcanzar mejor el avance de la ciencia y el progreso la sociedad; toda
vez que tales criterios, a su juicio, son mds pragmaticos y humanistas,
y por ello, los resultados cientificos debieran considerar en plenitud lo
antropoldgico y lo social. Es que para este pensador austriaco, la ciencia
no avanza por el respeto sistemdtico de las reglas, valoraciones y métodos
utilizados en las distintas disciplinas, sino mdas bien por el abandono de
las mismas y la entrada a un universo cognitivo caracterizado por la ima-
gineria y los caminos imprevistos que ose seguir el investigador dentro
de su campo.

Empero, como en todo conocimiento, siempre hay una “epigénesis
previa’, o un “devenir”, al decir de Piaget**®, este pensador vienés no llegd
de plano al anarquismo cognitivo, puesto que antes de eso, por ejemplo
en sus primeros trabajos de los afios cincuenta, se percibe una alta preo-
cupacioén por el positivismo 16gico, y en especial por la linea del Circulo
de Viena. Y luego aparecen sus libros Contra el Método (1974) y Adids a
la Razén (1987), donde ya ahora si, nuestro autor deja de manifiesto los
argumentos que van consolidando su anarquismo cognitivo.

Un punto que sobresale de inmediato, en cuanto a la visién de la cien-

225 Piaget, Jean: Psicologia y epistemologia, Edit. Paidos, Bs. Aires, 1968; p. 37.
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cia en la prosa de Feyerabend, es el hecho de que la considera como un
proceso, como un continuum basado en una actividad de creacién cons-
tante desde sus niveles practico y tedrico que la conforman, generando
asi su propio cuerpo organico, acumulando los conocimientos en estre-
cha vinculacién con el desenvolvimiento social. Pero a diferencia de otros
autores como Comte, Popper o Bunge; Feyerabend, aludiendo a la cog-
nicién humana en general y su conexién con la ciencia, deja muy claro
la idea de que la ciencia es efectivamente un proceso, pero no le atribuye
una directriz. Esto es, que es el proceso el que contiene las condiciones
de realizacién del programa. Desde su perspectiva, se percibe que el des-
envolvimiento de la ciencia escapa a la directriz metodolégica de la co-
munidad cientifica, y que dicho dinamismo puede obedecer a distintas
variables: sociales, politicas o culturales, o bien a metodologias audaces y
no tradicionales, por ejemplo.

Y en cuanto a las leyes aportadas por las ciencias -al igual que muchos
epistemologos- Feyerabend considera que éstas favorecen una mayor pe-
netracion en la estructura ultima del mundo; es decir, una mayor com-
prensiéon ontoldgica, como asi también una mayor comprension y clari-
dad sobre la realidad humana y social. Y asi lo deja de manifiesto cuando
expresa que las teorias “llegan a ser claras y razonables” s6lo después que
partes incoherentes de ellas han sido utilizadas durante largo tiempo; con
lo cual deja de manifiesto que la comunidad cientifica utiliza teorias que
no siempre se basan en la racionalidad u objetividad. Esto es una parte
importante de su enfoque anarquico sobre el conocimiento cientifico.

Su mirada acerca de la ciencia como entidad social, corresponde a un
enfoque ultra externalista, libertario y abierto hacia el marco social; pues
no solo cuestiona la racionalidad interna de la ciencia, sino que ademas
estima que ésta debe estar supervisada por el hombre de la calle, por el
“hombre comtn y corriente”, tal como lo expresa por ejemplo en su obra:
La Ciencia en una sociedad libre.?** En rigor, esta vision de la ciencia que
aporta Feyerabend es considerada como un enfoque escéptico y relativis-
ta y probablemente haya influido en esto, su prosa irénica y confrontacio-
nal, tal como ya lo ha destacado Gargiulo.””

226 Feyerabend, Paul: La Ciencia en una Sociedad Libre; Edit. Siglo XXI, México, 1982; pp. 111 y ss.

27 ¢, Gargiulo, Teresa: “El Relativismo de Paul Karl Feyerabend”, Rev. Ideas y valores, Vol. XLV,
N°160, Bogotd, 2016, pp. 98 y ss.
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Su vision de la metodologia cientifica

Feyerabend destaca siempre en sus obras, que la idea de racionalidad
que prima en la metodologia cientifica, es ambigua y que nunca ha sido
claramente explicada por los miembros de la comunidad cientifica. Y que
justamente por quedar o estar suscrito a este marco de la racionalidad, los
cientificos no visibilizan las novedades o los aspectos de los fenémenos
de los cuales s6lo mucho mads tarde se descubren o quedan de manifiesto,
en virtud de los enfoques de otros autores mas audaces o mas prestos a
encontrar metodologias alternativas.

En rigor, su visién de la metodologia cientifica descansa en algunos
principios que para él son insoslayables, entre los cuales podemos iden-
tificar los siguientes: rechazo a la racionalidad, la busqueda de metodo-
logias alternativas, la permisividad a ultranza en la praxis cientifica, o
simplemente denominado: amplia permisividad, y su mds importante
principio que él denomina “todo vale”.

Asi por ejemplo, en relacion a su rechazo al criterio de la racionalidad
como eje tradicional de la ciencia, destaca que la nocidn de racionalidad
o su contraria (irracionalidad) “son ambiguas y jamds claramente expli-
cadas”, seflala Paul Feyerabend en su obra Adids a la Razon, a fines de los
ochenta. Para este epistemdlogo austriaco, es justamente la sumision a
este criterio tradicional, lo que mantiene ciegos a los cientificos, y no los
deja ver las deficiencias de sus paradigmas en uso. Por eso, no resulta ex-
trafio que en uno de sus textos acote: “No doy por supuesta la excelencia
de la ciencia (...); trato de mostrar en qué consiste y cuanto difiere de los
ingenuos criterios de excelencia propuestos por los racionalistas”**

Ahora, en cuanto a la busqueda de nuevos enfoques metodoldgicos
en la praxis cientifica, Feyerabend considera que la multiplicidad de mé-
todos dentro de la comunidad cientifica, genera nuevos conocimientos
para la adquisicion cognitiva. Y estima que el uso de la imagineria per-
sonal, la espontaneidad y la intuicién del investigador serian la puerta de
entrada a nuevos métodos para el desarrollo investigativo, como ha ocu-
rrido con antelacion muchas veces en el descubrimiento accidental de
nuevos observables; a pesar de que algunos cientificos lo nieguen y se in-
tenten aferrar a una metodologia convencional, que no emplearon. Asi, a

228 Feyerabend, Paul: La Ciencia en una Sociedad Libre; Edit. Siglo XXI, México, 1982; p. 12.
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su juicio, el conocimiento cientifico ha recibido mucho de las ideas otrora
consideradas absurdas, pero que finalmente contribuyen a incrementar el
acervo cognitivo sobre tal o cual observable, o sobre tal o cual fenémeno
en especial. En efecto, justamente en su texto Contra el Método, lo deja
de manifiesto en estos términos: “No existe ninguna idea, por antigua y
absurda que sea, que no pueda mejorar el conocimiento. Toda la historia
del pensamiento esta subsumida en la ciencia y se usa para mejorar cada
teoria particular”**

Y en relacion al principio de amplia permisibilidad, el epistemologo
austriaco, sostiene que este recurso acentua el poder critico del cientifico
y que lo estimula para probar procedimientos alternativos de induccién
y contra-induccién, de manera ecléctica, positivista, constructivista e in-
cluso oportunista. Feyerabend lo verbaliza en estos términos: “Natural-
mente cada individuo tiene un estilo de investigacién que da a sus traba-
jos una cierta unidad; pero el estilo cambia de un individuo a otro y de un
area de investigacién a otra”>*°

Y justamente en relacion a este principio que él denomina “amplia
permisividad”, estima que los grandes investigadores que efectivamente
han descubierto fenémenos o aspectos nuevos en sus objetos de estudio,
lo lograron porque se alejaron o no siguieron cabalmente los pasos de la
metodologia tradicional; aunque ellos mismos declaren que han seguido
la parsimonia cientifica. Y en una de sus ultimas obras, lo expresa asi: “Es
interesante ver coémo grandes cientificos, que se han adscrito de una ma-
nera intuitiva a un oportunismo metodolégico o anarquismo del tipo que
acabamos de describir, hacen, sin embargo, como que han seguido un
método especifico claramente definido. Ya hemos presentado el caso de
Galileo, el cual transforma ideas, endereza imagenes, interpreta de nue-
vo leyes y observaciones para adaptarlas al punto de vista copernicano,
utiliza hipétesis ad hoc y, sin embargo, intenta dar la impresiéon de que ha
concebido sus ideas de manera sistematica, unas veces apoyandose en
la matemadtica, otras en las observaciones, otras en el sentido comun.”?*

Asi, el criterio de amplia permisividad, a su juicio contribuye a la
formulacién de una hipdtesis que contradiga teorias o resultados soli-

229 Feyerabend, Paul: Contra el Método, Edit. Siglo XXI, México, 1984; p. 31.
230 Ibidem.; p. 48.

Bleg Feyerabend, Paul. ;Por qué no platon?, Edit. Técnos, Madrid, 1987, p. 50.
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damente corroborados, pues no se pierde nada con las nuevas hipétesis
y que tengan que ver con el observable; sino mas bien al contrario posi-
bilita la deteccién de algo que la teoria en boga, no permitia considerar.

Y en cuanto a su principio “Todo vale” en la investigacion cientifica,
en rigor, a su juicio es un procedimiento practico del investigador que
lo induce indirectamente para considerar la teorfa dominante sobre as-
pectos de su campo disciplinario desde otras perspectivas y no siempre
centrado en buscar tnicamente la utilidad de la misma. Por ello explica
como en el devenir histérico de la ciencia se pueden observar numero-
s0s casos, en que justamente al alejarse de la teoria en ciernes en una
determinada época, se logra un avance significativo. Y trae nuevamente
a presencia los casos de Galileo y Newton, quienes habrian llegado a sus
nuevas explicaciones y leyes cientificas debido a que usaron sus propios
criterios de observacion e interpretacion. Y justamente ello habria acon-
tecido porque sin saberlo estos fisicos y astrénomos usaron el principio
del “Todo vale”. Desde la mirada de este epistemdlogo vienés, la utiliza-
cién de este principio que estamos analizando, corresponde a una supe-
racién del enfoque demasiado simple que sostiene la racionalidad de un
método fijo, y a una visién mas amplia de la ciencia con su interfaz social.
El lo sefiala asi: “Para aquellos que contemplan el rico material propor-
cionado por la historia y que no intentan empobrecerlo para satisfacer
sus instintos mas bajos o sus deseos de seguridad intelectual en forma
de claridad, precisién, objetividad o verdad, estard claro que sélo hay un
principio que puede defenderse en todas las circunstancias y en todas las
etapas del desarrollo humano. Este principio es: “Todo vale”?*

En cierta manera, y recurriendo a una metafora, Feyerabend estima
que el cientifico exitoso debe ser como un politico que sepa captar las ne-
cesidades de la gente para hacerlos participes de sus ideas o proyectos; o
bien, como un boxeador que tiene que descubrir en plena pelea, los pun-
tos débiles del contrincante y golpear en ellos para ganar. *** En rigor, este
principio metodolégico a juicio de Feyerabend, es altamente fructifero
pues logra unir idea-accién y la triada teoria-practica-teoria.

232 Feyerabend, Paul: Contra el método, Ed. Técnos, Madrid, 1984, p. 7.

233 Feyerabend, Paul: ;Por qué no platén ?; 1987, p. 50.
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A modo de conclusion

Sus afirmaciones denotan la rebeldia de quien piensa que la obtencién
del conocimiento no se limita a la ciencia como la mejor o la tnica con-
dicién para los nuevos descubrimientos. Por eso en sus escritos, seflala
que la comunidad cientifica impone bajo el pretexto de -la racionalidad y
la objetividad- un statu quo de manera opresiva hacia los cientificos y no
les deja desarrollar su imagineria personal. Pareciera que sus argumentos
en general, mas que un enfoque epistémico, persiguen ser una apologia
para poner la ciencia al nivel de cualquier persona que tenga un mini-
mo de interés por ella, apelando asi al recate de la libertad individual del
investigador. Queda claro entonces, que su postura anarquica cognitiva,
pretende democratizar a la ciencia, o al menos a popularizarla al maximo.

Es importante destacar por dltimo, que la nocién de episteme de Fe-
yerabend representa un esfuerzo para alcanzar una amplitud y abertura
de la ciencia hacia las conquistas tedricas y sociales, centrada en y para el
marco social por una parte; y por otra, aluden a una reflexién novedosa
en lo referente a las estructuras metodoldgicas, a los planteamientos 16-
gicos, a los criterios de verdad, asi como a los principios filoséficos, que
descansan en la investigaciéon cientifica. Y tales reflexiones -aunque no
lograron cambiar el modus operandis del trabajo de la comunidad cienti-
fica, si dejan de manifiesto que no hay una certeza absoluta para la obten-
cién de la verdad en ciencia.
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LA SEXUALIDAD Y LA LOCURA:
APUNTES DE LA RELACION SABER-PODER
SEGUN FOUCAULT?*

Por Matias Madrid A.*>>

“Todo saber surge por separacion, limitacion, restriccion;
iNo existe un saber absoluto de un todo!”
(F. Nietzsche)

El Intelectual

Michel Foucault fue un filésofo francés al que se le atribuyen también
otras ocupaciones -psicélogo, historiador, socidlogo-, tal vez por la am-
plitud del radio de influencia de su obra. Nacié en la ciudad de Poitiers,
en 1926.

En su etapa como estudiante universitario intentd quitarse la vida en
numerosas ocasiones debido a la angustia y depresion que le significé su
homosexualidad en una época conservadora e intolerante respecto a la
diversidad sexual.

En su prolifica carrera académica se destaca por haber sido profesor
de la catedra Historia de los sistemas de pensamiento del Collége de Fran-
ce, una de las instituciones de educacion superior mas prestigiosas de
Francia y del mundo. Si bien no participé directamente de los hechos
acontecidos en el denominado “Mayo del 68” (o “Mayo francés”) por
haber conseguido un puesto de profesor universitario en Tnez, si se in-
volucrd mas tarde, de manera activa en la ocupacion de edificios admi-
nistrativos de la Universidad de Paris VIII, lugar en que trabajaba, como
también en enfrentamientos con la policia en su época como activista po-
litico. Hacia la década de 1970, Foucault darfa un giro en su pensamiento,

234 Bl articulo fue presentado por primera vez en la Revista de Filosofia Terraustral Oeste, octubre de
2020, revista anual, Volumen I, N°1. Santiago de Chile. ISSN 2452-5952. pp. 50-62.

235 Matias Madrid A. es Licenciado en Educacién y Profesor de Filosofia por la Universidad Metro-
politana de Ciencias de la Educaciéon (UMCE, ExPedagogico).
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enfocandose en el estudio de las instituciones disciplinarias, destacando
su investigacion sobre los sistemas carcelarios publicada con el titulo de
Vigilar y castigar en 1975.

Posteriormente, una vez que se alejo filoséficamente de los intelec-
tuales de izquierda (de los cuales confesaria haberse “desilusionado”),
comenzd su proyecto de trazar una historia de la sexualidad. Proyecto
que sufrié muchas interrupciones y quedd inconcluso. Aun asi, los volu-
menes publicados son considerados como uno los puntos mas notables
del trabajo filoséfico de Foucault.

En la misma década de los 70, ocup6 gran parte de su agenda en viajes
hacia los Estados Unidos, donde realizé charlas y catedras invitado por
universidades de Nueva York y California.

En 1979, en el marco de la revolucioén irani, realizé dos giras por di-
cho pais. Escribiendo numerosos articulos y ensayos, publicados algunos
de ellos por el periddico italiano Corriere della Sera. Foucault destaco con
fervor la motivacién de los revolucionarios de concebir una nueva for-
ma de politica, critica -como él mismo- a los valores de la modernidad.
Foucault seria muy cuestionado por su analisis de la revolucion de Iran,
acusado de no ser lo suficientemente critico con el nuevo régimen y de
quedar “encandilado” por los ideales revolucionarios. Luego de eso, reali-
zaria una dura autocritica de sus escritos de la revolucion irani alegando
errores de apreciacién politica, retractandose de las ideas expresadas ahi.

Siguié escribiendo y publicando sus investigaciones, como también
realizando la catedra que le fue encargada por el College de France hasta
el dia de su muerte, en junio de 1984.

La obra de Foucault se alimenta en gran medida de la filosofia alema-
na, pero, sobre todo, del pensamiento de Friedrich Nietzsche. En una de
sus ultimas entrevistas, confesaria: “soy nietzscheano” Su trabajo tiene
numerosos criticos y detractores, como también fieros defensores. El fi-
lésofo francés Gilles Deleuze, llegaria a considerar que es imposible com-
prender nuestra época sin el trabajo de Foucault.

Es conocido por ser un fildsofo que reflexiona, estudia y crea una filo-
soffa en torno al concepto de poder. En ese sentido, Foucault plantea que
el poder esta en todas partes y en todas direcciones, idea que desarrolla-
remos mas adelante. Asimismo, uno de los aportes mas significativos de
la obra foucaultiana es el analisis de la triada verdad-saber-poder, apa-
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rentemente intentando responder una pregunta que sila acotamos luciria
mas o menos asi: jcudles son y como se articulan -histéricamente- los
mecanismos, instituciones, intereses, dispositivos, que deciden lo que co-
nocemos como saber?

Asi, en este articulo se abordard el problema de esta triada ya mencio-
nada, con especial atencion en el concepto de saber foucaultiano, consi-
derando ciertos pasajes (que se detallaran a continuacién) de la Historia
de la sexualidad 1, El orden del discurso, asi como también el curso titula-
do Los Anormales, investigaciones en las que el autor introduce y analiza
esta problematica.

El poder y la produccion de saber de la sexualidad

Una de las cuestiones mads fascinantes del trabajo de Foucault, es la
idea de la instrumentalizacién del hombre, hacer del hombre un instru-
mento. Expliquémoslo de la siguiente manera: hay una razén que ve, que
controla, que domina a los hombres. Esta razén que incluso desarrolla las

ciencias humanas, como explica el profesor Feinmann®*

, no simplemen-
te se proponen estudiar al hombre para conocerlo, sino para conocerlo y
dominarlo mejor.

En ese sentido, Foucault considera que una de las mas grandes e im-
portantes capacidades del poder es el de imponer la verdad. Muy en la
linea de la idea nietzscheana de historia, por ejemplo, que indica que no
existen hechos, sino solo interpretaciones de los hechos. Si somos osados,
podriamos reformular esta idea y quedaria mds o menos asi: no existe la
verdad, sino solo interpretaciones de la verdad.

Como deciamos, Foucault revisa y rearticula -y es quiza lo mas no-
table de su obra- el concepto de poder. En ese sentido es licito pensarlo
como una ampliacién o extensién que arroja el sentido comun del mis-
mo, por lo cual debemos considerar lo siguiente:

i Foucault postulara que se comete un error muy comun
al considerar el poder como simple negacién, censura o prohi-

236 Me refiero al programa “Filosofia aqui y ahora’, transmitido por la tv publica argentina y anima-

do por el profesor José Pablo Feinmann.
Extraido de: https://www.youtube.com/watch?v=3R9tjILPruo
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bicién; verlo de esa manera conlleva reducirlo a una dimensién
juridica, al ejercerse desde la oposicién binaria de lo permitido
y lo prohibido. El error radica en que el poder es una maquina
muchisimo mas compleja que, asi como prohibe también afirma
y produce.

ii. Foucault entiende el poder como un tejido constituido
por mecanismos entrecruzados que funcionan de manera corre-
lacionada, interpuesta y en perfecta coordinacion. Entre ellos, el
mecanismo de hacer hablar, produccién de discurso que, como
plantea una de las hipétesis de El orden del discurso, “estd ala vez
controlada, seleccionada y redistribuida por cierto numero de
procedimientos que tienen por funcién conjurar sus poderes y
peligros, dominar el acontecimiento aleatorio y esquivar su pe-
sada y temible materialidad™’.

iii. Esta profundizacién en la definicién y estudio del con-
cepto de poder, nos acerca a lo que Foucault pensaria como una
produccion del saber. Uno de los atributos o funciones del po-
der es interrogar, estudiar, en definitiva producir un saber para
perfeccionar su ejercicio: llegar a los rincones mas recénditos de
la vida para asi poder gobernarlos, administrarlos, controlarlos.
Segun Foucault: “saber en qué formas, a través de qué canales,
deslizandose a lo largo de qué discursos llega el poder hasta las
conductas mas tenues y mas individuales, qué caminos le per-
miten alcanzar las formas infrecuentes o apenas perceptibles del
deseo, como infiltra y controla el placer cotidiano -todo ello con
efectos que pueden ser de rechazo, de bloqueo, de descalifica-
cidn, pero también de incitacidn, de intensificacion, en suma: las
‘técnicas polimorfas del poder”®,

Usaremos el ejemplo de la sexualidad, para comprender con mayor

nitidez, a través de él, de qué manera esta pensando Foucault esta amplia-

cién. En primera instancia, es menester precisar que Foucault considera

que la sexualidad, lejos de ser un simple componente natural en la vida

de los seres humanos, es una construccién compleja, dotada “de la ma-

7 Foucault, M.: El orden del discurso. Ediciones Tusquets, Barcelona, Espafia, 2003, p. 14.

238 Ibidem., P. 19.
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yor instrumentalidad: utilizable para el mayor nimero de maniobras y
capaz de servir de apoyo, de bisagra, a las mas variadas estrategias™® de
poder, que se encarga de capturar* la sexualidad actuando de distintos
modos, desde multiples lugares, ocupando diversas estrategias y técnicas;
en definitiva, cuando Foucault habla de sexualidad lo hace considerando
que: “Es el nombre que se puede dar a un dispositivo histérico: no una
realidad por debajo en la que se ejercerian dificiles apresamientos, sino
una gran red superficial donde la estimulacién de los cuerpos, la intensi-
ficaciéon delos  placeres, la incitacién al discurso, la formacién de co-
nocimientos, el refuerzo de los controles y las resistencias se encadenan
unos con otros segun grandes estrategias de saber y de poder””* Dada la
complejidad del andlisis del poder que realiza Foucault, abordaremos a
cabalidad otras caracteristicas que le componen para poder graficar con
cautela el modo en que opera:

L El poder tiene un caracter relacional. Esto quiere decir
que estd en todas partes, es omnipresente. No es que sea una
bestia que lo devore todo, sino que viene de todas aquellas partes
en las que se induce el poder, “se ejerce a partir de innumera-
bles puntos, y en el juego de las relaciones méviles y no iguali-
tarias”>*.

IL. Las relaciones de poder, dice Foucault, no se encuen-
tran aisladas de otros tipos de relaciones tales como las que
tienen que ver con procesos econémicos o con las relaciones
sexuales mismas; son inmanentes, “constituyen los efectos in-
mediatos de las particiones, desigualdades y desequilibrios que
se producen, y, reciprocamente, son las condiciones internas de
tales diferenciaciones (...) [las relaciones de poder] desempe-
fan, alli en donde acttian, un papel directamente productor™*®.

239 Foucault, M.: Historia de la sexualidad 1. Editorial Siglo XXI, México, 1981, p. 126.

240y procesos de saber y poder que llegan a crear el concepto de sexualidad conllevan a la captura

de esta. La sexualidad queda atrapada en esta red que vuelve necesario, su estudio, regulacién, admi-
nistracion, normativizacion, control.

241 Op. Cit. Foucault, M.: Historia de la sexualidad 1..., 129.
242 Ibidem., p. 114.

243 Ibidem., p. 114.



Es decir, donde haya desigualdad o inequidad, hay una relacién
de poder, independiente de su naturaleza. Si aterrizamos esto
en la infancia: relacién infancia-adultez; infancia-saber; infan-
cia-pedagogia; infancia-medicina; infancia-psiquiatria; infan-
cia-psicoandlisis; infancia-padres; infancia-familia, todas ellas
relaciones asimétricas, en las que la infancia es un elemento pa-
sivo, objeto del ejercicio del poder.

III. El poder no es una institucién ni una estructura. No es
una potencia o don de una institucion, un individuo o una clase
particular que le permita subyugar a los otros, mas bien “es el
nombre que se presta a una situacion estratégica compleja en
una sociedad dada™*.

IV. No es simplemente negativo como concluyeran los
analisis clasicos del poder. Es decir, no hablamos acé de un po-
der que se ejerce a través de la prohibicién, de la simple censura.
Sifuera de ese modo, el vinculo del poder con la sexualidad -que
es el que nos interesa desarrollar en este punto-, seria rotunda-
mente improductivo e impotente, basado en la prohibicién arbi-
traria**. Mas que simplemente negar, censurar y ocultar, como
deciamos, también interroga, obliga a hablar, donde lo que pro-
duce es un saber de sexualidad, dicho con otras palabras, vuelve
el sexo un objeto de estudio, un campo de saber.

Esta produccién de saber proviene, segiin Foucault, de la in-
citacién a hablar producto del sacramento catélico de la confe-
sién. El primer paso para gobernar la conciencia fue gobernar la
sexualidad, también el deseo. Imponiendo la necesidad de expiar
el pecado habitante en la conciencia de los feligreses, hablando
con el sacerdote, quien representaba el puente que comunicaba
al hombre con Dios. Si el hombre queria ir al cielo y no al infier-

244 Ibidem., p. 113.

M5 N0 es que el poder no disponga de la facultad de prohibir. No se malentienda, el poder puede y
muchas veces prohibe, censura, omite: tomemos el ejemplo de la Europa medieval, cuando la Inqui-
sicion era el aparato encargado de fiscalizar el cumplimiento de las prohibiciones establecidas por la
Iglesia Catolica, institucion que ha ido tomando diversas formas, mas sutiles con el paso del tiempo
y el perfeccionamiento de los instrumentos del poder.
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no, debia confesarle sus pecados -sin importar si fuera sérdido o
trivial- a su sacerdote.

En este sentido, el gran triunfo del poder fue lograr instalarse
en esa conciencia. Sometiendo a los hombres ya desde el pensa-
miento, estableciendo el sentimiento de culpa, el autocastigo, el
evitar las ideas pecaminosas, etc.

V. Siguiendo con esta idea, Foucault plantea que hay que
dejar atras la relacién derecho-sexo; ley-sexo; castigo-sexo. El
deseo es ejemplo de esto. Primero que todo, el deseo no es una
energia salvaje e indomita que se enfrenta a una represién prove-
niente desde lo alto del poder. El deseo no esta reprimido puesto
que “la ley es constitutiva del deseo y de la carencia que lo ins-

taura. La relacién de poder ya estaria alli donde estd el deseo™.

Si bien Foucault no se esfuerza por dar una definicién aca-
bada de lo que considera deseo, “sea esto o aquello’, dice, lo que
le urge de su problemdtica es que “de todos modos se contintia
concibiéndolo en relacién con un poder siempre juridico y dis-
cursivo, un poder cuyo punto central es la enunciacién de la
ley”¥, es decir, el deseo, en esta figura, es constitutivo de cierta
imagen que proyecta al poder en un nexo indisoluble con la ley,
con el derecho, con la soberania. Para el mismo Foucault, nada
mas alejado de los procedimientos del poder en las sociedades
occidentales desde el siglo XV1II, al menos. La mecanica del po-
der es mucho mas compleja y heterogénea, exige pensarla ya no
en términos de derecho sino de técnica y tecnologia; no de ley,
sino de normalizacién; tampoco de castigo, sino de control.

Antes de pasar al siguiente punto, debemos dejar claro que para Fou-
cault estos modos de operar (digaimoslo asi: negacién/afirmacién) actan
en conjunto, no es que uno se superponga sobre el otro, el poder es capaz
tanto de prohibir a la vez que produce.

Hemos dicho que el poder en su vinculo con la sexualidad adopta una

246 Ibidem., p. 99.

247 Ibidem., p. 109.
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forma productiva y, como ya sabemos, lo que produce es un «saber de
la sexualidad». Ocupando, para ello, diferentes mecanismos discursivos.
A pesar de la multiplicidad de estos mecanismos, parece ser que acttia
siempre segtin la misma estrategia, que es la de “des-ocultar” -permitase
la expresion, quitar el manto (para, en ocasiones, volver a colocarlo), ex-
tenderse hasta donde en primera instancia no puede llegar (la conciencia,
el pensamiento, el deseo), obligar a responder aquellas preguntas formu-
ladas para descubrir aquello que se oculta incluso de los propios sujetos,
es el caso de los placeres del perverso, por ejemplo.

Sustentado primero en una cuestiéon moral: salud del alma frente a
Dios, confesion del pecado sea de pensamiento, palabra, obra u omision;
luego en una cuestién técnica, de salud y bienestar: asi la medicina ex-
pandiria sus dominios, el vinculo médico-paciente reemplaza el vinculo
confesor-confesado, es decir, el paciente no puede ocultarle nada al mé-
dico, quien le preguntard especificamente por cada aspecto de su sexua-
lidad. Con el tiempo otro campo de saber, se haria cargo también de los
discursos sobre sexualidad, la psiquiatria y posteriormente la psicologia
y el psicoanalisis.

El Saber y la locura

La aparicién de la figura del perverso en el aparataje del poder signifi-
ca un nuevo objeto de analisis y de saber. Uno de sus efectos es estrechar
el vinculo del poder sobre los placeres, a la vez que se relacionan cate-
gorias que hasta entonces poco tenian que ver entre si: es el caso de la
relacién entre infancia, locura, perversion y criminalidad; categorias que
ingresan en el campo del saber como objeto de estudio por sus comporta-
mientos excéntricos -su distancia con la razén- y la excesiva proximidad
de estos comportamientos con lo sexual. “Locura moral’, “neurosis ge-
nital”, “aberracién del sentido genésico’, “degeneracién” y “desequilibrio
psiquico” son algunos de los epitetos que pasarian a formar parte del len-
guaje médico-psiquidtrico, a partir del analisis de los nifios “precoces”, de
los perversos, de los locos y de los criminales.

Al enfocar estas categorias, el poder halla la necesidad de su tecnifi-
cacién, en tanto que, como plantea Foucault: “Nada de lo que él es in toto
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escapa de su sexualidad. Esta presente en todo su ser: subyacente en todas
sus conductas puesto que constituye su principio insidioso e indefinida-
mente activo; inscrita sin pudor en su rostro y su cuerpo porque consiste
en un secreto que siempre se traiciona.”**

En otros trabajos (El poder psiquidtrico o El nacimiento de la clinica,
por ejemplo) Foucault, se refiere a cierto establecimiento de un concep-
to de lo normal, en otras palabras, el saber psiquidtrico se sustenta en
la relacién dicotémica normal/anormal. El desborde de esta normalidad
montada por el poder es lo que este pretende evitar, con todos sus arti-
lugios y estrategias, es decir, el poder establece (y/o institucionaliza) una
normalidad, una idea de lo normal que dibuja un perimetro: para lo que
estd fuera de ese perimetro el poder extiende estas estrategias de saber,
para que lo que crezca en la marginalidad no le sea desconocido.

Es importante desarrollar, en la medida de lo posible, el propésito con
el que Foucault emprende una investigacion sobre el lugar que ocupé la
locura y lo monstruoso, al menos, en Francia desde el siglo XVIIL

Iniciaremos esta tarea con el ejemplo del caso de Henriette Cornier,
que el propio Foucault analiza en su clase del 5 de febrero del 1975 del
curso titulado Los Anormales: “Una mujer aun joven —que habia tenido
hijos a quienes, por lo demas, habia abandonado, suerte que ella misma
sufrié con su primer marido- se emplea como doméstica en varias fa-
milias de Paris. Y he aqui que un dia, luego de haber amenazado varias
veces con suicidarse y manifestado algunas ideas de tristeza, se presenta
en lo de su vecina y se ofrece a cuidar durante un momento a su pequefia
hija de 19 meses. La vecina vacila, pero termina por aceptar. Henriette
Cornier lleva a la nifia a su habitacién y alli, con un gran cuchillo que
habia preparado, le corta el cuello por completo, permanece un cuarto
de hora junto al cadéver, con el tronco de un lado y la cabeza del otro, y
cuando la madre llega a buscar a su hija, le dice: “Su hija ha muerto” La
madre se inquieta y al mismo tiempo no le cree, intenta entrar al cuarto y,
en ese momento, Henriette Cornier toma un delantal, envuelve la cabeza
con él y la arroja por la ventana. Es detenida de inmediato y, cuando le
preguntan “;por qué?”, contesta: “Fue una idea”. Y practicamente no se le

pudo sacar nada mas”**
248 Ibidem., p. 56.

4 Foucault, M.: Los anormales. Editorial Fondo de cultura econémica, Buenos Aires, Argentina,
2011, p. 110.
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El poder penal queda suspendido o cuando menos, descolocado, fue-
ra de lugar. Al suspenderse el sistema penal se le hace necesario interpelar
al poder psiquiatrico, institucionalizado inicialmente como una rama de
la higiene publica, o higiene del cuerpo social*****". A partir de este reque-
rimiento, la psiquiatria se constituiria como “institucion de saber médico

252 en la medida en que clasifica la locura,

fundamentado y justificable
por una parte, como enfermedad —patoldgica, analizable-, y por otra,
como peligro, portadora de riesgos, para el conjunto social. Es decir, la
psiquiatria nace como una explicacién racional -sustentada en la ciencia
médica y, por ende, en cierta medida incuestionable- de lo que antafio no
podia ser explicado para limpiar el cuerpo social (en ese sentido, misma
funcién que el poder penal).

El crimen monstruoso de Henriette Cornier lleva consigo un ejem-
plo claro de esta necesidad evidente de limpieza y cuidado del cuerpo
social. Lo necesario a esta altura es comprender lo incomprensible, para
extender la mano y llegar a lo mds intimo, si se quiere, de la vida huma-
na y de ese modo, otorgarle responsabilidad penal, lo necesario para la
punicidn, en palabras de Foucault: “El crimen sin razén es la confusion
absoluta para el sistema penal. Frente a €1, ya no se puede ejercer el poder
de castigar”*** De ese modo y por esas necesidades es que nace el poder y
discurso psiquiatrico, cubierto por el manto de un discurso validado por
el poder y, en consecuencia, por la opinién personal de cada uno de los
miembros de la comunidad: la ciencia y la medicina.

Este encadenamiento de poder responderd a la exigencia de una nue-
va forma de control del cuerpo, asumiendo nuevas disposiciones bajo
el control minucioso de las practicas individuales en funcién del desa-

250 14ea cuando menos interesante, dado que el hospital psiquidtrico, como la carcel y otras institu-
ciones de similares caracteristicas cumplen este mismo propdsito de limpieza y cuidado del cuerpo
social. Asilo han demostrado los trabajos de Foucault (sobre todo en Vigilar y Castigar) y de algunos
socidlogos como Ulrich Beck (La sociedad de riesgo) y Loic Wacquant (Las cdrceles de la miseria),
entre otros.

251 . . s ;
No es azaroso que nos refiramos a lo social como un cuerpo, idea de larga tradicion filosofica y

politica:

«De entre las enfermedades de un Estado, consideraré por tanto, en primer lugar, aquellas que
surgen de una institucion imperfecta y que se asemejan a las enfermedades de un cuerpo natural que
proceden de una procreacion defectuosa», diria Hobbes.

252 Op. Cit. Foucault, M.: Los anormales..., p. 114.

253 Ibidem., p. 117.
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rrollo social y econémico. Una de las formas discursivas que permiten
este encadenamiento, es estableciendo un régimen-saber de los instin-
tos. Erigiéndose como objeto de estudio medular del poder psiquidtri-
co, “como pulsidn irresistible, como conducta normalmente integrada o
anormalmente desplazada en el eje de lo voluntario y lo involuntario”*.
En palabras de Foucault: “El instinto, en efecto, permite reducir en tér-
minos inteligibles esa especie de escandalo juridico que serfa un crimen
sin interés, sin motivo y, por consiguiente, no punible, y ademds, por otro
lado, convertir cientificamente la ausencia de razén de un acto en un me-
canismo patolégico positivo. Ese es entonces, me parece el papel de este
instinto, pieza en el juego del saber/poder™*.

El vinculo, por lo tanto, es el lugar donde “se reinscribe esa ausencia

7256 se inserta al indivi-

de razén en una especie de sintomatologia general
duo como portador de una enfermedad intrinseca que no puede eliminar,
en una nueva dinamica particular que recodifica y reestructura el modo
de pensar del sistema penal, puesto que sus “principios fundamentales
que habian organizado el ejercicio del poder de castigar resultan cues-
tionados, impugnados, perturbados, vueltos a poner en juego, astillados,
minados por la existencia de esta cosa, de todas formas paraddjica, de la
dindmica de un acto sin interés, que logra trastornar los intereses mas
fundamentales de cualquier individuo™.

Se inscribe «la teoria del instinto», convertida en toda una serie de
objetos que irrumpen, y que seran prontamente nombrados, analizados,
descritos e integrados dentro del discurso psiquiatrico del siglo XIX,
siendo este el vector principal de su funcionamiento y del problema de la
anomalia. “A partir del instinto, y en torno de lo que otrora era el proble-
ma de la locura, podra organizarse toda la problematica de lo anormal,
lo anormal en el nivel de las conductas mds elementales y cotidianas™*®.

Cuando Freud establece que la perversion es comun a todos los indi-
viduos y, que por ende, es un error hablar de ésta de manera reprobatoria,

es posible establecer que, en potencia, todos tenemos un componente en

254 Ibidem., p. 255.
255 Ibidem., p. 132.
256 Ibidem., p.123.
257 Ibidem., p. 125.

258 Ibidem., p. 128.
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nuestra estructura psiquica que nos puede llevar a la anormalidad®”. Esa
delimitacién en la anormalidad o normalidad depende de la naturaleza
de la meta del instinto, es decir, de si esta meta es normal o perversa. El
limite de lo normal con lo perverso es dispuesto por el poder psiquidtri-
co, aplicando su poder de norma en cada detalle, en cada impulso de los
sujetos pertenecientes a una sociedad.

Foucault dira que, en la operaciéon misma de esta tecnologia, como
generalizacién, es decir, en tanto que se agrupan todos los individuos en
su susceptibilidad de ser o no anormal, se daran tres procesos:

Primero; en la medida en que se descubre (se le quita la cubierta) el
instinto, es que la psiquiatria se concede una nueva modalidad de su ré-
gimen: el de administracion. La psiquiatria es exigida de modo que pue-
da controlar, administrar y apaciguar el deseo inevitable, que contiene la
forma mas pura de peligro, propio del instinto; es decir “la inscripcion de

la psiquiatria en un nuevo régimen administrativo™.

Segundo; la reorganizacion de la demanda familiar. La familia se co-
necta de una nueva manera al saber y poder psiquiatricos: “el entorno
cercano (es) el que va a solicitar directamente al médico no que defina
la incapacidad juridica del enfermo, sino que caracterice su peligro para
ella, la familia™**'.

Tal solicitud esta cargada de un nuevo contenido, donde la familia
realiza el requerimiento al médico tratante, para que opere desde su in-
terior, es decir, en la relacion intrafamiliar, en el nicleo mismo de la fa-
milia: “La psiquiatria se inscribe, por tanto, como técnica de correccion,
pero también de restituciéon de lo que podriamos denominar la justicia
inmanente en las familias™, El tratamiento del que dispone el psiquiatra
es hacia los efectos perturbadores que pueda producir el enfermo en la
familia y el posible contagio, de ahi su necesidad.

259 Breud desarrolla esto en el segundo ensayo de los Tres Ensayos de teoria sexual, titulado “La
sexualidad infantil” y dice: “En ninguna persona sana faltara algin complemento de la meta sexual
normal que podria llamarse perverso, y esta universalidad basta por si sola para mostrar cuan inade-
cuado es usar reprobatoriamente el nombre de perversion”

260 Ibidem., p. 139.
261 Ibidem., p. 140.

262 Ibidem.
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Tercero, la aparicién de una demanda politica con respecto a la psi-
quiatria. Con relacion a las anteriores —que son desplazamientos o mo-
dificaciones a relaciones ya existentes-, esta forma de generalizacién es
nueva. Tal demanda consiste en que: “se empez6 a solicitar a la psiquia-
tria que proporcionara algo que podriamos llamar un discriminante, un
discriminante psiquidtrico politico entre los individuos o un discrimi-
nante psiquiatrico de efecto politico entre ellos, entre los grupos, entre las
ideologias, entre los procesos histéricos mismos™>%.

Su efectividad -por sobre otros discriminantes- radica en la sancién
y exclusion instaurada por la imposicién de su verdad en el campo de lo
social. La psiquiatria —y el saber médico- se vuelven el mecanismo que
legitima o excluye practicas politicas.

Estado permanente de psiquiatrizacion

La psiquiatria sufrird otro desplazamiento, del gobierno de los locos
al gobierno de las familias y la intervencién necesaria en el poder penal,
siempre desde el plano de la busqueda de lo voluntario e involuntario; la
psiquiatria se erige y opera como “una tecnologia del individuo que sera
indispensable para el funcionamiento de los principales mecanismos de
poder™%. Su aplicacion en distintos y amplios campos del poder le reu-
nira con una nueva tarea, que todo ese poder que se ha consagrado en la
psiquiatria no podra ser ejecutado efectivamente, “sino con la condicién
de ser capaz de organizar un campo unitario del instinto y la sexualida-
d”265.

Se es susceptible de ser “psiquiatrizado” cuando el instinto aparece
en la génesis misma de las anormalidades, articulado por el placer como
objeto central que posibilita tal aparicién, o sea, cuando instintivamente
realizamos acciones anormales por el sdlo hecho de producirnos placer,
como la respuesta de Henriette Corniere al asesinar a la bebé que cuida-
ba, “s6lo fue un pensamiento”. A partir de la lectura de Los Anormales

263 Ibidem., p. 145.
264 Ibidem., p. 256.

265 Ibidem.
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es admisible dar cuenta que: “el acto y sus estigmas se refieren —unos
y otros, y en cierto modo en el mismo plano, aunque su naturaleza sea
diferente- a un estado permanente, un estado constitutivo, un estado
congénito. Las dismorfias del cuerpo son, de alguna manera, las salidas
fisicas y estructurales de ese estado; y las aberraciones de la conducta,
precisamente las que provocaron el procesamiento de Jouy, son sus sali-
das instintivas y dindmicas™.

Se aprecia en este punto un desplazamiento en la practica psiquid-
trica, el sujeto psiquiatrizado es constrefiido dentro de estigmas que son
permanentes, estables y constituyentes —como lo es el instinto. El estado
de patologia ya no prima dentro de la psiquiatrizacién, sino mas bien, un
estado permanente de insuficiencia, de interrupcién de desarrollo. Por lo
que, en la medida en que las conductas pretenden integrarse dentro del
juego, se muestran como disfuncionales por su carencia de inhibicién o
control de instancias que son poderosas; instancias que terminan por de-
sarrollarse por su propia cuenta: “No hay enfermedad intrinseca del ins-
tinto, sino mas bien una suerte de desequilibrio funcional del conjunto,
una especie de mal dispositivo de las estructuras, que hace que el instinto
o cierta cantidad de instintos se pongan a funcionar normalmente segiin
su propio régimen, pero anormalmente en el sentido de que ese régimen
propio no estd controlado por unas instancias que deberian, precisamen-
te volver a tomarlos a su cargo, resituarlos y delimitar su accion™.

Es decir, aquello que es anormal es lo que se resiste al poder de nor-
malizacion que opera desde la psiquiatria hacia la regulacién de las con-
ductas publicas y privadas, y para ser psiquiatrizado se exige esta falta de
inhibicion.

A modo de conclusion

En este breve articulo hemos logrado dar cuenta de la relacién sa-
ber-poder en los estudios de la sexualidad y la locura en el pensamiento
de Michel Foucault. Cabe destacar, que ambas tematicas -sexualidad y
locura- son abordadas con mucha mayor amplitud, y que este articulo

266 Ibidem., p. 276.

267 Ibidem., p. 277.
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solo enfoca las obras ya mencionadas. No obstante, es bueno aclarar para
quienes tengan el interés de profundizar en estos problemas que Foucault
también desarrolla en textos como: El nacimiento de la clinica, Historia
de la locura en la época cldsica, La arqueologia del saber, Vigilar y casti-
gar, Lecciones sobre la voluntad de saber, El poder psiquidtrico, entre otros.
Como también es posible consultar las clases del fildsofo francés Gilles
Deleuze, quien también fuera amigo personal de Foucault.
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EL DEBATE EPISTEMOLOGICO
EN TIEMPOS DE PANDEMIA:
PIAGET, VYGOTSKY Y FREIRE**®

Por Oscar Huaranga R.*®

Introduccion

La filosofia, desde sus inicios pretendi6 dar respuestas a los proble-
mas epistemoldgicos de la practica y el saber humano; siendo la cuestion
fundamental, la relacién que existe: entre el hombre y las ideas, de su
interpretacién o representacion del pensamiento acerca de la realidad.
Surgiendo diversas de preguntas al especto: ;Puede el pensamiento co-
nocer la realidad o formarnos una imagen exacta de ese mundo? ;Cémo
el hombre conoce la realidad? ;Podemos transformar la “cosa en si” en
“cosa para nosotros”? ;Como se procesa el conocimiento en el ser hu-
mano?

Ante el fracaso, primero de la filosofia metafisica de no dar respuestas
a estas interrogantes; las ciencias naturales, desde la epistemologia, par-
tiendo desde otro punto de vista abordaron el problema del conocimien-
to desde la filosofia de la ciencia. Sin embargo, ante la incapacidad de la
epistemologia de la Filosofia de la Ciencia tradicional y moderna de las
ciencias naturales, en especial la epistemologia evolucionista, no tuvo un
acompafnamiento adecuado, por diversas razones, a la filosofia de la cien-
cia, que devino en normativa, hegemonista y dogmatica al dar respuestas

268 Articulo de Huaranga, O. y Sanchez, C.: Ensayo de Epistemologia Educativa. Editorial San Mar-
cos, Lima, Pert, 2001. Posteriormente fue publicado en la Revista de Filosofia Terraustral Oeste, octu-
bre de 2020, revista anual, Volumen I, N°1. Santiago de Chile. ISSN 2452-5952. pp. 70-87.

269 M.Sc. Oscar Huaranga Ross, docente de Posgrado en la UNMSM, Presidente del Foro Latinoa-
mericano Paulo Freire, Consultor e Investigador.
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sobre la teoria del conocimiento cientifico para salir del entrampamiento
de los fildsofos sobre la objetividad del conocimiento.

Con el avance vertiginoso de la ciencia, en las tltimas décadas, ante
la debacle de la filosofia de la ciencia con sus pretensiones normativas y
deficiencias por so6lo describir los procesos de la ciencia, ante el abando-
no de la moderna epistemologia y ante el uso de la moderna tecnologia,
surgieron nuevos paradigmas para dar respuestas sobre el conocimiento
cientifico desde las ciencias sociales entre las que se ubica la educacién,
entendiendo éste conocimiento como una forma de comprensién de la
realidad mediante la accién y actividad por parte del sujeto que conoce
y aprende

En ese sentido, la busqueda de los cientificos sociales no ha consis-
tido en saber ;cudl es el grado de precision que han alcanzado nuestras
descripciones de las conexiones causales?, ni si tales descripciones pue-
den ser expresadas en una féormula matematica precisa, sino en saber si
el origen de nuestro conocimiento, de esas conexiones estd en las leyes
objetivas de la naturaleza o en las propiedades de nuestra mente, en la
capacidad inherente a ella a conocer ciertas verdades aprioristicas, etc.;
planteando el problema en la perspectiva de si es posible pasar de un
menor conocimiento a un mayor conocimiento. La epistemologia defini-
da, en general, como teoria del conocimiento vélido y por su cardcter de
cientificidad es la llamada a responder estos retos.

En ese contexto ubicamos al constructivismo, como un paradigma
que pretende explicar acerca de la construccién del conocimiento desde
diversos enfoques. Constructivismo que se presenta bajo dos corrientes
de pensamiento epistemoldgico que en la actualidad tratan de proponer
salidas al problema del conocimiento como construccién en el sujeto
epistémico. Ellas son el constructivismo socio cognitivo y el constructi-
vismo critico socio cultural.

En esa linea de trabajo educativo se inscriben hoy en dia la pedago-
gia socio-cognitiva y la pedagogia socio critica cultural, para enfrentar el
reto de la educacién del futuro y responder a la interrogante ;cémo cons-
truye el conocimiento el nifio? Respuesta que nos lleva a una profunda
reflexion acerca de la necesidad de adentrarnos a la sistematizacion cien-
tifica de una epistemologia desde la pedagogia. En la actualidad, se ha
despertado el interés por dar respuestas, ante la exigencia de la sociedad
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y los nuevos contextos, desde las practicas pedagogicas que se desarrollan
en la escuela para el proceso del conocimiento que la escuela debe gene-
rar desde el aula; pero que ante la pandemia del COVID-19 ha obligado a
cambiar de modalidad: de lo presencial a lo virtual.

Lo real es que la educacion se encuentra, como sefiala el sabio francés
Edgar Morin, entre el caos y la incertidumbre, cémo asumir desde las
epistemologias de la educacién: Jean Piaget, Lev Vygotsky y Paulo Freire,
entre otros, en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La Filosofia de la Ciencia y la Epistemologia
en las Ciencias naturales y evolutivas

El desarrollo particular de las ciencias naturales y la légica formal y las
matematicas fueron las bases para que surgiera la filosofia de la ciencia,
abriéndose una perspectiva diferente sobre el conocimiento, a diferen-
cia de la filosofia Metafisica; siendo los inicios de la Epistemologia de las
ciencias. Partiendo desde otro punto de vista han abordado el problema
del conocimiento, para salir del entrampamiento de los fildsofos sobre
la objetividad del conocimiento, planteando el problema en la perspec-
tiva de que un conocimiento es verdadero cuando demostramos que un
hecho estd de acuerdo con la realidad, en ese sentido su nucleo basico
gira en torno al “principio de verificacién”. La epistemologia definida, en
general, como teoria del conocimiento valido y por su caracter de cien-
tificidad es la llamada a responder los retos de la ciencia en su deslinde
con la pseudo-ciencia, deslinde que es considerado como el problema
filoséfico fundamental. Se plantea como principios que la ciencia para
ser tal, debe partir de la observacién y que el método de la ciencia es el
inductivo, experimental.

Desde la filosofia Trascendental, Kant plante6 que el sujeto tiene es-
tructuras de conocimiento que condicionan aquello que puede conocer;
es decir, es la realidad la que va ha de adaptarse a las formas “a priori”
del sujeto. Entonces, la verdadera realidad, que el filésofo llamaba “cosa
en si” es imposible de conocer. La “cosa en si” es la esencia de las cosas
que segtin Kant era imposible conocer, s6lo podemos conocer el fenéme-
no, por ello también su filosofia se denominé Fenomenologia. El método
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utilizado para afirmar sus concepciones la observacién y la experimen-
tacién. Entonces, el conocimiento no es una “copia” de las cosas, de un
objeto, sino su construccién interior, un artificio mental.

Kant al reconocer el papel del hombre como sujeto del conocimiento,
significé en la época una revolucion copernicana en el campo de la filo-
soffa. El método utilizado para afirmar sus concepciones estaba basado
en la observacion y la experimentacion. La filosofia kantiana marcé un
hito trascendental, porque rompié de alguna manera con los mitos de la
época que suponian que las estructuras o facultades eran producto de la
herencia o aparecian como por arte de magia. La filosofia fenomenolo-
gica abre un nuevo capitulo en la historia del pensamiento y del conoci-
miento; sus teorias van a dar lugar al debate acerca de la construccion del
conocimiento en el ser humano mediante la experiencia y la razén; la ver-
dad de las cosas esta en estrecha relacion con el sujeto de la experiencia.
Aparece asi el concepto de constructivismo en la literatura pedagogica.

Existe casi un consenso en el campo de la psicologia, que el origen de
esta disciplina como ciencia tiene como antecedentes: los estudios reali-
zados por Gustav Fechner, elaborando una ley psicofisica para establecer
la relacién matematica entre lo fisico y lo psiquico; de Ivan Sechenov, con
su teoria de los “reflejos del cerebro” y la aplicacion del método experi-
mental para estudiar las relaciones entre la intensidad del estimulo y la
capacidad sensorial, para advertirla y que se basan en investigaciones de
las contracciones musculares de las ranas en relacién al funcionamiento
de los procesos mentales en el hombre.

La epistemologia en el proceso de la pedagogia:

Desde el punto de vista de la evolucién y desarrollo epistemoldgico,
encontramos que a lo largo de la historia la pedagogia ha presentado di-
versos modelos o enfoques acerca de como construyen el conocimien-
to el alumno. Dichos modelos pedagdgicos, como ejes basicos que han
orientado a la pedagogia hasta la actualidad, a nuestro entender son cin-
co; pero, para una mejor explicacién y mayor visiéon hemos considerado
ubicarlos al interior de dos grandes etapas. La primera, denominada el
enfoque clasico y la segunda, los enfoques que en el siglo XXI se han
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denominado constructivismo por cuanto enfatizan la comprension del
conocimiento a partir de la construccién del conocimiento por parte del
sujeto.

Enfoques clasicos de la pedagogia
La Pedagogia tradicional

Este modelo pedagégico parte de la idea que el nifio es un adulto en
pequefio, que nacia con un cerebro como si fuera una caja vacia y que el
adulto le iba llenando de informacién. Por esa razon, consideraba que
el nifio aprendia porque el adulto (padres o el profesor en el caso de la
escuela). El rol docente, en el proceso ensefianza-aprendizaje, era ense-
fiar por medio del discurso y el texto, llenandolo de contenidos o cono-
cimientos de la realidad. Este conocimiento que tiene el nifio acerca de
la realidad o entorno es una reproduccién que en forma pasiva él debe
recepcionar toda la informacién posible, haciendo uso de la memoria
para archivar la informacién transmitida. En este proceso se establece
una relacién profesor-alumno de caracter represivo y vertical. En esta
concepcion el nifio es un mero receptor y reproductor del conocimiento
y ve al profesor como el duefio de la verdad y del conocimiento al cual
hay que imitar en el futuro. Su representante mas destacado es Comenius
con su “Tratado de la Didactica”. Si queremos graficar este proceso seria
de la siguiente forma:

PROFESOR,
TEXTO

CONOCIMIENTOS
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La Pedagogia Activa

Con la revolucién francesa y los ideales que emanaban de ella: igual-
dad, justicia y fraternidad, surge una visién social de la educacién y por
lo tanto, de cambios en los modelos pedagogicos. Fue Rousseau, el pre-
cursor de novisimas ideas en el campo de la pedagogia. En su obra Emi-
lio criticé la educacion tradicional que presiona y destruye la naturaleza
originaria del individuo con una estructura artificial. Propuso una edu-
cacion cuyo unico fin fuera la conservacion y fortalecimiento de la na-
turaleza humana. El educador, en lugar de tratar de modelar al hombre,
segun sus propias ideas, debe procurar que el desarrollo fisico y espiritual
del nifo se realice de un modo espontaneo, que cada nueva adquisicion
sea un acto creador, que la educacion provenga del propio interior del
educando. También, Ledn Tolstoi con sus experiencias en la escuela rural.
Estas ideas primigenias fueron enriquecidas posteriormente por diversos
pedagogos.

A fines del siglo XIX y comienzo del siglo XX, surge en Europa el mo-
vimiento pedagdgico Escuela Nueva” que revalora el rol del nifio como
sujeto activo del proceso educativo; rompiendo con los viejos sistemas
de ensefianza de la época y revolucionando las teorias pedagogicas, la
didactica y el aprendizaje infantil. Considera como eje de la labor docente
el principio de la actividad del nifio en el proceso de aprendizaje y como
tal se le considera como un movimiento innovador de la didactica y de
los enfoques pedagogicos. Contribuyeron a este enfoque, Piaget, Wallon,
Maria Montessori, Ovidio Decroly, etc.

En términos epistemoldgicos podriamos decir que la férmula serfa:

ACTIVIDAD

SUJETO =l OBJETO

REALIDAD

ENTORNO
CONOCIMIENTOS

128



La Pedagogia Tecnicista

Con el desarrollo industrial y la necesidad de contar con recursos hu-
manos que se amolden a los nuevos procesos productivos en marcha, los
procesos educativos se fueron transformando, principalmente en Nor-
teamérica. Surge asi un nuevo modelo de pedagogia de corte tecnicista,
pragmatico y bajo la concepcién conductista, corriente psicolégica que
hegemonizo esta disciplina. En ese paradigma de la psicologia encon-
tramos al psicélogo norteamericano B.E Skinner, conocida como la Psi-
cologia del Condicionamiento Instrumental u Operante. Plantea que el
aprendizaje es un proceso “E-O-R’, es decir, una conexién o asociacién
adecuada entre los estimulos y las respuestas, debidamente reforzada.

El rol del docente, en este modelo pedagdgico estaba orientado a ser
un ejecutor de los programas educativos disefiados por especialistas. El
alumno debia de ejecutar los aprendizajes que el docente programaba en
términos de objetivos conductuales. Siendo lo principal los materiales
didacticos o estimulos que debia utilizar el docente para regular la en-
sefianza y obtener los resultados prefijados desde el inicio. Lo principal
del trabajo pedagdgico era el aprender los contenidos, que eran una re-
produccién del conocimiento, elaborados por objetivos que el nifio debia
de aprender. La finalidad estaba planteada en término de cumplimiento
o no cumplimiento de los objetivos y las metas propuestas al iniciar el
programa.

En términos epistemoldgicos se podria decir que el sujeto conoce el
objeto o realidad a través de los instrumentos, medios o materiales audio-
visuales, en la cual el sujeto conoce la realidad a través de los estimulos
que provienen de la realidad y a la cual da una respuesta (E-R). Epistemo-
légicamente se podria representar por la férmula:

INSTRUMENTOS,
MATERIALES AUDIOVISUALES

CONOCIMIENTOS
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La epistemologia
desde los nuevos paradigmas pedagdgicos

Thomas Kuhn a partir de sus discrepancias con el modelo hipotéti-
co-deductivo, en su obra “La estructura de las revoluciones cientificas”
sustituye el concepto de verdad de una teoria por el de vigencia de un pa-
radigma de ciencia normal. Segin Kuhn el cambio cientifico estaria mas
ligado al agotamiento histérico de un paradigma que a cuestiones relacio-
nadas con la capacidad explicativa o la generalidad de las teorias. El con-
cepto de verdad no serfa determinante para decidir el cambio porque esta
sujeto, como los otros conceptos cientificos, a los condicionamientos del
paradigma vigente. Consecuentemente, el cambio de paradigma también
acarrea cambios en el concepto de verdad, que careceria de objetividad que
presuponen los defensores del modelo hipotético-deductivo. Con sus posi-
ciones historicistas Thomas Kuhn y Jean Piaget se oponen a dicho modelo.

Los nuevos paradigmas emergentes en el campo de la educacion, han
obligado a que las teorias psicoldgicas y pedagdgicas —qué durante varias
décadas tuvieron hegemonia en la mayoria de los paises de Latinoamé-
rica y el Caribe- se encuentren en franco retroceso. Nos referimos a la
teoria psicoldgica conductista del aprendizaje y a la tecnologia educativa
que orientaron y dieron sustento a la teoria del desarrollo en relacién a
la educacién y que orientaron una determinada tendencia pedagdgica en
América Latina. El conductismo como teoria psicoldgica del desarrollo,
aprendizaje y educacion fue una tendencia pedagdgica que hegemonizd,
mas o menos desde la década de los ‘60, la actividad escolar y la forma-
cién del sujeto educativo. Ingresamos a la época de reconceptualizacion
de los conocimientos y saberes, donde las verdades o principios absolu-
tos, modelos o paradigmas que eran considerados de avanzada, con bases
cientificas normativas, etc., se desvanecen ante el avance impetuoso de los
nuevos paradigmas y son considerados como ideas anacrdnicas o teorias
fosilizadas.

El nuevo paradigma denominado epistemologia genética constructi-
vismo, planted lo que se ha denominado constructivismo pedagdgico, para
responder a las interrogantes sobre la construccién del conocimiento y el
desarrollo de la inteligencia en el ser humano. Entre estas interrogantes,
se pueden sefalar: ;Como conoce el nifio el mundo exterior? ;Por qué el
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nifo tiene determinado comportamiento o actda de tal manera? ;Cémo se
realiza el proceso del conocimiento? ;Todos aprenden al mismo tiempo?
;Coémo se da el proceso de aprendizaje en la interioridad del nifio?, etc. In-
terrogantes, que desde esta fuente epistemoldgica del conocimiento cien-
tifico, la epistemologia pedagdgica debe responder, teniendo como base el
realismo constructivo y la epistemologia evolucionista-genética; ademds
con la cooperacion e investigacion de la ciencia cognitiva, la neuro-cien-
cia, la ciencia de la computacion y de la inteligencia artificial y de diversas
y diferentes disciplinas cientificas, es decir, que estan relacionadas con el
desarrollo del ser humano: la psicologia, la medicina, la educacidn, la so-
ciologia, la antropologia, la historia, etc.

Es precisamente en este nuevo contexto que el mundo comienza a co-
nocer las investigaciones desarrolladas, en las primeras décadas del siglo
XX, por: Jean Piaget, y Lev S. Vygotsky; ademads en los afios ‘60 del siglo
XX, la teoria critica cultural de Paulo Freire; para comprender su impor-
tancia y magnitud y asi revalorar y rescatar sus aportes en la construccion
de una epistemologia en el campo de la pedagogia. Las nuevas concepcio-
nes del aprendizaje, que desde la ciencia cognitiva y la filosofia humanista
vienen modificando el panorama y los paradigmas en el campo de la psi-
cologia y -por lo tanto- de la educacién, centrando su interés en el aprendi-
zaje del individuo, las capacidades intelectivas y las actitudes conductuales;
entre los cuales destaca -segtin Novak- la construccién de “paradigmas”
(Kuhn, 1962) y las poblaciones evolutivas de conceptos (Toulmin, 1972)”,
e incluso los esfuerzos de investigacion llevados a cabo por el mismo No-
vak, que expresa: “Mis propios estudios sobre el aprendizaje empezaron en
1955 con un esfuerzo por comprender los pardmetros que influyen en la
capacidad para resolver problemas en el contexto de un curso de Botani-
ca en el ‘College’ (Novak, 1975). Traté, rechazando las teorias dominantes
asociacionistas de los afios 50, de disefiar mi investigacion y un test sobre
capacidad para resolver problemas (Novak, 1961) sobre la base del mode-
lo cibernético (Wiener, 1948, 1954) del aprendizaje y de una concepcién
epistemoldgica de ‘esquemas conceptuales’ evolutivos, introducida por
Conant en su libro Sobre la comprensién de la ciencia (1974).

Paralelamente a este esfuerzo investigativo, pero dentro de la misma
légica del pensamiento psicolégico, David Ausubel da a conocer su posi-
cion acerca del aprendizaje verbal significativo; “Vimos -dice Novak-in-
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mediatamente una mayor coherencia entre nuestros resultados y su teoria
de asimilacién del aprendizaje humano. Una década mds fue necesaria, no
obstante, para que nuestro grupo de investigacion se encontrara conforta-
ble con la teoria de Ausubel y subsiguientemente para modificar y extender
la teoria en nuestro trabajo (Ausubel, Novak y Hanesian / 1978). Durante
esta década también nos separamos de las pruebas basadas predominan-
temente en tareas de lapiz y papel, adaptando las técnicas de entrevistas
clinicas de Piaget”

Jean Piaget y el modelo epistemoldgico psicogenético

El conocido psicdlogo Suizo Jean Piaget, conocido como “el hombre
de los estadios” al establecer el desarrollo de los procesos de la madurez
psicologica y de las etapas del desarrollo de la inteligencia del nifio, con
su propuesta epistemoldgica en el campo de la psicologia genética o evo-
lutiva, no se adhiere al modelo hipotético-deductivo en cuanto tal, sino a
sus insuficiencias y a la necesidad de complementarlo con los aportes de la
investigacion psicoldgica experimental para dar cuenta satisfactoriamente
del conocimiento cientifico en su integridad. Piaget considera el punto de
vista del enunciado o hipétesis, hasta cierto punto, esclarecedor de la na-
turaleza logica de la ciencia. Sin embargo, sostiene que una aproximacion
mas completa se logra si no sélo se analiza la logica del resultado del pro-
ceso sino, también, la del proceso mismo que conduce a la produccién de
dicho resultado.

La epistemologia psicogenética de Jean Piaget se sustenta en el estudio
de los estados de menos conocimientos a los estados de conocimientos
mas aventajados o profundos. Su propuesta Epistemologica tiene relacion
con el planteamiento estructuralista Kantiano de la objetividad y la “cosa
en si”. Para Piaget el Desarrollo mental del nifio es paralelo al conocimiento
cientifico y plantea que existen tres condiciones para hacer Epistemologia:

En Piaget el método es propiamente genético, desde el punto de vista
histérico-critico y evolutivo del individuo. El conocimiento es un proceso
de interaccion entre el sujeto y el objeto, transformandose ambos en dicho
proceso.

La epistemologia genética en términos filoséficos se podria decir que
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tiene tanto de inductivo como de hipotético-deductivo. Su concepcion de
construccién del conocimiento difiere de Kant, en cuanto las categorias
kantianas como el espacio y tiempos, por ejemplo, que se consideraban
como innatas al sujeto; en cambio para Piaget, estas categorias “son cons-
truidas por el sujeto mediante la interaccién” El conocimiento asi cons-
truido va siendo cada vez mas complejo y més profundo, pero no puede
conocerse totalmente el objeto. Generalmente, existe la critica a Piaget en
el sentido de su teoria tendria como base la filosofia neokantiana.

Se puede decir, a modo de resumen, que en el presente siglo los méto-
dos cientificos que han aportado al desarrollo de la Epistemologia han sido
de un lado, el Método Inductivo de la filosofia de la ciencia, empirismo o
positivismo logico; y el Método Hipotético-Deductivo o llamada también
Nueva Filosofia de la Ciencia, cuyos representantes mds renombrados son
Popper, Thomas Kuhn, Lakatos, entre otros.

Este modelo pedagogico, tiene a la base el planteamiento que el rol
del docente debe ser la de un facilitador del aprendizaje, en base a una
metodologia activa y participativa, que conduce a mas de una respuesta y
orientando su quehacer pedagdgico en el proceso de aprendizaje que en los
resultados del mismo.

Jean Piaget es uno de los mas destacados tedricos de la pedagogia cog-
nitiva; y considera que el nifio no es un receptor pasivo de estimulos, y
el conocimiento no es una mera copia de la realidad, sino una elabora-
cion subjetiva de lo aprendido. Para Piaget, la inteligencia de los nifios se
desarrolla necesariamente a través de varios estadios que implican una
complejidad creciente de las formas de pensamiento y de las estructuras
cognitivas que las sustentan. El Gltimo de esos estadios, o la forma superior
de inteligencia, serfan para Piaget las llamadas operaciones formales, que
se alcanzarian a partir de la adolescencia y que constituirfan de hecho un
sistema de pensamientos sin el cual no seria posible la comprensién del
discurso cientifico, por lo que es sumamente importante para comprender
el tipo de progreso psicolégico que tiene que realizar el alumno para acce-
der al conocimiento.

Ademis, considera que el desarrollo debe orientar el aprendizaje del
nifio teniendo en cuenta su desarrollo evolutivo. Planteando que la for-
macion de los constructos o sus propias representaciones mentales, por
parte del niflo se dan a partir del proceso de interaccién y de Asimilacion
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y Acomodacion que permite el equilibrio-desequilibrio y la organizacién
de dichos constructos a los nuevos esquemas de acciéon. Considera que ese
acto de adaptacion a la realidad, como parte del proceso de construccién
del conocimiento, el nifio desarrolla la habilidad afectiva de aprender va-
lores o actitud.

Para los tedricos de este modelo pedagégico, la escuela tradicional por
las caracteristicas y concepciones que fundamentan su accionar hacen
imposible que pueda asumir los retos actuales que demandan la ciencia
tedrica y la tecnoldgica, y las sociedades, por cuanto el conocimiento que
ha brindado se ha movido dentro de los aprendizajes memoristicos, mecé-
nicos y repetitivos. Hoy, en la llamada “Era del Conocimiento” se requie-
re que los hombres sean capaces de procesar la informacion, sistematizar,
analizar, comprender e innovar. Por esa razon se requiere el desarrollo del
pensamiento en base a aprendizajes significativos.

Teniendo como base la epistemologia genética de Jean Piaget, otros
importantes psicologos de la pedagogia cognitiva comparten con algu-
nos de sus planteamientos, es el caso de: David Ausubel, Joseph Novak y
Jerome Bruner. El primero, es conocido por plantear su teoria acerca del
aprendizaje significativo, considerando dos tipos de aprendizaje: por re-
cepcion y descubrimiento; y el aprendizaje por repeticién y significativo.
Fundamenta su teoria en el sentido de que el proceso de formacién del
pensamiento es producto de la organizacién sistematica de un fenémeno
o estructura cognoscitiva. También Joseph Novak, al buscar por otros ca-
minos respuestas a la cuestion del aprendizaje, diferentes al conductismo
0 asociacionismo, lo llevé a nutrirse de otras fuentes: la cibernética y los
“mapas conceptuales”. Con ello, la direccionalidad del aprendizaje adquirié
una nueva dimensién: la mente, la inteligencia, los procesos cognoscitivos,
entre otros. A decir de Novak: “Este modelo de aprendizaje consideraba la
mente como una unidad de procesado de informacién (conocimientos),
eran componentes separados, siendo el ultimo relativamente estable en el
tiempo, mientras que el almacenamiento de conocimiento variaba con la
aportacion de nuevas informaciones y “retroalimentacién”. Jerome Bruner,
que plantea el aprendizaje descubrimiento y la induccién como funda-
mento de su concepcion psicoldgica. Sus teorias estan mas orientadas al
proceso ensefianza-aprendizaje. Considera una serie de factores a tener en
cuenta en el proceso de aprendizaje: la motivacion, el descubrimiento, el
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reforzamiento y el comportamiento activo.

El alumno es un productor de sus propios conocimientos, aprende in-
teractuando e interrelacionandose con los demas y con la realidad o entor-
no. Elabora sus constructos a través de conceptos y proposiciones de los
contextos en el que experimenta.

Como modelo epistemolégico en la pedagogia constructivista piagetia-
na se la puede graficar de la siguiente manera:

INTERACCION
ASIMILACION ACOMODACION

ﬁ

ASIMILACION
ACOMODACION
ADAPTACION

La Pedagogia socio-cultural

Lev S. Vygotsky (1896-1934), considerado el fundador de la Psicolo-
gia histérico-cultural. Sus investigaciones estuvieron orientadas a la gé-
nesis y desarrollo de las funciones psicolégicas superiores y son producto
de revisar las tres posiciones tedricas importantes de su tiempo: “los pro-
cesos del desarrollo son independientes del aprendizaje” (Binet, Piaget);
“ el aprendizaje es desarrollo” (William James); “anular la prevalencia de
alguno de los procesos y combinarlos” (Koffka); plantea una psicologia
unitaria que integre las dimensiones mental y fisiologica y la conducta.

Vygotsky plantea como determinante los factores socio-culturales y la
interaccion del hombre con el medio ambiente a través de instrumentos
mediadores, para que los fendmenos psiquicos se construyan. El enfoque
histérico-cultural en educacién quiere decir una cierta manera de ver o
de considerar la realidad como una unidad, en este caso la educacional,
identificable por si misma, organizada en torno a ciertas posiciones fun-
damentales como son la nocién de cultura y de historicidad.

El proceso del aprendizaje y los conocimientos son fruto de la inte-
rrelacién entre lo inter-psiquico e intra-psiquico. A diferencia de Piaget,
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para Vygotsky, primero se produce el acto inter-psiquico (de fuera del su-
jeto) y luego se hace intrapsiquico (se interioriza). Otro aspecto de dife-
rencia, es que para Vygotsky los aprendizajes influyen en el desarrollo del
nifo, esta teoria es conocida como la Zona Préxima de Desarrollo (ZPD)
Préximo, que significa la distancia que existe entre el Nivel de Desarrollo
Real (NDR) y el nivel de Desarrollo Potencial (NDP) que puede alcanzar
el niflo con ayuda de un adulto o con ayuda de otro nifio mayor. El do-
cente es en primer lugar, un problematizador de la realidad y ademas, es
facilitador, guia y orientador.

En su obra Historia del desarrollo de las Funciones Psicolégicas Su-
periores, (1930-31), considera que la concepcién de desarrollo estaba
planteado desde una perspectiva ahistdrica, por cuanto se reducia los
problemas del desarrollo de las funciones psicoldgicas bien a las «leyes
eternas de la naturaleza» o bien a las «leyes eternas del Espiritu», a consi-
derar el desarrollo como «fisiologia 0 Matematica del Espiritu, y no como
historia del comportamiento humano comprendido como un aspecto de
la historia general de toda la humanidad». Este cardcter ahistdrico se ex-
presaria también en muchas concepciones estructurales del desarrollo:
«Aqui, nuevamente, a la luz o semipenumbra- de las estructuras «todos
los gatos son pardos»: con la simple diferencia de que a una eternaley de la
naturaleza, la ley de asociacidn, la sustituye otra ley, también eterna, de la
naturaleza: la estructura. En este caso, se da una propension a desligar el
desarrollo cultural del desarrollo historico, a considerar que el desarrollo
cultural del nifio (que para Vygotsky es equivalente al de las funciones
superiores) esta regulado por una especie de «fuerza interior» o «ldgica
inmanente». Vygotsky se referia, evidentemente, a las investigaciones
de Piaget cuando criticaba la consideracién de fenémenos como el
animismo, el egocentrismo infantil, el artificialismo como «formas psico-
légicas congénitas», abstraidas de los contextos sociales y culturales que
conforman las funciones superiores.

Para Vygotsky, el desarrollo humano sélo podia entenderse como sin-
tesis producida por la confluencia de dos érdenes genéticas diferentes:
la maduracién organica y la historia cultural. Estarfa, por una parte, la
evolucién bioldgica de la especie (que se expresa y refleja en el proceso
ontogenético de maduracién) hasta dar en el <homo sapiens». Por otra
parte, el proceso de desarrollo historico, de evolucién cultural desde el
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hombre primitivo, que incidird también directamente, a través de la rela-
cién con las personas que le rodean, en el desarrollo psicolégico de cada
nifio. «Toda la particularidad -decia Vygotsky- y la dificultad del problema
del desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores consiste en el hecho
de que estos dos aspectos de la ontogénesis se funden en uno sélo, constitu-
yendo realmente un proceso unitario, aunque complejos». Ahora bien, a
diferencia de lo que sucede en la ontogénesis, en que se realiza una sinte-
sis peculiar de la maduracién y el desarrollo histérico cultural del sujeto,
en la filogénesis no se da la confusién entre una y otra linea de desarrollo.
Por eso, Vygotsky pensaba que el analisis de la filogénesis serfa una ayu-
da importante para «desatar el intrincado nudo que se establece -entre
maduracién y desarrollo cultural- en la psicologia infantil», el analisis
filogenético no deberia hacer olvidar, sin embargo, que la ontogénesis no
es reflejo de la filogénesis, ya que en aquella se da, precisamente, el entre-
lazamiento y la sintesis de lineas evolutivas que no se mezclan filogenéti-
camente. De modo que la investigacién de la filogénesis era considerada
por Vygotsky como una herramienta util para el estudio del desarrollo
del niflo, pero no como un espejo de éste.

Se concibe que la construccién del conocimiento se produce como
parte de la accién del sujeto sobre el medio ambiente y viceversa. Episte-
moldgicamente se podria graficar en la férmula siguiente:

IDEAS ) CONTEXTO
INTERACCION
INTER E INTRA PSIQUICO

INSTRUMENTOS
MEDIADORES

CONOCIMIENTOS

La Pedagogia critica-cultural
Como resultado del curso “Paulo Freire y la pedagogia critica, realizado

por CLACSO en 2006 se edit6 un libro bajo el titulo de “Freire Contribu-
ciones para la pedagogia” sefialaindose que: La pedagogia critica alli viven-
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ciada se caracterizd por ser participativa y por su calidad social expresa en la
dimension emancipadora de la produccién de conocimientos y la propia hu-
manidad de quienes participaron, sin descuidar la rigurosidad académica.
Por ser una pedagogia con continuidad, empapada de vida, problematizado-
ra, abrid otros caminos y cuestiones a los profesores que buscaron continuar
pensando y haciendo educacién critica en el mundo contempordneo™. (Pag.
12)

Paulo Freire plantea una epistemologia dialéctica que discrepa con las
posiciones psicoldgicas que reducen el conocimiento a la toma de concien-
cia, planteando que el conocimiento es también practico y el saber es prac-
tico; es practica individual, pero sobre todo e:s critico, social y cultural.
Concibe a la educacién como un acto politico emancipador y transforma-
dor frente a las corrientes ideoldgicas del capitalismo global y la utilizacion
de la ciencia y tecnologia para la dominacién y que afectan la educacion
de nuestros dias.

Concibe la unidad dialéctica entre el aprendizaje y la ensefianza, entre
el docente y el estudiante, ambos comprometidos en una misma direccion,
bajo una metodologia educativa que supera los espontaneismos, las ma-
nipulaciones y la transmisién de contenidos y que desemboca en la pro-
duccién de conocimiento de la propia practica, conocimiento que en sus
comienzos puede ser “muy pobre”, pero que en la medida que se teoriza
sobre la practica se asume la realidad y se crea conocimiento nuevo que
interesa a los desposeidos de conocimiento propio, a una nacién consu-
midora de conocimiento extrailo y que necesita del conocimiento propio
para su auténtico desarrollo.

Freire fundamentos su epistemologia al plantear que: “El hombre es un
ser de relaciones que estd en el mundo y con el mundo”. Salir de si mismo,
proyectarse hacia otros, trascender, ser parte del contexto y ser consciente
de sus actos es el papel de la educacién en tanto liberadora de si mismo
y emancipadora de su realidad con la que estd comprometida. Considera
que la educacién, que ni el poder politico debe determinar la voluntad y
la conciencia del individuo para dirigir y determinar sus actos y el signifi-
cado de su vida, el mismo construye el sentido de su destino. Priscila Car-
ballo Villagra citando en palabras de Paulo Freire: Ahi radica la gran tarea
humanista e historica de los oprimidos: liberarse a si mismos y liberar a los

270 Carballo, P.: Una experiencia de educacion popular segun premisas de la pedagogia critica. Edi-
ciones CLACSO, Buenos Aires, Argentina, 2008. En Freire, 1994, P. 12.
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opresores. Estos, que oprimen, explotan y violentan en razén de su poder, no
pueden tener en dicho poder la fuerza de la liberacién de los oprimidos ni de
si mismos. Sélo el poder que renace de la debilidad de los oprimidos serd lo
suficientemente fuerte para liberar a ambos™".

La contextualizacién, es un concepto que Freire introduce en sus re-
flexiones epistemoldgicas, por cuanto ubica al hombre en una cultura de-
terminada desde la cual se vincula con el mundo, con su sociedad, desde
su préctica social y la forma de pensar adquirida en ese contexto cultural,
tedrica y practica lo que denomina praxis. La praxis se define, segiin Ga-
dotti (1989), como la unién que se debe establecer entre lo que se hace
(practica) y lo que se piensa acerca de lo que se hace (teoria). Para entender
el concepto de contextualizacion en Freire es preciso establecer y entender
la relacién dialéctica entre su propia formacion y el contexto histérico, po-
litico y social en el cual fue formado.

Para Freire la educacién es una unidad dialéctica entre accién-re-
flexién-accidn, en la que el primer concepto de accion difiere del segundo,
es una nueva accion que el sujeto transformé gracias a su pensamiento
reflexivo, en sintesis, plantea que el desarrollo del conocimiento, desde
la dialéctica, es un proceso en espiral, que partiendo de lo mas simple y
concreto se va complejizando y pasando a ser una abstraccion del pensa-
miento reflexivo. Por ello, sostiene que la educacion verdadera es praxis,
reflexién y accién del hombre para el mundo para transformarlo. La edu-
cacion tiene en el hombre y el mundo los elementos bases del sustento de
su cosmovision del mundo.

Sostiene que una teoria pedagdgica estd fuertemente atada al concepto
de hombre y mundo; también dice que la educaciéon es un arma vital para
la liberacién del pueblo y la trasformacion de la sociedad, la educacion
debe de ser una empresa para la liberacion personal; para llegar por medio
de la educacion a una verdadera concientizacién y liberacién. La educa-
cion es la mejor arma contra la pobreza y la miseria.

Freire no confunde los planos politico y pedagoégico: ni se absorben,
ni se contraponen. Lo que hace es distinguir su unidad bajo el argumento
de que el hombre se hace historia y busca reencontrarse; es el movimiento

en el que busca ser libre. Esta es la educacién que busca ser préctica de la
libertad.

e Ibidem., p.2
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Otras caracteristicas del método de Freire son su movilidad y capa-
cidad de inclusién. Por ser una pedagogia basada en la practica, ésta estd
sometida constantemente al cambio, a la evolucion dinamica y reformu-
lacion. Si el hombre es un ser inacabado, y este ser inacabado es el centro
y motor de esta pedagogia, es obvio que el método tendrd que seguir su
ritmo de dinamicidad y desarrollo como una constante reformulacién.

IDEAS ) ) ~ CONTEXTO
ACCION-REFLEXION-ACCION
CRITICO CULTURAL
CONTEXTUALIZACION
CONOCIMIENTOS

A modo de conclusion

1.Ante el fracaso de la filosofia metafisica en dar respuestas a las in-
terrogantes: ;como conoce el hombre el mundo que nos rodea?, ;como
construye conocimiento el hombre de su entorno?; surge la epistemologia
como teoria del conocimiento valido o teoria cientifica del conocimiento.

2. La epistemologia tradicional y moderna de las ciencias naturales, en
especial la epistemologia positivista y neopositivista no ha acompafiado
adecuadamente a la filosofia de la ciencia en dar respuestas sobre la teoria
del conocimiento cientifico.

3. En la comprension que la epistemologia de la educacién ha tenido
como sustento al empirismo légico, al conductismo y el tecnicismo por su
caracter descriptivo-prescriptivo, hegemonista y sectaria, no ha logrado
procesos de construccidn cognitiva ni menos aun socio-cultural del cono-
cimiento. Es necesario constituir una Epistemologia tomando los aportes
de la pedagogia desde el punto de vista cientifico, que vaya en contra de
la especulacion o el sélo recurso de la introspeccién y la transmision de
informacion.
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4. Enla actualidad encontramos en el campo de la educacién dos fuen-
tes epistemoldgicas: el constructivismo socio-cognitivo cuyos represen-
tantes mas importantes son entre otros: Jean Piaget, David Ausubel y otra
fuente es la del constructivismo socio-critico cultural entre los cuales se
ubica a Lev Vygotsky y Paulo Freire.

5. Los constructivistas socio-cognitivos enfatizan la construccién del
conocimiento mediante procesos mentales y la accién del sujeto en la
construccién del conocimiento. Enfatizan la construccién del conocimien-
to del individuo en los procesos individuales. Considera al conocimiento
como un proceso de viene de los esquemas construidos previamente hacia
afuera del sujeto.

6. Los constructivistas socio criticos y cultural, enfatiza la construccién
del conocimiento en una relacién dialéctica entre la reflexion interna y la
realidad externa, entre la subjetividad y la intersubjetividad. Esta centrado
en el desarrollo de la personalidad como sujeto social y su cultura

7. Entendemos todo tipo de conocimiento como el producto de un
proceso de construccién. Esta construccion es lanzada por el entorno (w)
o contexto socio-cultural y es el resultado de un proceso de toma de con-
ciencia y de aprendizaje en la intersubjetividad del sujeto que aprende.

8. Comprender que la pedagogia para la elaboracion de sus propuestas
cientificas del conocimiento, en esta nueva época, viene nutriéndose de
epistemologias provenientes de la pedagogia, la psicologia y las ciencias
naturales, tecnologicas y culturales.

9. Que ha emergido la epistemologia genética de Jean Piaget y la episte-
mologia socio critica cultural de Lev Vygotsky y la critico cultural de Paulo
Freire, las mismas que algunos lo consideran como parte del constructivis-
mo pedagdgico, pero que son enfoques que divergen y convergen, con la
pedagogia cognitivista.
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SIMONE DE BEAUVOIR:
UNA BREVE REVISION
A LOS ORIGENES DEL FEMINISMO?"

Por Francisco Diaz C.

“(...) Mi hombria fue morderme las burlas
Comer rabia para no matar a todo el mundo
Mi hombria es aceptarme diferente (...)7
Pedro Lemebel, Manifiesto, 1986.

Introduccion

El escritor chileno Pedro Lemebel en Manifiesto (hablo por mi dife-
rencia) en septiembre de 1986 (2011, p. 220), luego de cinco meses del
adiés de Simone de Beauvoir, expresaria palabras con sentimiento y pro-
fundidad que identificaria a decenas, cientos y miles de personas que vi-
venciaron y viven los abusos y desconsuelos de una sociedad patriarcal.
Esta ultima se refiere a un sistema politico que institucionaliza la superio-
ridad sexista de los hombres por sobre las mujeres; sustentandose y con-
siderandose mas bien en un discurso biolégico que prepondera, faculta
y atribuye a la dominacién masculina por sobre la femenina, estructura
que es materializada y heredada en los establecimientos educacionales,
sistemas laborales, ideologias politicas y la familia (Vacca y Coppolec-
chia, 2012, pp.60-61). Asi, la cotidianidad de las institucionalizaciones
patriarcales tenian y tienen por objetivo ocultar a “estos seres” en los es-
combros de los prejuicios sociales, por el solo hecho de ser diferentes; uti-
lizando la violencia simbdlica y verbal aprendidas de las manias clasistas
y raciales de las generaciones pretéritas a nuestro presente, y que momen-
taneamente aun se siguen internalizando en el colectivo imaginario de
una forma tradicionalista y partidista para continuar asignando los roles
del binarismo de género.

272 Este articulo fue publicado primeramente en la Revista Thélos, Vol. 11, N°1 de 2020 por la Uni-
versidad Tecnoldgica Metropolitana (UTEM), Santiago de Chile, ISSN-L: 0718-3259. Pp. 20-44.
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Pedro Lemebel al igual que De Beauvoir luché por la aceptacion de
la diversidad, tanto en su contexto historico, politico, econémico, social
y cultural; planteando una literatura que rompe con el relato de los “es-
tudios clésicos”, y provocando a la desesperanza para transformarla en
esperanza, como una sociedad abierta que acepta lo que es diferente, y
de convivir con ella a través de una mirada racional, tolerante y respetuo-
sa. Lemebel, al igual que otros intelectuales, fortificé al individuo de ser
consciente de las agresiones recibidas, y las convirti6 para que el hombre
comprenda que no esta solo en el mundo (De Beauvoir, 2017, p. 60). Se-
ran las letras y las expresiones iconicas las que transformaran a la masa
pensante y responsable. Ademds de ser la encargada de ensefiarnos que
es vital alejarnos de todo tipo de violencia: de la que hemos sido parte,
con el unico fin de transitar, quizds, en un dificil sendero debido ala carga
generacional que acept6 y no reflexioné en torno a las segregaciones de
las maltiples diferencias culturales del sexo, la identidad, la expresién y la
orientacién del género; pero mucho mds temprano que tarde, dicho peso
se diluird semdnticamente en el desaprendizaje para aprender de lo no
aprendido.

Es muy previsible que los pensamientos de Lemebel, y de otros es-
critores, estuvieran influenciados por la lectura reflexiva de El Segundo
Sexo de Simone de Beauvoir, obra publicada en 1949, cuyo estudio se-
ria considerado como el mejor andlisis que ha realizado una intelectual
frente a la situacién de la mujer en los distintos procesos histéricos de las
sociedades patriarcales. Desde una mirada muy general, De Beauvoir y
dicho titulo estan intimamente ligados, no porque es la autora del libro,
sino que los argumentos presentados por la filésofa francesa lograron
concretar las acciones reales (Tinat, 2009, p. 756) de lo que experimentd
a lo largo de su vida. Simone, identificé el vinculo entre la mujer y sus
numerosos roles asignados culturalmente por el tradicionalismo. Asi,
estos relatos, criticas y denuncias asentarian las bases epistemoldgicas
para un colectivo histérico de mujeres que estuvieron segregadas de las
esferas del saber desde los comienzos de la civilizacién humana. Asimis-
mo, la eterna compariiera de Sartre, institucionalizé y forjé un paradig-
ma intelectual-cultural que no residia en el consiente imaginario de la
modernidad, aunque las demandas femeninas ya intentaban estar en el
escenario politico desde finales del siglo XVIII en adelante. Sin embargo,

144



estas ultimas eran limitadas y avasalladas por las ideologias absolutas del
paternalismo autoritario y teocratico, y que practicamente ocultaban el
desarrollo de la mujer, aniquilando sus derechos en toda esencia de lo que
constituye al ser humano.

Simone y una revision a las ideas Ilustradas

Si volvemos al pasado, especificamente, en lo que acontece en el Si-
glo de las Luces, entenderfamos que la Ilustracién fue un movimiento
cultural o ideoldgico que, sin embargo, no es organizado ni uniforme;
tampoco constituye una teoria o sistema filoséfico. Con ese término se
expresa, por encima de todo, una actitud, un espiritu, que se traduce en
la confianza absoluta en la razén pura e inmutable, liberada de todo pre-
supuesto metafisico y teologico, que es rechazado como prejuicio (Sans,
2005, p. 35).

Simone expresaria y ejemplificaria que “las mujeres serian solamen-
te entre los seres humanos aquellos a los que arbitrariamente se designa
con la palabra ‘mujer” (1949, p. 2), por lo tanto en las nociones propias
que el racionalismo promovia, la mujer no estaba considerada entre los
patrones logicos de esta filosofia Ilustrada. Si esbozamos, la participacion
de las mujeres en el ambito juridico, Immanuel Kant afirmaria que: “el
hombre adquiere los atributos juridicos: la igualdad civil respecto de los
restantes ciudadanos, y la independencia, que consiste en no poder ser
representado por ningdn otro en los asuntos juridicos. Esta independen-
cia tiene como una de sus consecuencias la capacidad de votar, que sélo
concede a los ciudadanos activos, aquellos que son sefiores de si mismos
y poseen alguna propiedad que los mantenga, pero no a los que denomi-
na pasivos, como los empleados, las mujeres y, en general, todos los que
no pueden mantenerse por su propia actividad, sino que han de depender
de otros” (Sans, 2005, p. 493).

En efecto, la mujer como ente pasivo esta subordinada al que si puede
determinar su condicién auténoma y politica representativa de la masa,
es decir, estd obligada al deber de obedecer al poder que la subyuga y la
mantiene en su estado de dependencia. A excepcién de esta normati-
va, algunas mujeres galas, tales como: la actriz, Adrienne Lecouvreur; la
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modelo de artistas y soprano de 6pera Sophie Arnould; y la bailarina y
cortesana Julie Talma, quienes alcanzaron un éxito minudsculo a pesar del
desarrollo de sus habilidades y talentos al demostrarle al publico privi-
legiado, o de la clase noble, de lo que es capaz de realizar una mujer. Es
muy probable, que estas sagaces mujeres no tuvieron la oportunidad de
generalizar y difundir sus idoneidades artisticas al pueblo, a diferencia
de los artistas masculinos mas renombrados como Dante o Shakespeare
(De Beauvoir, 1949, p. 37). Por ende, este y otros ejemplos en las diversas
areas del saber, la mujer no fue considerada para nutrir y ampliar el pa-
trimonio cultural femenino, siendo cada vez mds deslegitimada por las
concepciones prejuiciosas y presuntuosas que, libremente, dominaba y
transitaba el hombre, y para con los hombres.

De hecho los escritos de hombres ilustrados sostuvieron las bases de
la razén y de los derechos de la humanidad; de las leyes civiles y politicas
y su dependencia del tiempo y la sociedad, es decir, la libertad politica
que presupone la separacion de los poderes, asi como el control mutuo
del poder; reformas consistentes al ambito juridico, educativo y econd-
mico; una tolerancia y relativizacion de las tradiciones y situaciones do-
minantes; el estudio respetuoso y comparativo de las diversas culturas;
el rechazo a la autoridad absoluta y al moralismo que la constituye; la
conviccién en el progreso humano por medio del avance de la ciencia
y la experimentacion; y de la creencia de la explicacion del alma, de las
funciones cognoscitiva y sensorial, y en la posibilidad de fundamentar
la totalidad de los fendmenos a partir de las propiedades de la materia
(Delius, Gatzemeier, Sertcan y Wiinscher, 2000, p. 62). Todas estas no-
ciones, conjugadas, proyectan de un modo distinto el mundo al que se
tenia presente, sin embargo esta simbiosis fue aplicada, en sus primeros
pasos, a la universalizacién occidental, y de cémo estructurar un mundo
completamente distinto a lo que se tenia. Los hitos revolucionarios que
concretaron estas ideas, fueron los procesos revolucionarios de las 13 co-
lonias inglesas y la Revolucién Francesa. La primera, ocurrié entre los
afios 1775-1783, cuyo objetivo era liberarse de Inglaterra, y proclamarse
como territorio y nacién soberana independiente, acto concretado en la
creacion de una Constitucion (1787), y de la victoria sanguinolenta en
la batalla de Yorktown, Virginia (1781) (Krebs, 2006, p. 336). Este pro-
ceso histoérico, en el relato educacional, consolidaron a los protagonistas
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de quienes redactaron la Carta Magna, actualmente llamados Los Padres
de la Patria de los Estados Unidos, agrupacién que solo estaba consti-
tuida por hombres (John Adams, Benjamin Franklin, Alexander Hamil-
ton, John Jay, Thomas Jefferson, James Madison y George Washington).
Segun la historiadora Noemi Rivera De Jesus, en la mayoria de los libros
de historia general de los Estados Unidos, por lo general, solo se hace
mencio6n honorifica alos nombres de mujeres heroicas, tales como: Betsy
Ross, Deborah Sampson, Molly Pitcher, Margaret Corbin, Abigail Adams,
Sybil Ludington, Dolly Madison, y Martha Washington, pero no profun-
dizan en quienes eran ellas y sus aportaciones a la causa patridtica (2018,
p. 742). También no se consideran en el relato histérico a las mujeres que
fueron parte del ejército de las Trece Colonias: algunas que se encargaron
de las granjas y de los negocios de la familia para proveer, almacenar y
distribuir los recursos necesarios a los civiles y militares; y otras mujeres
mas vulnerables y desposeidas que de manera voluntaria se congregaban
en los campos de batalla para cumplir las labores de cocinar, lavar, curar
y otras tareas del ejercicio bélico (Howard, 2001, p. 85). Esta caracteris-
tica de reconocer y difundir los hechos del pasado, tanto en libros como
en los mass medias, es fundamental para constituir las bases del conoci-
miento universal. Aunque la historia ha sido escrita por el hombre, ya sea
legitimando o deslegitimando, evidenciando u omitiendo, manipulando
o esclareciendo, la verdad de quienes llevaron a cabo el proceso histérico
a la mujer siempre la han apartado. De esta forma, es posible inferir que
al no incluir a la mujer en el relato universal, la dominacién masculina
asegura su posicionamiento y garantiza su sefiorio por sobre la mujer.
Es por esto, que De Beauvoir analizé las condiciones historicas de sus
pares, y se dio cuenta que es muy diferente a la de los hombres, a pesar
de que la participacién de la mujer ha sido trascendental en los cambios
revolucionarios, y que estos han sido silenciados o invisibilizados en el
paradigma andrds.

Con respecto a la Revoluciéon Francesa, acontecida el 14 de julio de
1789, en donde hubo asesinatos, saqueos, incendios y otras medidas del
levantamiento del pueblo que extremaron la violencia y la histeria co-
lectiva. En palabras de Simone, fueron estas mujeres (clase trabajadora)
quienes, desde el seno de su dificil existencia, hubieran podido afirmarse
como personas y exigir derechos; pero una tradicién de timidez y sumi-
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sién pesaba sobre ellas: los cahiers (memoriales o registros) de los Esta-
dos Generales no presentan sino un numero casi insignificante de reivin-
dicaciones femeninas; tales reivindicaciones se limitaban a lo siguiente:
“Que los hombres no puedan ejercer los oficios que son patrimonio de
las mujeres”” Y, ciertamente, se ve a las mujeres al lado de sus hombres en
las manifestaciones y motines; son ellas quienes van a buscar a Versalles
“al panadero, a la panadera y al pinche” Pero no ha sido el pueblo quien
ha dirigido la empresa revolucionaria, y no es él quien recoge sus frutos
(1949, p. 40).

A pesar de la violencia, el proceso revolucionario estuvo ligado a
las decisiones de la Asamblea Nacional que después de abolir el orden
existente, se dedicé a establecer un nuevo régimen: Definié los princi-
pios tedricos generales y promulgd la Declaracién de los Derechos del
Hombre y del Ciudadano, 27 de agosto de 1789 (Krebs, 2006, p. 343),
documento que recoge las ideas de la Ilustracién y determina que el me-
jor gobierno debe basarse en los principios fundamentales de “Libertad,
Igualdad, Fraternidad”

Lamentablemente, el lema “Libertad, Igualdad, Fraternidad” no re-
conoci6 y no considerd a la mujer como ciudadana, despojandola y omi-
tiéndola una vez mas de sus derechos fundamentales y de las elaboracio-
nes de los dictamines constitucionales. Este proceso indolente y complejo
ha sido objeto de discusion, siendo consecuencia directa de una “historia
naturalizada” que impone el hombre por sobre la mujer. Aun asi, Simo-
ne resalta a un nimero minoritario de mujeres que cuestiond y protestd
frente a la nueva cosmovision ilustrada masculina (1949, p. 40), entre
ellas: la feminista Charlotte Corday que al asesinar a Jean-Paul Marat ter-
minarfa con las hordas jacobinas del terror revolucionario, fue guilloti-
nada el 17 de julio de 1793; Olympe de Gouges, quien propuso, en 1789
“La Declaracion de los Derechos de la Mujer”, documento que es similar
a la “Declaracion de los Derechos del Hombre”, solicitando abolir todos
los privilegios masculinos, fue guillotinada el 3 de noviembre de 1793;
Marie-Jeanne Roland, quien expuso publicamente los peores excesos de
la Revolucion, fue guillotinada el 8 de noviembre de 1793; Lucile Des-
moulins, arrestada bajo cargos de conspiracién contra la Republica, fue
guillotinada el 13 de abril de 1794; Anne-Jose Théroigne de Méricourt,
fue internada el 20 de septiembre de 1794 en el asilo de Faubourg para
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evitar las acusaciones politicas y de no ser guillotinada, posteriormen-
te ingresé al hospital de la Pitié-Salpétriere, donde pertenecié hasta su
muerte el 23 de junio de 1817.

A pesar de las muertes de estas nobles intelectuales ilustradas, las
mujeres continuaron organizandose por luchar y obtener sus derechos,
impulsaron un nimero significativo de publicaciones en el diario L’Im-
patient. También crearon Los clubs femeninos (Vaccaro, 2015), y se fu-
sionaron con los clubes masculinos, esta estrategia decaeria, puesto que
fueron absorbidos por la ideologia ilustrada masculina. A su vez, desde
una forma mas particular en “el 28 brumario (segundo mes del calenda-
rio republicano francés) de 1793, la actriz Claire Lacombe, presidente de
la Sociedad de Mujeres Republicanas Revolucionarias (Zetkin, 1976, p.
15), acompaifiada por una diputaciéon de mujeres, fuerza la entrada en el
Consejo General, y el procurador Chaumette, expone que ;Desde cuan-
do esta permitido a las mujeres abjurar de su sexo y convertirse en hom-
bres?... [La Naturaleza] ha dicho a la mujer: “Sé mujer. Los cuidados de la
infancia, los detalles domésticos, las diversas inquietudes de la materni-
dad: he ahi tus labores” (De Beauvoir, 1949, p. 40).

A pesar de la exhortacion de Chaumette, Lacombe continué denun-
ciando a vox populi la opresion que vivian las mujeres, desgraciadamente
fue vista por tltima vez en junio de 1798 (Delgado, 2019). A fin de cuen-
tas, y pese al juicio politico masculino ante los liderazgos femeninos en
el proceso revolucionario, es posible sefialar que desde el afio 1790 hasta
la autocoronacién de Napoledn Bonaparte (2 de diciembre de 1804, en
Notre Dame de Paris), segin De Beauvoir se habian “suprimido el de-
recho de primogenitura y el privilegio de masculinidad; los jovenes de
ambos sexos se han hecho iguales en materia de sucesion; en 1792 una
ley establece el divorcio y, en su virtud, atentia el rigor de los lazos matri-
moniales” Mas estas conquistas, quedaron prontamente suprimidas bajo
los mandatos de Napoleon, ya que este solo quiere ver en la mujer una
madre; sin embargo, heredero de una revolucién burguesa, no pretende
quebrar la estructura de la sociedad y dar a la madre la preeminencia so-
bre la esposa: prohibe la indagacién de la paternidad; y define con dureza
la condicién de la madre soltera y la del hijo natural. La mujer casada,
empero, no encuentra recursos en su dignidad de madre; la paradoja feu-
dal se perpettia. La madre soltera y la esposa son privadas de la cualidad
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de ciudadanas, lo cual les prohibe funciones tales como la profesion de
abogado y el ejercicio de la tutela. En cambio, la mujer soltera goza de la
plenitud de sus derechos civiles, mientras que el matrimonio conserva el
mundium (autoridad). La mujer debe obediencia al marido; este puede
hacer que la condenen a reclusién en caso de adulterio y obtener el di-
vorcio contra ella; si mata a la culpable sorprendida en flagrante delito, es
excusable a los ojos de la ley; en cambio el marido no es susceptible de ser
multado sino en el caso de que lleve una concubina (De Beauvoir, 1949,
pp. 40-41).

En este sentido, se infiere que existe un verticalismo y una potestad
del poder asignado a una autoridad central, que es el hombre, y que a
su vez puede determinar sin cuestionamientos la asignacion de los roles
y conductas de lo que debe tener y cumplir una mujer, siendo que estd
completamente ya afectada por los prejuicios morales del tradicionalis-
mo patriarcal en cualquiera de las actividades que realice, y esta denota-
cién contribuye a una carga semantica de “naturalizacién”, tal como se
ejemplifica en los conceptos de madre, esposa y mujer soltera. Este pensa-
miento napoleodnico, impuesto por mandato de fuerza, es mucho mas ex-
tremo de lo que acontecia en el periodo feudal, dado que a la mujer se le
negaban todos los derechos privados, y por tanto no desarrolla ninguna
capacidad politica (De Beauvoir, 1949, p. 35), segregandola del espiritu
de las ideas, del razonamiento, del cuestionamiento y de las realidades
que puede libremente crear. Esta paradoja en torno a la veracidad histd-
rica y contra-histérica de las ideas de la Ilustracion y de las revoluciones
liberales volveria a la visién descrita por Kant al dividir los derechos civi-
les entre sujetos activosy pasivos.

Simone y algunas ideas del feminismo

Segun la investigadora Nuria Varela, diversas interrogantes modernas
comenzarian a gestarse luego de los procesos revolucionarios liberales,
tales como: 3Por qué estdn excluidas las mujeres?, ;Por qué los derechos
so6lo corresponden a la mitad del mundo, a los varones?, ;Ddnde esta el
origen de esta discriminacién?, ;Qué podemos hacer para combatirla?
(2008, p. 10). En respuesta a dichos cuestionamientos, es probable que
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exista un relativismo entre lo que ha constituido la historia y la filosofia
del hombre, y por ende es necesario identificar cudl es la profundidad del
problema. Parafraseando a la escritora Chimamanda Ngozi, este vacio
debemos llamarlo “feminismo’, porque si no se le otorga un concepto se-
mantico, jamds se encontrard una definicidn, sustancial y abstracta, para
argumentar y decodificar la realidad (junto al lenguaje, los derechos y el
trato) que involucra integralmente a todos los seres humanos (UAR.cl,
2020). Esta tesis, constituye elementos de una nueva tradicién historio-
grafica u contra-histdrica, cuya preocupacion es demostrar las relaciones
de sujeto-verdad, en donde los protagonistas son los sujetos margina-
dos (Marquez, 2014, p. 214), tal como lo manifesta Lemebel (2011) en su
prosa narrativa: las locas, los pobres, las prostitutas, los homosexuales,
los anormales, los enfermos, y otros tantos grupos que han recibido un
trato despectivo frente al paradigma heteronormativo. Este ultimo, “se
refiere al sesgo cultural a favor de las relaciones heterosexuales, conforme
al cual dichas relaciones son consideradas “normales, naturales e ideales”
y son preferidas sobre relaciones del mismo sexo o del mismo género”
(CIDH, 2015, pp. 40-41). Estas caracteristicas perdurarian por mas de
dos siglos, hasta que Simone de Beauvoir y Michel Foucault cuestiona-
rian las estructuras del modelo. Para la filésofa gala, “la cuestion de la
mujer” y de las prohibiciones, internas y externas, que estaban inmersas,
implicitamente, en el dominio de la masculinidad filoséfica occidental,
no compartia el discurso de sus antecesores, puesto que coloca a la Mu-
jer como un sujeto propio y singular al concepto de Hombre (Zerilli y
Arijén, 2008, pp. 38-39). Ademds, profundiza que la libertad femenina
jamas podra ser considerada en una comunidad, si esta es guiada por ti-
pologias histdricas y normativas con caracteristicas patriarcales. Por otro
lado, para Foucault toda sociedad tiene regimenes de verdad. Vivimos en
una sociedad que produce y pone en circulacién discursos que cumplen
una funcién de verdad que pasan por tal y que encierran gracias a ello
poderes especificos. Uno de los problemas fundamentales de Occidente
es la instauracién de discursos verdaderos (Marquez, 2014, p. 215).
Homologando las ideas de los fildsofos franceses, el feminismo puede
ser comprendido como un movimiento que articula la teoria y practica
politica de la Mujer, que tras analizar las realidades histdricas, en especial
de occidente, toman conciencia de las discriminaciones que sufren por
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la Gnica razén de ser “lo Otro’, y deciden organizarse para acabar con
ellas, y cambiar la sociedad del discurso heteronormativo (Varela, 2008,
p. 10). Esta reestructuraciéon que propone el feminismo, es posible lle-
varla a cabo por medio de los estudios estructuralistas, lo cual plantean
que los fendmenos sociales ofrecen el caracter de signo (...) se pueden
considerar que las reglas de matrimonio y los sistemas de parentescos
como una especie de lenguaje, es decir, como un conjunto de operaciones
destinadas a asegurar, entre los individuos y los grupos, cierto tipo de
comunicacion (Tejedor, 2017, p. 451).

En concreto, no tan solo las ideas de la Ilustracién y sus desavenen-
cias en los inicios de las reptblicas modernas, presentaron un dinamismo
de secuencias de actos que demandaron y atin demandan la igualdad de
derechos. Este proceso, puede ser entendido como una periodificacién
de hitos correlacionados que intentan explicar la totalidad del quehacer
humano (Saldivia, 2014, p. 15). Sin embargo dichos acontecimientos,
tanto para la mujer y los grupos marginados, estuvieron (y estdn) cada
vez més segmentados en la cronologia histérica, tal como lo comunica-
ron (y comunican) las escritoras e investigadoras: Mary Wollstonecraft,
Vindicacion de los Derechos de la Mujer (1792); Lucretia Mott, Discursos
sobre la mujer (1837-1848); Tristan, La Unidn Obrera (1843); Elizabeth
Cady Stanton, La biblia de la mujer (1895); Aleksandra Kollantai, Bases
sociales de la cuestién de la mujer (1909); Flora Betty Friedan, La Mistica
de la Feminidad (1963); Julieta Kirkwood, Ser politica en Chile. Los nudos
de la sabiduria feminista (1986); entre otras.

Por otra parte, con respecto a las periodificaciones contra-histéricas,
Simone de Beauvoir formularia la frase célebre: “No se nace mujer: se
llega a serlo” (1949, p. 87), sentencia que resume la totalidad de las tesis
de la filésofa gala. En una entrevista, De Beauvoir argumentaria que ser
mujer no es un hecho natural, es el resultado de una historia. No existe
ningun instinto bioldgico o psicoldgico que defina a la mujer como tal.
Es la historia la que la constituye. Primero, la historia de una civilizacién
que determina su situacién actual. Y, por otra parte, para cada mujer par-
ticular, es la historia de su vida (Servan-Schreiber, 1975).

Esto quiere decir, que en el transcurso de la historia masculina se ha
consolidado el determinismo de la mujer en toda su amplitud filoséfica,
cualquiera que esta sea. Asi, la inexistencia de un “libre albedrio” femeni-
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no no seria la determinacion causal para amenazar la libertad masculina
(Nagel, 2019, p. 49); por el contrario, podria haber aportado ain mas en
los cambios estructurales luego de la Independencia de los Estados Uni-
dos o de la Revolucién Francesa.

Por otro lado, parafraseando a la investigadora Gabriela Castellanos,
el problema de la mujer no se origina en lo biolégico, ni en la superiori-
dad corporal del hombre, por el contrario es en la dialéctica hegeliana del
mando y la obediencia, la lucha infatigable por la libertad que subyace la
condicion femenina (2008, p. 28). Dicho esto, podemos interpretar que
el hombre definid y posiciond el concepto de natural como mandato y el
concepto de cultura como obediencia al mandato. Esta disputa dialéctica,
entre lo que es natural y lo que es cultural se conjugarian, perfectamente,
para crear las doctrinas del andrds, heredando las virtudes de la natura-
leza del ciudadano clasico y moderno: apropiandose del espacio social,
y sobresaliendo como un varén, adulto, libre y blanco. Asimismo, este
sujeto histérico, comprenderia que “a medida que la historia avanza, va
relevando su significacién implicita y los juicios morales progresan en
consecuencia” (Appleby, Hunt, y Jacob, 1998, p. 71). Proposicion hegelia-
na, que utilizaria el andrds para construir una realidad dependiente de las
circunstancias historicas, y de como estas se adaptarfan a las condiciones
venideras para ir modelando el statu quo femenino a través de lo que
debe ser natural y de lo que debe ser cultural. Es por ello, que De Beauvoir
en su obra magna criticaria y denunciaria las formas de instrumentali-
zacién de poder del andrds, y lo contrapone con un proyecto de su pro-
pia existencia, el “yo” como lugar privilegiado de conciencia del mundo
(Grau, Luongo, Castillo, Gonzalez, y Santander, 2016, pp. 35-36), lo cual
hace lo propio para nutrirla de sentido y coherencia, con el objetivo de
establecer un hito dentro de la periodificacién contra-histérica de los pro-
cesos de reivindicacion de la mujer. A su vez, examinaria los diferentes
roles de la mujer, en sus distintos procesos historicos, argumentando que:
“El hombre se piensa sin la mujer. Ella no se piensa sin el hombre” (De
Beauvoir, 1949, p. 4). Sentencia que explica Simone del por qué la mujer
es considerada por el andrés como un ser sexuado: (...) para él, ella es
sexo; por consiguiente, lo es absolutamente. La mujer se determina y se
diferencia con relacion al hombre, y no en relacion a ella; la mujer es lo
inesencial frente a lo esencial. El es el Sujeto, él es lo Absoluto; ella es lo
Otro (1949, p. 4).
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Frente a este argumento, la investigadora Olaya Fernandez Guerre-
ro, postula que la masculinidad se ha apropiado del concepto universal,
mientras que lo femenino es lo Otro, lo secundario o lo de menor ran-
go. De modo que el hombre ha trascendido en las ideas que ha forjado
la humanidad, en cambio las mujeres fueron relegadas a la inmanencia
(Fernandez, 2015, p. 5), a lo interno del ser, y no a la participacién o co-
laboracién de las actividades externas que transmutan al ser. Esta inma-
nencia, segiin De Beauvoir se reproduciria en los roles de esposa y madre.
La primera porque estara totalmente subordinada al esposo, ya que el
matrimonio es considerado como una institucién que exige la reciproca
fidelidad (1949, p. 34), y mas atn cuando, por lo general, el matrimonio
es un medio para integrarse en la colectividad moral. Por otro lado, la
maternidad es una “virtud” que cumple la mujer integramente su desti-
no fisioldgico, es decir, su vocacion “natural’, puesto que su organismo
esta dirigido hacia la perpetuacién de la especie (1949, p. 208). En otras
palabras, la relacion esposa-madre es la férmula icénica del patriarcado
para mejorar y consolidar la unién econémica y sexual del hombre, legi-
timando forzadamente lo sentimental o lo erdtico. Mientras que lo Otro,
es designada a lo privado y dependiente de la voluntad del esposo, y en lo
publico es limitada atin mds por las moralidades del andrds.

Tras la totalidad normativa del andrds, y a pesar de los intentos de rei-
vindicacién de los derechos de la mujer durante los siglos XIX y XX, esta
continuaba obedeciendo al marido, tanto en la resignacién del dominio
conyugal, la subordinacién de las labores del hogar, la dependencia fi-
nanciera e incluso la violencia marital. Potestad que estaba sustentada en
el derecho que los mismos hombres legislaban y juzgaban. Un paradigma
andrés estructurado a través de la fuerza y la violencia simbdlica dirigi-
do hacia lo Otro, tal como lo expuso el politico y catélico tradicionalista
Louis de Bonald: “Las mujeres pertenecen a la familia y no a la sociedad
politica, y la Naturaleza las ha hecho para los cuidados domésticos y no
para las funciones publicas” (De Beauvoir, 1949, p. 41). En su contrapar-
te, a juicio de la investigadora Isabel Morant, “cambiar las formas de vida
tradicionales no es facil, por eso las mujeres, que conocen las dificultades,
se muestran dubitativas y saben que, por comodidad o por miedo a lo
desconocido, muchas prefieren seguir las costumbres” (2018, p. 9). Ar-
gumento que en las palabras de Simone de Beauvoir: “Hacerse justificar
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por un dios es mds facil que justificarse por el propio esfuerzo; el mundo
la estimula a creer en la posibilidad de una salvacion dada: ella opta por
creerlo” (1949, p. 335). Ambas, apelan a que las mujeres deben tener la
voluntad de alzar y vociferar por lo que estan demandando, tal como lo
demostrdé la feminista Sojourner Truth en su discurso ;No soy yo una
mujer?” en la “Convencién de los derechos de la mujer de Ohio” (1851),
la cual revelaba los dos problemas que afrontaban las mujeres negras: ser
mujeres y la problematica derivada de la raza; o tras la manifestacion del
8 de marzo de 1908, en que 129 mujeres murieron en un incendio en la
tabrica Cotton (Nueva York, Estados Unidos), luego de que se declararan
en huelga con permanencia en su lugar de trabajo. Entre los objetivos
demandantes: reducir la jornada laboral a 10 horas, un salario igual al que
percibian los hombres que ejecutaban las mismas actividades y mejorar
las malas condiciones de trabajo. El duefio de la fébrica ordend cerrar
las puertas del establecimiento para que las trabajadoras desistieran. El
resultado fue la muerte de las obreras que se encontraban en el interior
de la fabrica (MCA, URL). En efecto, para Simone, no luchar contra los
conformismos es mantener el statu quo del andrés, y por lo tanto no exis-
te ninguna trascendencia (2017, p. 56), y lo Otro muere por si misma en
los intentos de generar una revolucién estructural del paradigma social, a
diferencia de como si ocurre en los estudios de las ciencias, y en las trans-
formaciones epistemoldgicas que la contienen. De hecho, De Beauvoir se
esforzaria por estudiar y criticar los estudios de Freud con el objetivo de
introducir sus propios conceptos filoséficos: la idea de naturaleza huma-
na y la accién como autorrealizacién (Ortega, 2005, p. 117), despojan-
dose de los planteamientos de creer y admitir que lo Otro es un hombre
defectuoso, lo que limita su desarrollo intelectual y moral, tal como ya
lo planteaba Aristételes (1990, p. 380) en el siglo IV a. C. Estas nociones
condescendieron a que cientos, miles y millones de mujeres (a finales del
siglo XIX, a lo largo de todo el siglo XX, y en los inicios del siglo XXI)
estudiaran, cuestionaran y lucharan por transformar las estructuras del
paradigma andrés, tales como: el fin de la esclavitud; el sufragismo uni-
versal; un nuevo pacto social y sexual en torno a la situacién de la mujer
en relacion con la fuerzas productivas, la naturaleza de su explotacién y
los problemas de identidad femenina (Kirkwood, 1990, p. 53); la parti-
cipacién y el reconocimiento institucional de las ciencias, como lo fue-
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ron Marie Curie y Rosalind Franklin; el fin de la mutilacién femenina; la
propiedad conyugal; el acceso a la educacién; el reconocimiento laboral;
la desigualdad salarial; el aborto libre, como parte de la evolucién en la
naturaleza y la historia humana (De Beauvoir, 1949, pp. 44-213); la repre-
sentacion paritaria en los 6rganos del Estado; la proteccion de las mujeres
embarazadas; la ruptura de patrones socioculturales aferrados en los ro-
les de género, asi como dar voz a las disidencias, inmigrantes y pueblos
originarios a través de una mirada interseccional en los distintos espacios
culturales. De este modo lo Otro, tal como lo postula De Beauvoir, estaria
mas preparada para la libertad, mas es la sociedad la que no lo esta del
todo, atin existen rasgos culturales del andrés que siguen predominando,
y por esta razon es responsabilidad de cada ser humano vivir, reflexionar,
respetar, tolerar, escribir y difundir la contra-historia para no morderse
las burlas, no comer rabia para no matar a todo el mundo, y aceptarse
diferente para ser.

A modo de conclusion

En sintesis, respetando por supuesto las nociones de tiempo anacré-
nico de los estudios realizados por Simone de Beauvoir, la filésofa gala
es considerada como una de las fundadoras del feminismo, y lo plasmé
en su obra célebre El Segundo Sexo (1949). Libro que explica el rol de la
mujer y la necesidad de su independencia como sujeto histérico. A dicho
titulo se le ha considerado como el texto magno del feminismo, puesto
que sostiene un analisis critico de la dominacién masculina y de la subor-
dinacién de la mujer, desde los origenes de las primeras civilizaciones,
consolidandose y perpetuandose en un paradigma epistémico del andrds,
lo cual ha sido progresivo en el transcurso histérico de la humanidad.

En el extenso estudio que presenta el libro, Simone demuestra que
la mujer debe reencontrase con su propia libertad, e incluso luchar por
quienes ahogan la voz de impedir expresarse (2017, p. 107), mas alla de
alcanzar los derechos fundamentales (el sufragio universal, la incorpo-
racion a la educacion y al trabajo, la asistencia médica, y otros), postula
que la revaloraciéon privada y publica de la mujer es la piedra angular
para sentirse y aceptarse igual al hombre en todas las dreas de la realidad
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humana, sin barreras y obstdculos de pasividad y mediocridad condicio-
nada. Asimismo, la no videncia y la resignacién de la mujer no estuvieron
marcadas en la vida de Simone, ya que promovia la autodeterminacién y
auto-transformacion de si misma en los diversos roles de su vida, erradi-
cando la comodidad de sufrir una ciega esclavitud tradicional, y de traba-
jar para liberarse de ella (Universidad Veracruzana, URL).

Las ideas de Simone suscitaron el debate y la reflexién en torno al so-
metimiento, el abuso y la privacién de la participacién de la mujer en las
sociedades heteropatriarcales y heteronormativas, logrando la “apertura
de las mentes” para cuestionar las estructuras moralistas y tradiciona-
listas que se desarrollaban eviternamente bajo el dominio del discurso
masculino. Asi, los argumentos de la filésofa francesa serian parte de esta
existencia al identificar “algo” que otras mujeres explicitaron en la Prime-
ra Ola Feminista, y que “habian dado voz a toda una generacién de mu-
jeres” (Loaeza, 2008, p. 40) durante el siglo XVIII en torno a la cuestién
de la naturaleza de la mujer y a la determinacién de los roles de acuerdo
al sexo. Por otra parte, la mujer también participaria activamente en los
procesos revolucionarios liberales, tales como en la Independencia de los
Estados Unidos y en la Revolucién Francesa. En la primera, resaltarian:
Betsy Ross, Deborah Sampson, Molly Pitcher, Margaret Corbin, Abigail
Adams, Sybil Ludington, Dolly Madison, y Martha Washington, entre
otras mujeres en la huella del olvido. Mientras que en la segunda, desta-
carian las ilustradas: Adrienne Lecouvreur, Sophie Arnould, Julie Talma;
y posteriormente, las activistas politicas: Charlotte Corday, Marie-Jeanne
Roland, Lucile Desmoulins, Anne-Jos¢ Théroigne de Méricourt, Claire
Lacombe, entre otras mujeres que sucumbieron en las memorias genera-
cionales. Sin embargo, el espiritu femenino por la lucha de los derechos
se traducirian, en paralelo, con otros movimientos que revolucionaron el
arte, la moral, el lenguaje, la musica, la ciencia y otras disciplinas del sa-
ber, tal como lo expresaron las intelectuales femeninas en distintos tiem-
pos y espacios de la historia del orbe, tales como: Olympe de Gouges,
Mary Wollstonecraft, Lucretia Mott, Flora Tristan, Elizabeth Cady Stan-
ton, Aleksandra Kollantai, Flora Betty Friedan, Julieta Kirkwood, entre
otras que promovieron y situaron a la mujer como sujeto histérico en
cada época, causando re-interpretaciones contra-histdricas validas, y que
producen confusién e intolerancia al discurso histérico del paradigma

157



andros.

La episteme de Simone es mas bien realista, en cuanto a que proyecta
los limites del ser, frente al ejercicio de la libertad con los demds, y a su
vez sostiene que existe una verticalidad de quienes pueden practicar la
autonomia con mayor facilidad a diferencias de otros. Este ultimo en-
trelaza el concepto de compromiso, entre la accién del uno por el otro,
plasmando en la trascendencia a partir de las subjetividades de cada per-
sona. De esta manera, las relaciones de poder se ordenarian en los innu-
merables roles de la sociedad, comenzando por el sexo, ya que perduraba
una hipocresia silenciosa que denunciaba el poder ejercido mediante la
liberacion de las numerosas leyes que ha elaborado con mayor énfasis
el patriarcado (Alix y Susser, 1998, p. 140) de las revoluciones liberales.
Por afiadidura, el concepto de poder que utilizé Simone, lo trataria en el
sentido de las relaciones personales, entre quien manda y obedece, entre
el nuicleo privado y el espacio publico, entre de lo que deber ser natural
y lo que debe ser cultural. Asi, a las mujeres por su sexo se les atribuia
una serie de reglas y normativas, en desigualdad absoluta frente al hom-
bre, al marido, al Pater, segregandolas de la realizacion personal e incluso
espiritual. En consecuencia, esta injusticia hacia la mujer la posiciona y
le fija su existencia, sin dinamismo de elegir el como vivir. “No se hace
mujer, se llega a serlo’, frase explicativa que argumenta: que a la mujer no
se le define por su sexo, sino por una sucesion de derechos que la sitdan.
Esta premisa se originaria, porque el hombre “es la norma” y la mujer lo
Otro, y por tanto la mujer se impide a si misma por no ser considerada en
la creacién y decisién de la norma, y solo se identifica lo que el hombre
espera de ella. De modo que durante siglos, la crianza de las nifias y los
nifios, las actividades domésticas y el sexo ha sido el Gnico trabajo de la
mujer, y ademads no remunerado. En consecuencia, desde los origenes del
feminismo la mujer ya estaba “atada de manos” o en su expresiéon mas
extrema “no tenfa manos’, porque no tenia en lo absoluto la posibilidad
de construir otro paradigma de vida, uno diferente a la visién del andrds.
Pasarian dos siglos para visibilizar la violencia de este arquetipo.
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LA HISTORIA COMO CIENCIA:
ALGUNAS REFLEXIONES FILOSOFICAS
SOBRE LA HISTORIOGRAFIA
Y SU CONDICION CIENTIFICA*3

Por Patricio Leyton A.**

Introduccion

Las reflexiones sobre si la disciplina histérica es una ciencia al igual
que la fisica, la quimica, la astronomia, la geologia, la biologia, entre
otras, ha sido una constante desde hace ya mucho tiempo. En este senti-
do, los fildsofos e historiadores han analizado las condiciones en las cua-
les la préctica historiografica se asemeja a los métodos empleados por
las ciencias exactas y experimentales. Al respecto, ha existido muy poco
consenso entre los teéricos sobre la condicién epistemolédgica de la his-
toria, algunos han considerado que esta se asemeja a la literatura y que la
narracién histdrica es una construccion ficcional, mientras que otros han
manifestado que la historia se asemeja a las ciencias en su metodologia y
busqueda de la verdad. Y como tercera via se ha sostenido que la discipli-
na histérica es un hibrido entre la literatura y la ciencia.

Las formas en que se ha abordado esta problematica han sido desde
dos perspectivas, la primera la denominaremos narrativa, vale decir, cen-
trada en la forma en que se escribe la historia. Mientras que la segunda
la categorizaremos como metodoldgica, en otras palabras, el momento en

273 Bl articulo fue presentado por primera vez en la Revista de Filosofia Terraustral Oeste, octubre de
2020, revista anual, Volumen I, N°1. Santiago de Chile. ISSN 2452-5952. pp. 39-49.
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(PUCCh) y Diplomado en Filosoffa y Ciencias por la Universidad Alberto Hurtado.
Hurtado, Stgo., Chile. Ha publicado articulos sobre la historia de la astronomia y de la fisica en Chile
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que se crea el método histdrico actual. De esta forma, proponemos que,
aunando estos dos criterios de analisis, que tradicionalmente se han tra-
tado de manera separada, la historia puede ser considerada como una
ciencia, al igual que otras disciplinas que tienen esta categoria epistémica.
Para lo cual, revisaremos algunos argumentos que cuestionan la validez
cientifica de la historia, dando una mirada alternativa de ellas. Con esto
no se pretende cerrar el debate sobre la condicién epistémica de la his-
toria, sino que mads bien presentar algunas reflexiones y respuestas ante
esta disyuntiva filosofica. Para lograr este cometido se han revisado las
propuestas de algunos fildsofos e historiadores que han abordado en sus
obras este tipo de problematicas, las cuales seran analizadas y contra-
puestas.

La narrativa y metodologia de la historia

Algunos de los filésofos e historiadores que han discutido sobre la na-
rrativa histérica y su vinculo con la ciencia, han mantenido una postura
dispar. Para el filosofo Paul Ricoeur, la historia tiene un cardcter distinto a
la ciencia, tanto en su escritura como en la forma en que aborda el sujeto
de estudio.”” El epistemologo Karl Popper también ha destacado las des-
igualdades entre la ciencia y la historia, en especial, por la incapacidad de

276 Mientras que los fil6-

enunciar leyes generales de parte de esta tltima.
sofos de la ciencia, Carl Hempel*”” y Ernest Nagel,?”® han argumentado a
favor de la posibilidad de catalogar a la historia como una disciplina cien-
tifica al igual que otras. Los historiadores, por otra parte, han asumido
una postura de distanciamiento entre la historia y la ciencia. Asi, el his-
toriador y filésofo, Hayden White, ha seflalado que la historia se asemeja
mds a la literatura que la ciencia y que los acontecimientos histéricos son

inventados por el historiador.””” Edward Carr, por su parte, ha mantenido

5, Ricoeur, P.: Historia y verdad, Encuentro Ediciones, Madrid, 1990.
276 . Popper, K.: La miseria del historicismo, Alianza Editorial, Madrid, 1972.

77 ¢, Hempel, C.: La explicacion cientifica: Estudios sobre filosofia de la ciencia, Editorial Paidos,
Barcelona, 1996.

8, Nagel, E.: La estructura de la ciencia, Editorial Paidés, Barcelona, 2006.

7 . White, H.: El texto histérico como artefacto literario y otros escritos, Editorial Paidés, Barce-

lona, 2003.

164



una posicion intermedia, ya que ha expresado algunos aspectos que la
historia tendria en comin con la ciencia y otros que los separa.*® Por
ultimo, John Gaddis, ha resaltado algunas condiciones que hacen tnica
ala historia y la separa, en algunos casos, de la ciencia, y las cuales serfan
algunas particularidades propias de la practica historiografica.”®

En cuanto a la parte metodolégica de la historia hay mas acuerdo, por
lo menos en la forma de como se procede epistémicamente y respecto al
procedimiento de investigacion por parte de algunos de los historiadores
que ha reflexionado sobre este asunto. En este sentido, Richard Collin-
gwood ha destacado los cambios que ha sufrido la disciplina historiogra-
fica hasta que se consolidé con una metodologia cientifica.”® Mientras
que el historiador, Jacques Le Goff, ha resaltado el paso de una disciplina
antigua a una moderna y que las criticas a la préctica historiografica se
han manifestado a través de los siglos.?® Por su parte, las historiadoras Jo-
yce Appleby, Lynn Hunt y Margaret Jacob han realizado una revision his-
torica sobre el surgimiento de la historiografia cientifica y han criticado
el concepto tradicional de ciencia, manteniendo una posicién contraria
a la homologacion del método historiografico entre sus pares.”* Georg
Iggers, por su cuenta, ha desestimado la influencia en las posiciones pos-
modernas sobre la historia y ha manifestado que esta cada vez mas se ha
ido profesionalizando, acercandose cada vez mas a los estandares de la
comunidad cientifica.?®* En consecuencia, ambas formas de analizar la
disciplina historica, tanto desde la perspectiva narrativa como metodo-
légica, han estado separadas y entregan fundamentos suficientes como
para analizar la condicidn epistemoldgica de la historiografia y su rela-
cién con la ciencia.

Uno de los temas mds controvertidos, dentro de los andlisis de tipo

280 cf Carr, E.: ;Qué es la Historia ?, Editorial Ariel, Madrid, 1984.

8¢, Gaddis, J.: El paisaje de la Historia: Como los historiadores representan el pasado, Editorial
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2005.
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1998.

85, Iggers, G.: La historiografia del siglo XX: Desde la objetividad cientifica al desafio posmoderno,
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narrativo, es la objetividad de la historia. Segun el filésofo Paul Ricoeur,
la objetividad de la historia seria incompleta en comparacién con otras
ciencias, puesto que habria una subjetividad de parte del historiador
como de los lectores que serian parte de este oficio.?* Por lo cual, Ricoeur
plantea que la neutralidad de la narrativa histérica no se lograria, sino
que esta seria solo parcial. Si bien Ricoeur da una pequeiia posibilidad de
alcanzar cierta objetividad en la historia, el filésofo e historiador, Hayden
White, sugiere una alternativa totalmente opuesta, debido a que estima
que la narracién histdrica es una ficcion literaria y que la disciplina his-
tdrica estaria mas cerca de la literatura que de la ciencia, sefialando en
este sentido que las narrativas histéricas son: “Ficciones verbales cuyos
contenidos son tanto inventados como encontrados y cuyas formas tienen
mds en comun con sus homologas en la literatura que con las ciencias”*
Por su parte el historiador John Gaddis, mantiene la tradicional postura
de quienes han catalogado a la historia como una actividad subjetiva y
que la objetividad serfa una mera ficcién.”®® Asimismo, el historiador y
periodista, Edward Carr, sigue en la misma linea que Gaddis, indican-
do que en la historia no es posible hacer una separacién tajante entre
objeto y sujeto de estudio, mencionando que: “Las ciencias sociales en
su conjunto, por el hecho de implicar al hombre tanto en calidad de ob-
jeto como de sujeto, tanto como investigador como cosa investigada, son
incompatibles con cualquier teorias del conocimiento que defiendan un
divorcio rigido entre sujeto y objeto”*® Los argumentos expuestos sus-
tentan una visién de que la objetividad en la historia es inalcanzable a
diferencia de las ciencias naturales y exactas, y valoran la subjetividad de
las investigaciones histéricas.

Sin embargo, hay especialistas que han argiiido que la historia puede
tener una objetividad al igual que las ciencias, en este aspecto, las his-
toriadoras Joyce Appleby, Lynn Hunt y Margaret Jacob han definido la
objetividad histérica “como una relacién interactiva entre un sujeto que

286 ¢ Op. Cit., Ricoeur, P: Historia y verdad..., pp. 27-32.
287 Op. Cit., White, H.: El texto histérico como artefacto literario y otros escritos..., p. 109.

288 Op. Cit., Gaddis, J.: El paisaje de la Historia: Cémo los historiadores representan el pasado..., pp.
35y 52

289 Op. Cit., Carr, E.: ;Qué es la Historia..., pp. 98-99.
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indaga y un objeto externo”*° Aunque estas autoras advierten las dife-
rencias existentes entre las ciencias y la historia, la cuales radican en que
la practica histérica busca entender la disposicién interna de los acto-
res del pasado, vale decir, interpreta sobre las ideas y motivaciones del
universo social, mientras que las ciencias trabajan con experimentos en
laboratorios y verificaciones externas.*"
que dan una definicién de objetividad en la historia, recalcan las des-
igualdades existentes con la ciencia. Por lo cual, la historiografia tendria

una condicién epistémica distinta al conocimiento de la naturaleza. No

Las tres historiadoras a pesar

obstante, el epistemélogo Ernest Nagel ha dado razones suficientes para
admitir que la subjetividad en la historia no invalida que la narrativa de
los hechos pasados sea objetiva, dando como solucién que la objetividad
histérica es probabilista, al igual como en algunas dreas de la biologia y
la geologia, haciendo notar que: “Una explicacion histérica es probabilis-
tica en el sentido de que corresponde un razonamiento perteneciente a
una clase de razonamientos en la cual la frecuencia de verdad relativa es
menor a 1”°** La interpretacion de Nagel, por consiguiente, nos da una
posibilidad creible y fehaciente de que la objetividad histérica puede ser
comparable con algunas ramas de la ciencia, haciendo que la historio-
grafia sea parte de las disciplinas cientificas. De este modo, este fildsofo
desestima que aspectos como la subjetividad sea una condicién determi-
nante para que la historia no pueda tener alguna forma de objetividad en
sus interpretaciones.

La historia y las leyes generales

Un segundo elemento problemdtico entre la relacion de la ciencia y
la historia es la enunciacion de leyes generales de parte de esta tltima,
debido a que los filésofos e historiadores han estimado que los aconte-
cimientos histéricos son unicos e irrepetibles, haciendo hincapié en la
particularidad de los hechos del pasado, negando de esta forma que se
puedan establecer generalizaciones o leyes de la historia al igual que las

290 Op. Cit., Appleby, J., Hunt, L. y Jacob, M.: La verdad sobre la historia..., p. 242.
291 .,
Ibidem.

292 Op. Cit., Nagel, E.: La estructura de la ciencia..., p. 729.
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leyes que enuncian las ciencias naturales. Sobre este punto, Edward Carr
ha manifestado que el historiador en la actualidad ha abandonado la bus-
queda de leyes fundamentales y se contentado con investigar cémo fun-
cionan las cosas en el pasado humano.”® John Gaddis, por su parte, se
mantiene en los mismos términos expresados por Carr, destacando que
la experiencia histdrica consiste en comprender las circunstancias parti-
culares, y de este modo, las generalizaciones no siempre se sostendrian.**
En la linea anteriormente mencionada se sitia Hayden White, quien ha
llegado a manifestar que: “Cuanto mds conocemos sobre el pasado, mds
dificil resulta hacer generalizaciones acerca de é1”°>°

La negacién de la existencia de leyes o generalizaciones en la historia,
no solo los ha involucrado a los historiadores en esta controversia, sino
que también el escepticismo ante esta posibilidad es compartido por al-
gunos epistemoélogos. Un ejemplo de esto es Karl Popper, quien asegura
que los argumentos dados por los filésofos sobre la busqueda de leyes en
la historia han sido infructuosos y sin un fundamento decisivo, aseveran-
do que: “Su doctrina de las leyes histdricas de sucesion es, creo yo, poca
cosa mds que una coleccion de metéforas mal aplicadas”**

A diferencia de Popper, los filésofos de la ciencia Carl Hempel y Er-
nest Nagel han argumentado a favor de la posibilidad de encontrar leyes o
generalidades en la historia. Sobre esta eventualidad, Hempel ha estima-
do que la disciplina histdrica en un futuro podria estar en condiciones de
poder enunciar leyes, mientras tanto lo tinico que ha podido conseguir
son esbozos explicativos, lo cual “consiste en una indicaciéon més o me-
nos vaga de las leyes y las condiciones iniciales consideradas relevantes,
y necesita “completarse” con el fin de convertirse en una explicacion he-
cha y derecha””” Si para Hempel la historia alcanzara a establecer leyes
como ciencia en un futuro, para Nagel esa condicién de alguna forma ya
esta implicita, debido a que al igual que las explicaciones que da la cos-
mogonia fisica y la biologia evolutiva, la historia realiza descripciones de

293 Op. Cit., Carr, E.: ;Qué es la Historia?..., p. 80.

P, Op. Cit., Gaddis, J.: El paisaje de la Historia: Cémo los historiadores representan el pasado...,
p. 29.

295 Op. Cit., White, H.: El texto histérico como artefacto literario y otros escritos..., p. 122.
296 Op. Cit., Popper, K.: La miseria del historicismo..., p. 134.

297 Op. Cit., Hempel, C.: La explicacién cientifica: Estudios sobre filosofta de la ciencia..., p. 240.
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tipo genético y, por lo tanto, puede realizar generalizaciones a partir de
hechos particulares. Nagel concluye que: “Parece no haber ninguna base
para la afirmacién de que la investigacién histérica del pasado humano
difiere radicalmente de las ciencias naturales o sociales generalizadoras
en lo que respecta a los esquemas ldgicos de sus explicaciones o a las
estructuras logicas de sus conceptos”*® Por consiguiente, para Hempel y
Nagel es plausible efectuar generalizaciones o incluso llegar a establecer
leyes en la historia, de esta forma, la historiografia formaria parte de las
ciencias y sus précticas tendrian el mismo estatus epistémico que otras
disciplinas ya establecidas como cientificas. Los argumentos presenta-
dos por estos dos epistemologos nos ofrecen una posibilidad de que la
disciplina histérica comparta algunas de las caracteristicas basicas de las
ciencias naturales, considerando a la practica historiografica como una
especialidad cercana a los saberes de la naturaleza.

Historia, causalidad, hipotesis y seleccion

Un tercer aspecto controversial de la historia al considerarla como
ciencia es el establecimiento de las causas en los hechos del pasado. Fren-
te a esto, Paul Ricouer ha reparado en que las explicaciones causales que
dan los historiadores son bastantes precarias y poco esclarecedoras de los
acontecimientos pretéritos, en palabras del fildsofo francés: “El sentido
mismo de causalidad que utiliza el historiador sigue siendo a menudo
ingenuo, precritico, oscilando entre el determinismo y la probabilidad;
la historia esta condenada a utilizar, en competencia, varios esquemas
de explicacion, sin haberlos meditado y quiza sin haberlos distinguido
previamente”* Del mismo modo, Hayden White cuestiona la presencia
de causas en la historia y, mas aun, niega la existencia ontoldgica de los
acontecimientos histdricos, sefialando que estos solo estan en la mente
del historiador y que este les impone el significado a los hechos.** Al
igual que White, Gaddis es partidario de que las causas y los sucesos his-
toricos son imposiciones que realizan los historiadores sobre el tiempo

298 Op. Cit., Nagel, E.: La estructura de la ciencia..., p. 745.
299 Op. Cit., Ricoeur, P: Historia y verdad..., p. 28.

300 Op. Cit., White, H.: El texto histérico como artefacto literario y otros escritos..., pp. 130-132.
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pretérito, dandoles significacién.’*®* Por lo cual, presenta una postura de
tipo constructivista y rechaza la independencia de los hechos subordi-
nandolos a los designios del historiador. En este aspecto, estos tres au-
tores han argumentado que las causas que explican los acontecimientos
del pasado, utilizados por los historiadores, tienen un caracter filosofico
débil e incluso niegan la existencia de estos, siendo partidarios de una
visién ligada a que los hechos analizados por los historiadores son recur-
sos narrativos empleados por estos especialistas para describir el pasado
humano.

Las propuestas de Ricouer, White y Gaddis se contraponen a lo plan-
teado por Hempel y Nagel sobre la practica historiografica, ya que para
el primero las causas que el historiador entrega sobre un hecho en par-
ticular son las mismas que efectta el cientifico en cualquier area de las
ciencias empiricas. Ademas, el historiador intenta explicar las razones
de por qué la ocurrencia de un suceso no es una cuestion del azar o la
casualidad, sino que mds bien estos se pueden expresar en vista de los
antecedentes o condiciones simultineas en que se efectiian los hechos.**
Mientras que, para el segundo, el historiador busca las causas que origi-
naron un evento particular al igual como un cientifico indaga sobre las
razones que originaron un fendmeno natural. Por lo cual, Nagel concluye
que: “Las imputaciones causales que hacen los historiadores en sus ex-
plicaciones de las acciones humanas del pasado se basan en leyes acerca
de dependencias causales. En resumen, la historia no es una disciplina
puramente ideografica”®. Por lo cual, para Hempel y Nagel las causas
en los sucesos historicos tienen el mismo fundamento epistémico que en
las ciencias naturales y son producto de las explicaciones racionales que
emplean los historiadores para explicar el pasado.

Los tdltimos dos aspectos controversiales de la historia al momento
de considerada como ciencia, que abordaremos en este ensayo, son las
hipétesis y las selecciones que los historiadores efectian al momento
de investigar el pasado, los cuales serian de una naturaleza distinta a las
realizadas por los cientificos. John Gaddis, sobre este punto, ha manifes-
tado que las hipdtesis histdricas son similares a las representaciones de

301, Op. Cit., Gaddis, J.: El paisaje de la Historia: Cémo los historiadores representan el pasado...,
p. 45.

302 ¢, Op. Cit., Hempel, C.: La explicacién cientifica: Estudios sobre filosofia de la ciencia..., p. 238.

303 Op. Cit., Nagel, E.: La estructura de la ciencia..., p. 712.
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un mapa, es decir, la narrativa de la historia viene a significar una repre-
sentacion de los acontecimientos del pasado, mas que una descripcién
de los hechos en si mismos.*** Por su parte, Edward Carr ha postulado
que las hipoétesis histéricas son solo parciales y que solo son utiles para
avanzar en la investigacion.*® Mientras que Ernest Nagel estima que las
hipétesis y las condiciones explicativas que elabora el historiador estdn
en concordancia con el empirismo de las ciencias naturales, y en defini-
tiva, seguiria los mismos pasos que la ciencia tradicional * Este filésofo
plantea que la formulacion de hipétesis en la disciplina histérica no di-
fiere mucho en relacién a las ciencias empiricas, dandole un caracter a
la préctica historiografica similar a las ciencias naturales, ya que ambas
proponen hipdtesis para explicar los fenémenos del pasado y de la natu-
raleza respectivamente.

En cuanto a la seleccidn, se ha especificado que el historiador elige
sus fuentes y los hechos de forma subjetiva y, de acuerdo con el tema
que esta investigando, escoge lo que para él le resultaria mas relevante.?””
Esta forma de proceder, alejaria a la disciplina histérica de las ciencias
experimentales por tener métodos diferentes para acercarse a la realidad.
La seleccion y la subjetividad que estd implicada en el acto de escoger
documentos y de preferir acontecimientos del pasado por sobre otros
que efectua el historiador, segin Ernest Nagel, no seria una condicién
concluyente y significativa para sostener que la practica historiogréafica
serfa distinta a las demds ciencias, ni que tampoco esta accién socavaria
la objetividad de la historia.*®® En suma, las objeciones que cuestionan
que la disciplina histérica pueda catalogarse como una ciencia no tienen
un asidero epistémico decisivo, por lo cual, la narrativa de los hechos
del pasado se considera parte de las ciencias, y al igual que estas, puede
formular generalizaciones, ser objetiva, establecer causas, crear hipdtesis
y seleccionar su drea de investigacion.

304 ¢ Op. Cit., Gaddis, J.: El paisaje de la Historia: Cémo los historiadores representan el pasado...,
p. 25.

305 ¢ Op. Cit., Carr, E.: ;Qué es la Historia..., p. 81.
306 ¢ Op. Cit., Nagel, E.: La estructura de la ciencia..., p. 724.

307 ¢, Op. Cit., Gaddis, J.: El paisaje de la Historia: Cémo los historiadores representan el pasado...,
p. 44.

308 . Op. Cit., Nagel, E.: La estructura de la ciencia..., pp. 747-748.
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La metodologia historica y la ciencia

En comparacién con el aspecto narrativo de la historia y sus implican-
cias, en el ambito de la metodologia de esta disciplina hay mas puntos de
encuentro entre fildsofos e historiadores, principalmente en lo que con-
cierne a los origenes de la practica historiografica moderna y al estable-
cimiento de un método compartido por los profesionales de la historia.
Si bien los primeros cultores del estudio del pasado humano fueron los
griegos del periodo clésico, asociado a los nombres de Herédoto y Tuci-
dides, la especialidad encontr6 su método en el siglo XIX. De acuerdo
con Jacques Le Goft, en la centuria decimonoénica existieron tres movi-
mientos que reivindicaron lo moderno como superaciéon de lo antiguo,
éstos fueron: el modernismo literario, modernismo religioso y modern
style.’® Bajo estas tendencias se inscribe lo que se ha denominado como
historia positivista, la cual se caracterizé por estudiar a los hechos del
pasado como un acto cognitivo o proceso de investigacién separado y
que estos son independientes del cognoscente (eliminando todos los
elementos subjetivos del investigador).’'° El positivismo historiografico
fue la antesala de la historia cientifica, cuyo fundador fue el historiador
aleman Leopold von Ranke, quien hacia mediados del siglo XIX propuso
que la historia debia escribirse en base a fuentes primarias contenidas en
archivos oficiales. Igualmente, el objetivo de Ranke era transformar a la
historia en una disciplina cientifica y rigurosa, mediante la formacién de
historiadores profesionales en las academias y universidades.*"!

Las ideas de Ranke tuvieron aceptacién, primeramente, en Alemania,
quienes fueron los pioneros en la formacion de historiadores profesiona-
les, lo cuales debian asistir obligatoriamente a los archivos, que contenian
documentos oficiales del Estado de caracter administrativo, econémico
y social.*> La metodologia de investigaciéon histérica, propuesta por
Ranke, pronto fue aceptada en otros paises de Europa y en Estados Uni-
dos, consoliddndose un método estandarizado que definid a la historia

309 ¢, Op. Cit., Le Goff, J.: Pensar la historia: Modernidad, presente, progreso..., p. 158.

310 Op. Cit., Collingwood, R.: Idea de la Historia..., p. 156.

3 Op. Cit., Iggers, G.: La historiografia del siglo XX: Desde la objetividad cientifica al desafio
posmoderno..., p. 51.

312 Ibidem, p. 59.
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como actividad cientifica y profesional. Las historiadoras Joyce Appleby,
Lynn Hunt y Margareth Jacob han catalogado a la historia cientifica como
imperialista, debido al impulso universalista y globalizante que esta de-
mostrd en sus inicios; para estas autoras, “los historiadores implantaron
su propio estilo de absolutismo en nombre de la ciencia y el progreso uni-
versales (sinénimo de occidentales) y se aplicaron a incorporar el mundo
a su esquema interpretativo”*** No compartimos lo expresado por estas
historiadoras sobre el hecho de valorizar a la historiografia cientifica
como parte de un imperialismo intelectual, mas bien esto corresponde, a
nuestro modo de ver, a un proceso de profesionalizacién de la disciplina
a nivel internacional y de homologaciéon de la metodologia investigativa
entre los pares, al igual como lo hecho la ciencia. Por lo tanto, la historia
se constituyd como actividad cientifica al momento en que la comunidad
de historiadores a nivel internacional acept6é una metodologia que defi-
nié a la especialidad.

Aunque en el altimo tiempo la historia cientifica ha recibido varias
criticas de parte de las tendencias filoséficas denominadas como posmo-
dernas, la cuales han planteado que la historiografia no se refiere a un pa-
sado real, sino que es una invencion que los historiadores han realizado
en investigaciones.>** Uno de los grandes problemas del posmodernismo
es que no proporciona un modelo para el futuro en la bisqueda de una
verdad histérica.*'* Concordamos con Georg Iggers en que el posmoder-
nismo no ha mermado las practicas historiograficas, sino mds bien “lo
que ha ocurrido no es el repudio a la investigacion seria, sino que una
mayor sofisticacion. Los aspectos literarios de la narraciéon histérica se
han sido reconocidos, pero la historia no se ha reducido a una rama de
la literatura”*'® En consecuencia, la historia como actividad cientifica ha
continuado con su metodologia, a pesar de los reparos de las tendencias
intelectuales posmodernas, y en su lugar a refinado su procedimiento
disciplinar y los métodos de investigacién.

313 Op. Cit., Appleby, J., Hunt, L. y Jacob, M.: La verdad sobre la historia..., . 80.

e, Op. Cit., Iggers, G.: La historiografia del siglo XX: Desde la objetividad cientifica al desafio
posmoderno..., p. 195.

ey Op. Cit., Appleby, J., Hunt, L. y Jacob, M.: La verdad sobre la historia..., p. 221.

316 Ibidem, p. 260.
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A modo de conclusion

En consonancia con lo anteriormente planteado en este ensayo, po-
demos asegurar que desde nuestra perspectiva no hay impedimentos ar-
gumentativos para considerar a la historia como una ciencia, ni tampoco
aspectos metodolégicos que invaliden la practica historiografica como
parte del conocimiento cientifico. De esta forma, la impugnacién hecha
por algunos filésofos e historiadores que niegan que la disciplina histéri-
ca pueda alcanzar la objetividad y exacerban el caracter subjetivo de esta,
no tienen razones de peso que sustenten su planteamiento, sino que mas
bien la historia puede poseer una objetividad de tipo probabilista, cerca-
na a algunas ramas de la biologia o geologia.

Ademads, la enunciacion de leyes o la generalizacién en la historia ha
sido otro de los elementos controversiales de esta disciplina para estimar-
la como cientifica. En este sentido, quienes han acentuado el particula-
rismo de la historiografia se han mostrados reticentes a aceptar que esta
puede formular leyes o generalizar a pesar de que los sucesos histdricos
no se repitan. Sin embargo, hay variados campos de la ciencia que reali-
zan sus explicaciones a partir de casos particulares y luego los extrapolan
a una generalidad. Por lo tanto, no hay justificaciones suficientes que fa-
vorezcan la negativa a generalizar o proponer leyes de parte de la historia.
Asimismo, las causas que explican los acontecimientos del pasado tienen
el mismo cariz que las causalidades cientificas, tanto los historiadores
como los cientificos tratan de explicar, racionalmente, cémo se producen
los fenémenos y acontecimientos humanos como naturales respectiva-
mente, por lo que son mds las cercanias que las diferencias entre ambas
disciplinas.

Otras facetas de discusion, pero de menos trascendencia, son la se-
leccién y la formulacién de hipdtesis de parte de los historiadores para
investigar y analizar el pasado. En la primera se aduce que la eleccion del
corpus documental y los hechos que estudia el historiador son netamente
de tipo subjetivo, sin embargo, las preferencias que realiza el investiga-
dor del pasado son muy similares a las formas de seleccién que efecttia
el cientifico. Y la segunda, es parte de cualquier tipo de estudio, debido
a que tanto los cientificos como los historiadores tratan de interpretar
los hechos naturales, como los acontecimientos humanos, a través de
una hipétesis momentanea que se ajusten a la evidencia empirica. En

174



el ambito metodoldgico de la historia, las desavenencias entre fildso-
fos e historiadores son menores, ya que se ha aceptado un método para
realizar las investigaciones histdricas aceptado por estos profesionales a
nivel internacional. Esta se inicié con Ranke a mediados del siglo XIX,
consistiendo en la reconstruccién del pasado mediante el uso de fuentes
primarias contenidas en archivos publicos. Las criticas provenientes de
los intelectuales posmodernos mas que socavar a la disciplina histérica la
han renovado y esta se ha consolidado como un conocimiento académi-
co desarrollando su propia comunidad de especialistas.

Por ultimo, hay razones suficientes para considerar a la historia como
una ciencia, si bien la préctica historiografica tiene sus especificidades,
estas no son una condicién determinante para que la aleje de otras dis-
ciplinas consideradas como cientificas. Los argumentos presentados en
este ensayo no pretenden zanjar el asunto de manera definitiva ni tampo-
co cerrar el debate, sino que mas bien es presentar un ejercicio reflexivo
sobre en qué condiciones la historia podria ser una ciencia mas. A pe-
sar que algunos planteamientos entregados puedan ser controversiales o
cuestionables, nuestro propésito ha sido ponerlos al escrutinio y dar una
salida alternativa a las disyuntivas discutidas por los filésofos e historia-
dores.
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ESTUDIO GENERAL AL CONCEPTO DE
VIGILAR Y CASTIGAR
DE MICHEL FOUCAULT?"

Por Matias Chdvez H.**® y Francisco Diaz C.

Introduccion

Desde un andlisis muy general, el concepto de Vigilar y Castigar de
Michel Foucault radica particularmente en el desarrollo del poder, que
estd situado y concentrado en los espacios cerrados, tales como: escuelas,
religiones, medios de comunicacidn, y, en especial, la prisién. Esta ulti-
ma, segun el fildsofo francés, actia como un instrumento de disciplina
que es parte de una superestructura ya formalizada entre la sociedad y la
externalizacion de ella.®" Externalizacién que comprenderia el filésofo
aleman G.W. Hegel, apelando a que “la exigencia que se plantea habitual-
mente a una ensefianza introductoria de la filosofia consiste ciertamente
en que se comience por lo existente y que desde ahi se haga avanzar la
conciencia hasta lo més elevado, el pensamiento.”**°

Razonamiento que se originaria entre la relacién de la estructura y
la superestructura que constituirian las bases de la dialéctica. De modo
que la estructura reproduce las relaciones sociales, como por ejemplo,

317 Bl articulo fue presentado por primera vez en la Revista de Filosofia Terraustral Oeste, octubre de
2020, revista anual, Volumen I, N°1. Santiago de Chile. ISSN 2452-5952. pp. 50-62. No obstante, en
este ensayo aportaremos y profundizaremos nuevos argumentos epistemoldgicos del erudito galo.

318 Matias Chavez H. es Profesor de Historia y Ciencias Sociales por la Universidad de Artes y Cien-
cias Sociales (ARCIS).

319 Cf. Ibidem. P. 194.

3ZOHegel, G.W.: Escritos pedagdgicos. Coleccion Grandes Pensadores. Editorial Vosgos y GRAM-
NEXO. Coleccion dirigida por Borja Castro Serrano. Universidades de Chile y Murcia. p. 65.
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la vinculacién intrinseca historica entre rey-esclavo, sefior feudal-siervo,
burgués-proletariado, entre otras. Mientras que la superestructura, osten-
ta a la explicaciéon de los fendmenos sociales que el mismo hombre ha
creado en los diferentes paradigmas ideologicos, religiosos, econémicos,
culturales y otras. Es decir, en el insustancial mundo de las ideas de Pla-
ton.*' Ambas se enmarcarian en ciertas periodificaciones® que articu-
lan la organizacién y planificacién del ser humano con su entorno. No
obstante, la dificultad estaria presente en el desarrollo de los medios de
produccion.’ De modo que la superestructura controlaria a la estructura
(mando-obediencia), y gestaria la materializacién del sometimiento del
hombre por el hombre. No obstante, la estructura estaria determinada a
ser modificada por cambios naturales, por medio de los levantamientos
y las revoluciones que aspiraron o aspiran crear una conciencia especi-
fica de Lucha de Clases®*. En este sentido, siguiendo a Hegel, los sujetos
que estamos incorporados del nacimiento en la concepcién del Estado,
lo entendemos a este como “(...) la encarnacion de la voluntad universal,
un fin en si mismo, no un simple instrumento del bien comun. Sélo en
el Estado encuentra el individuo su plenitud, y toda moral se reduce a
obedecer las leyes del Estado* En consecuencia, el ser humano no es
libre por naturaleza, sino que es el espiritu absoluto del Estado el que po-
dra delimitar los aconteres del sujeto. En su contraparte, para Foucault,
particularmente, en el estudio de la carcel, descubriremos un agente de
“disciplinamiento” estructural. Entonces, si nos referimos al concepto de
poder que se ejerce en la superestructura -como es la privacion de la liber-

321 o Analogfa interpretativa en relacion de lo que vivencian siete hombres en relacién con la
estructura del universo. Este aparatado tiene por finalidad explicar el concepto de superestructura
desde las nociones de Platon. Véase en Platon.: La Repiiblica. Documento preparado por el Programa
de Redes Informaticas y Productivas de la Universidad Nacional de General San Martin (UNSAM).
http:\\www.bibliotecabasica.com.ar. p. 222.

322 ¢ Saldivia, Z.: Adiés a la época contempordnea. Editorial Bravo y Allende. Santiago de Chile.
2014.

B¢t Marx, K. y Engels, E: Manifiesto Comunista (1848-1948). Edicion del centenario. Santiago de
Chile. 1948. Documentos de la Biblioteca del Congreso Nacional. Pp. 13-58.

324 Ibidem. P. iv.

325 Fina, O.: Gigantes de la filosofia. Bruguera Mexicana de ediciones. S.A., México. 1973. p. 189.:
Siguiendo a Hegel, “El Estado bien constituido identifica los intereses privados de los ciudadanos con
sus intereses generales. Es la realidad en que el individuo alcanza la verdadera libertad y puede gozar
de ella. Todo lo que es del hombre se lo debe al Estado. Todo valor que tenga el hombre, toda realidad
espiritual, la tiene solamente merced al Estado”. En Pp. 192-193.
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tad-, el acceso del desarrollo del saber no estaria contemplado en el por-
venir de la vida del sujeto presidario a diferencia del individuo que esta
“realmente” libre. De modo que la libertad utépica®® que nos ha legado el
humanista Tomas Moro no proviene de nuestra cotidianidad inmediata,
sino de las pasiones y de los desafios de querer obtenerla, y que solo acce-
demos a ella por el mero hecho de considerar el “bien comun™?; lo cual
logramos inferir que el espiritu no se reduce solo a la capacidad de cono-
cer o razonar el mundo; por el contrario, implica trascender los limites
y abrir paso a lo que llamamos infinito, y la libertad es el primer paso de
comprension holistica que nos situa las divirgencias de la vida. Desde esta
perspectiva, el que esta “libre” adquiere el saber por medio de procesos
formativos, ya sea en las unidades educativas, centros universitarios, en
rigor, en la institucionalidad que acredita la formalidad de los estudios
disciplinarios. ;Y qué sucede con la premisa “condcete a ti mismo’, el cul-
tivar el auto-aprendizaje que promovian los filésofos de la antigua Gre-
cia?, sno es responsabilidad de todos germinar una estructura participe
del conocimiento? El hecho de responder a esta interrogante, quizas ten-
dremos la certeza de que el sujeto discernira entre el bien y el mal, entre
lo “normal” o lo “anormal”. A nuestro tiempo, no es posible saber. Pero
si podremos interrogar: ;Cudntos seran los culpables que pensardn en
cuantificar el “condcete a ti mismo”? Simplemente, solo teorizaremos: “el
pensar por si mismo ha de ser desarrollado y ejercitado en el sentido de
que, en primer lugar, en ese estudio el material no importa y, en segundo
lugar, el plantear el problema como si el aprender fuera opuesto al pensar
por si mismo, puesto que de hecho el pensar sélo se puede ejercitar en un
material que no sea producto o una elaboracién de la fantasia o alguna
intuicién, lldmese sensible o intelectual, sino que es un pensamiento y,
ademas, un pensamiento s6lo puede ser aprendido mediante el hecho de
que él mismo es pensado”*

326 ¢, Moro, T.: Utopia. Biblioteca Virtual Universal. p.14.
Véase en https://www.biblioteca.org.ar/libros/300883.pdf

327 ¢, Op. Cit. Moro, T.: Utopia... p. 9.
328 Op. Cit. Fina, O.: Gigantes de la filosofia..., p.90.
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Entre el espacio abierto y el espacio cerrado

Si materializamos el argumento de que un pensamiento sélo puede
ser aprendido mediante el hecho de que él mismo es pensado, este se
ejerceria en los espacios abiertos y ante la voluntad del individuo. Sin
embargo, la realidad entre lo que sucede en una carcel o en una institu-
cién educacional (ambas con un sisterma cerrado) existen innumerables
diferencias en que el pensar por si mismo es minimo y escazo, aunque
es posible contextualizar la coherencia del funcionamiento de tipo pa-
noéptico:** todos nos vigilamos y todos nos controlamos®*’ en un mismo
espacio y tiempo. El primer mecanismo, es que en ambas instituciones
demandan relaciones reciprocas, tanto de amistades como de conflictos.
El segundo mecanismo, los sujetos son parte de una estructura de man-
do-obediencia -aunque con el pasar de los aflos, y en nuestro siglo XXI,
el ejercicio de convivencia ha mejorado para fortalecer las relaciones de
poder-, por ejemplo, si un compailero o comparfiera ingresa al salén de
clases al toque de timbre, y desea dar vuelta la mesa y sentarse dando la
espalda al docente: ;qué atencion habra?, ;cual sera la primera reaccion?
Probablemente, el o la docente se enoje y solicitara que el pupitre vuelva
a su lugar de orden pandptico. Posiblemente, el estudiante manifestara
resistencia a tal mandato. Desde este punto de vista, el descontrol y el
desorden de una situacion tan basica como esta, puede dar luz a aparatos
de violencia entre las relaciones de poder ya establecidas, ademas de esti-
mular una actitud de doblegar a la autoridad, con la finalidad de transfor-
mar la estructura frente a sus pares. Desde el ambito carcelario, no serfa
muy diferente, puesto que el fildsofo galo cita que “en materia criminal,
el punto mas dificil es la imposicién de la pena: es el objeto y el término
del procedimiento, y el tinico fruto, por el ejemplo y el terror, cuando esta
bien aplicada al culpable”!

Segtn Foucault, lo que se espera del mando-obediencia -entre profe-
sor y estudiante, y en la pena criminal aplicada- es que los testigos hacen
juicio de los involucrados, como histriones que legislan una coherencia

3 ¢, Op. Cit. Foucault, M.: Vigilar y castigar. Nacimiento de la prisién... p. 303.

330 of. Ibidem. Pp. 194-196.

By Bruneau, Observations et maximes SUT les affaires criminelles, 1715. Prefacio no foliado de

la primera parte. En Cf. Op. Cit. Foucault, M.: Vigilar y castigar. Nacimiento de la prisién... P. 58.
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razonada, cuyos métodos no conciernen a una idénea modalidad dialéc-
tica. En cierto sentido, en ambos casos, las nociones de poder fluctian
entre cuanto es la capacidad de quien manda y de cuanto esta resiste. Este
argumento, promueve la “normalizacién” a través del orden y la fuerza, lo
que en rigor, clasicamente, conocemos en Chile: “Por la razén o la fuer-
za™¥, y no de los valores naturales que suscitan la responsabilidad, el
respeto, la dignidad y el didlogo.

Por otra parte, aparece el concepto de normalizacion que sustenta las
premisas de la estructura de poder a través de la secuencia de actos repe-
titivos, consolidando una determinada norma. Al aceptar la norma supe-
dita a la superestructura.No obstante, estas, por lo general, en el tiempo
que vivimos, causan el estudio, el trabajo, la familia, la salud, la religién
y otras que componen la superestructura, desde los planteamientos tedri-
cos-practicos que nos ensefian las instituciones educacionales, y de como
se concretan en la “vida adulta” El occidentalismo es una normalizacién
al cambio permanente, que estd presente desde la Grecia Clasica, y que
discute a un sistema de produccion cerrada, impuesta por la superioridad
de las minorias ilustradas. Asi, estos han constituido ctpulas de poder
para perfeccionar cada vez mas los mecanismos de dominacidn, y de ser
aplicado en las practicas sociales cotidianas, con el interés de cultivar en
el imaginario colectivo la figura entre quien manda y quien obedece. Di-
chas facultades estan predeterminadas desde la nifiez, dado al modelo
del sistema educativo pandptico que han generado los dominantes, des-
plazando por completo la libertad pensante de la vida de los sujetos que
obedecen intrinsecamente tal como se efecttia en los espacios cerrados,
situacion que si no es favorable para la relacion de poder a favor del so-
metidor, es menester ejercer el castigo para vigilar y controlar la sinergia
estructural que componen los miembros de una determinada localidad.
Asimismo, tanto la carcel como las instituciones educativas -no todas por
supuesto- cumplen con los argumentos mencionados, en ambas castiga-
mos, corregimos y disciplinamos.

A juicio del fildsofo galo, la forma de castigar a cualquier persona esta
ligada al cambio de castigo, lo que horroriza al desobediente y lo vuelve
endeble. Sin embargo, este actuar generara miles de posibilidades a prac-

332 T s . . .
En 1920 se oficializo la inclusion en el escudo nacional del lema «Por la razon o la fuerza. Mi-

nisterio de Guerra y Marina (08 de septiembre de 1920). Documentos de Biblioteca del Congreso
Nacional de Chile, consultado el 15 de agosto de 2019.
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ticar, pero siempre en un espacio cerrado. Es por ello, que se necesita la
vigilancia de quienes estan dispuestos a ser privados de su libertad (tanto
la policia como los profesores) cavilante para cumplir con los propédsitos
de quien tiene el poder. Y mas aun, estos sienten y acarician algunos api-
ces del poder de mandar sin tener la espada que Damocles observé sobre
su cabeza.’

A modo de conclusion

En sintesis, es imposible no describir lo sucedido en Francia durante
el sglo XIX: “De 1.000 a 1.500 condenados viven bajo la vigilancia de 30
a 40 vigilantes que no mantienen cierta seguridad sino contando con la
delacion, es decir, con la corrupcion que se cuidan de sembrar ellos mis-
mos. ;Quiénes son estos guardianes? Soldados liberados, hombres sin
instruccion, sin inteligencia de su funcién, que tienen el oficio de guardar
malhechores”** El relato descrito por Foucault, conjuga muy bien lo que
es controlado y vigilado por el gendarme; el guardidn es vigilado y con-
trolado por el malhechor. Es probable que no exista pacto entre ambos,
pero no quiere decir que no lo haya, dada a las condiciones que estan
sometidos. La esencia humana es mads alld del control social, mas alla del
sometimiento social, mds alla de la lucha por la libertad; es una conquista
indisoluble de avasallar al hombre bajo el control de los intereses indivi-
duales, tal como un narcisista que ansia liberarse de si,*** y de no ser parte
de lo panoptico que lo prescriba a ser y del como debe existir.

El ser deberia escribir su propia esencia racional de vida. Pero esta,
limita con las normas de la institucionalidad, efectuando un conflicto de
intereses propios, por ende el actuar del sujeto seria considerado como
una revolucién al modelo pandptico, desde las directrices estructurales
para eliminar los lineamientos superestructurales. Es por ello, que las re-
voluciones histdricas y politicas son similares, y solo es distintiva de una
y de otra cuando los intereses individuales de una minoria se benefician
de quienes hicjeron intelectualmente la revolucién. En un supuesto, la
3¢, Leyenda de la Espada de Damocles.

B, Fraternité, marzo de 1842. En Op. Cit. Foucault, M.: Vigilar y castigar. Nacimiento de la pri-
sién... P.263.

335 Cf. Narciso (Mitologia).
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salida del espacio cerrado no existe. Somos convergentes al ser parte de
un orden normativo, ya que el caos y la inseguridad nos desplazan dia-
metralmente a la muerte cognitiva. Y para esto, es tacito ser disciplina-
dos desde la infancia, desde la institucionalidad educacional, y solo ser
observadores de las instituciones presidarias, puesto que esta ultima la
entendemos como un ejemplo de castigo. Sin embargo, en todo momen-
to somos parte del sistema pandptico, convirtiéndonos en guardianes de
vigilancia de nuestra integridad.

Quizas las ideas de Platon, solo son ideas metaestructurales que aun
no hemos considerado para crear otras relaciones de poder u otros pa-
radigmas que escapen del occidentalismo, y si alguna comunidad las ha
practicado, las normatividades de la herencia grecorromana, el oscuran-
tismo medieval las condend, tal como lo hizo el inquisidor durante las
purgas de fe al erradicar las ideas de Giordano Bruno, Galileo Galilei, y
otras cientos de mujeres investigadoras del arte, la politica y la ciencia.
Y mas atn, ampliando fronteras al exterminar casi por completo a los
pueblos originarios de Abya Yala y a los lejanos y cercanos puntos de la
polinesia. A pesar de todo, el plan pandptico es funcional en todo tiempo,
imponiendo la normatividad a través de las diversas instituciones. En
lo que concierne a nuestra actual sociedad occidentalista, independiente
de las innumerables organizaciones politicas-econémicas, la normaliza-
cién es el cuerpo del disciplinamiento institucional, es decir, el Espiritu
Absoluto del Vigilar y Castigar. Y su objetivo es mantener el orden y el
control, y para ello, como ciudadanos-engranajes tenemos la impronta de
cumplir con la responsabilidad de cada mandato establecido, normado
en el famoso contrato social**® o de lo contrario qué nos queda, el caos y,
por ende, la prision.

36, Rousseau, J. J.: El contrato social. Obras clasicas de siempre. Edicion digital. Pp. 3-74. Véase en
http://bibliotecadigital.ilce.edu.mx/Colecciones/ObrasClasicas/_docs/ContratoSocial.pdf
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EPISTEMOLOGIA
DE LA EDUCACION INCLUSIVA

Por Aldo Ocampo Gonzdlez.>”’

El escandalo epistémico persistente:
presencia de una mimesis reduccionista y normativa

Uno de los escandalos persistentes que enfrentan los territorios de la
educacion inclusiva reafirman un doble vinculo, una espacialidad en la
que se amalgaman diversas clases de problemas centrales en la compren-
sién de su naturaleza. El doble vinculo del que hablo describe el problema
epistemoldgico y pragmatico, este ltimo, concebido como un saber que
encarna la realidad transformando la vida de las personas. Ambos nudos
constituyen puntos calientes en la comprensién de la naturaleza, alcance
y sentido del campo, develando que los planteamientos y supuestos pseu-
do-epistémicos que hoy erigen su tarea en el mundo actual, demuestran
que sus reglas de configuracion cristalizan un efecto mimético de pro-
duccién sustentado en cadenas hereditarias de lo especial, restringiendo
su campo de accion hacia la formulacién de un lazo de rearticulacién e
intermediacion entre lo estructural —reglas de funcionamiento de la so-
ciedad- y lo micropractico —experiencia vivida, cotidianeidad, trama de

337 Chileno. Teérico y critico educativo. Director fundador del Centro de Estudios Latinoameri-

canos de Educacién Inclusiva (CELEI) - Primer centro de investigacion creado en Chile y América
Latina y el Caribe, dedicado al Estudio teérico y metodoldgico de la Educacién Inclusiva, articula
su actividad desde una perspectiva inter-, post-, y para-disciplinar. Centro miembro del Consejo
Latinoamericanos de Ciencias Sociales (CLACSO) e institucién afiliada al International Consortium
of Critical Theory Programs (ICCTP).- Doctor en Ciencias de la Educacién aprobado Sobresaliente
mencién ‘Cum Laude, por la Universidad de Granada, Espaia. Doctorando adscrito al Programa
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relaciones moleculares—. Antes de avanzar en la exposicion de las ideas,
quisiera advertir que, la educacion especial es una forma de inclusion,
mientras que, la inclusién no es un forma de lo especial, encarna una
fuerza alterativa, dislocadora y descentradora de las certidumbres y habi-
tos de pensamiento con el que leemos, participamos y nos ubicamos en
el mundo y en sus estructuras.

El efecto mimético es una de las principales armas pseudo-heuristicas
desarrolladas por el mainstream discursivo que, ante la ausencia de fun-
damentos de todo tipo; claros y dispersos por diversas regionalizaciones
del conocimiento, contribuy6 a ensamblar una rostricidad mas evolucio-
nada de la fuerza de lo especial, generando un ensamblaje de caracter
travestizado y un halo analitico falsificado. El saber que hoy circula con
mayor fuerza en las estructuras académicas, en los medios masivos de co-
municacién y en la literatura especializada no le pertenece a la inclusion,
tanto su fuerza como categorias y recursos metodolégicos empleados ha-
cen que el sintagma se traicione en sus propias categorias, produciendo
una retdrica visual que permanentemente colinda con proyectos de co-
nocimiento complices con la desigualdad.

La mimesis instituida por el discurso mainstream de lo inclusivo
deviene en un efecto de imitacién lo especial en cuanto a su estructura
discursiva, marcos de valores que sustentan su luchas y formas condi-
cionales, asi como, la imitacién de su naturaleza. Se imita o mejor dicho,
prolifera un efecto parédico que asume la identidad de lo inclusivo como
parte de lo especial. Claro est4, la herencia de lo inclusivo no se encuen-
tra totalizada en lo especial, esta surge de diversos enredos genealdgicos
que, mediante una accion extra-disciplinar —es este argumento el que me
permite sostener que en su ensamblaje heuristico y metodoldgico tienen
lugar diversas convergencias epistemolégicas-, produce conexiones en-
tre proyectos de conocimiento alejados en su funcién y lenguaje a este
dominio.

La tarea mimética que describo procede mediante un efecto de du-
plicacion de la fuerza heuristica de lo inclusivo mediante la imposicién
de lo especial, cuya habilidad posibilita la reproduccién sensorial de sus
dispositivos semioticos corporificados de mayor insistencia y circulacién
en el sistema-mundo. Este fenémeno, centra su actividad intelectual que
parodia en exterioridad de la fuerza en andlisis, es un simple mecanismo
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imitativo, una actividad que acontece en términos de copia. Todas estas,
son manifestaciones del error persistente que funda sus entendimientos
que, en si mismo, es un error o fallo no solo epistémico y de aproxima-
cién a su campo de objetos, sino que, en sus modos de representacion.
Cada una de estas dimensiones reside en lo mds profundo de sus falsos
sistemas de razonamientos. Producto de este efecto imitativo devenido
en practicas heuristicas de falsificacion, observo el reto de encontrar por
parte de la educacién inclusiva, su gramatica propia. En sintesis, la mi-
mesis nos lleva a pensar en torno a las leyes, mecanismos y conceptos de
lo especial para fundamentar lo inclusivo articulando un halo normativo
y mono-céntrico para asumir una constelacion de debates que desbordan
tales ambitos de analisis.

Un campo sintagmatico

El territorio significado como educacién inclusiva presenta tres pro-
blemas fundamentales: a) lo epistémico, b) lo metodolégico y ¢) lo mor-
folégico. Cada uno de estos nudos, es transversal a campos, geografias
y/o regionalizaciones epistémicas emergentes al alero del gran paraguas
de la post-modernidad. Los campos sintagmaticos son espacios de co-
nocimientos conformados por dos o mas palabras, cuyas articulaciones
epistemoldgicas develan acciones que desbordan el purismo del corpus
disciplinario e interrogan las articulaciones interdisciplinarias, es decir,
trabajan ‘a través’ y ‘mas alld’ de las disciplinas, de sus formas metodolé-
gicas y objetuales. Su fuerza heuristica acontece en la exterioridad del tra-
bajo tedrico —principal propiedad del campo examinado en este trabajo-.
También, pueden ser significados como espacios por agrupacién estriada
y rugosa de diversas clases de recursos epistemoldgicos, cuya arquitec-
tura analitica y estructura de produccién es regulada por el principio de
heterogénesis.

Los problemas que comparten los campos sintagmaticos como los he
denominado, se encuentran préximos a las debilidades de forma, con-
tenido y contexto que delimitan la singularidad de sus territorios. Los
problemas de forma, contenido y contexto son albergados, de acuerdo
a lo expuesto por la brillante teérica cultural, Mieke Bal, bajo el concep-
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to de intimidad critica’®. El terreno de la educacion inclusiva es en si
mismo un espacio de intimidad critica, viaja por el mundo y por una
amplia variedad de proyectos de conocimiento, objetos, formas metodo-
légicas, sujetos, etc., todo ello, devela singulares modos de implicacién
con un Otro, otro que ha sido despojado de toda forma de otrificacién
y figura de alteridad peyorativa. ;Después de este gran recorrido de ca-
racter estriado y reticular, es posible seguir denominandola ‘educacién
inclusiva’? Su campo es un espacio de reinvenciéon permanente, una zona
de agitacion y deformacion del pensamiento. Para la investigadora, esta
nocién en términos analitico-metodolégicos es clave en la disposicion de
elementos para superar practicas oscuras, turbias o poco compresibles,
es una estrategia de iluminacién epistémica que coincide con uno de los
propdsitos de la inclusion, especificamente, con el ‘saber no-pensado; es
decir, algo que intenta que sea pensado mediante la creatividad. Coincide
ademas, con Hall (2011) en la afirmacién: si cambia la coyuntura, cam-
bia todo, incluido el significado y sus dispositivos de semiotizacién. Los
campos sintagmaticos invitan a ‘leer-de-otro-modo;, especificamente, ex-
presan dificultades en la comprension de su forma, contexto y contenido,
problematicas irregulares de orden cultural, politico y econémico, etc.,
fomentando un andlisis constructivo hacia otras dimensiones y vectores
de comprension sobre los territorios de la educacién inclusiva.

El problema epistémico refiere a la examinacién de sus condiciones
de produccién del conocimiento, lo que evidencia el ausentismo de una
teorfa y de una construccién epistemolégica propia. Desde la singula-
ridad del dominio en analisis, lo inico que es posible visibilizar es un
conjunto influencias de caracter extra-disciplinar, develando que el ca-
lificativo ‘inclusiva’ ha sido abordado, planteado y estructurado sin esta
denominacién a través de una amplia variedad de geografias epistémicas.
Lo heuristico se ve afectado por la ausencia de comprensiones acerca del
sentido y naturaleza®* de su objeto, especificamente, acerca de lo que este
estudia. Su epistemologia opera en términos de un dispositivo de recog-
nicién que performa, altera, deforma y reinventa la realidad. Se propone
ademads, comprender los procesos a través de los cuales estos objetos son
constituidos. Resolver el obstaculo epistemologico de la educacién inclu-

338 . . . ‘s P L
Se opone abiertamente a las distancias analiticas. Este concepto es en si mismo es un método.

33 . . -
% La pregunta por la naturaleza es crucial, ya que, refiere a la esencia y a sus modos de existir.
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siva sugiere la construccion de conceptos que produzcan condiciones de
legibilidad en el encuentro con la especificidad de su objeto. Todo ello,
fomenta la emergencia de nuevos rumbos metodoldgicos y estrategias
de andlisis.

El objeto de conocimiento de la educacién inclusiva expresa un ca-
racter ambivalente, no es exclusivamente una cosa, un fenémeno, una
subjetividad, una(s) persona(s), etc. Las condiciones de produccién en
este campo se encuentran estrechamente vinculadas a lo politico y a
la subjetividad, elementos que performan la produccién de su conoci-
miento. La especificidad de sus grados de constructividad se encuentran
estrechamente ligados a “la subjetividad, y la singularidad con grupos,
problemas e intereses mas amplio” (Bal, 2002, p.368). Sus condiciones de
produccién operan mediante la articulacién de un espacio de intimidad
critica, esto es, establece una relacion intima entre diversas singularida-
des epistemologicas —objetos, métodos, teorias, proyectos politicos, com-
promisos éticos, dominios, conceptos, discursos, disciplinas, interdisci-
plinas, etc.— que informan al campo para su reivindicacién y dislocacion.

El problema metodolégico también se expresa en términos de meto-
dicidad, lo que no sélo repercute en las practicas de investigacién, sino
que, en la formacién de sus profesionales e investigadores. La educacion
inclusiva no presenta un método formalizado como tal, su construccion
permitiria abordar sus fenémenos con mayor complejidad, capturando
la especificidad de cada una de sus partes. Sobre este particular, una vez
que senté gran parte de las condiciones epistemoldgicas de la educacion
inclusiva, observé que el método se encontraba implico en ellas, es decir,
asume un caracter de estrategia analitica construida en un contexto his-
torico especifico. Su dimensiéon metodolégica se interesa por crear con-
diciones que permitan capturar la multiplicidad de posiciones propias de
los fendmenos.

Inclusiéon como método presenta un singular enfoque analitico, se dis-
tancia de un conjunto de planteamientos que conciben la seccién del sin-
tagma referida al ‘método’ en tanto técnica o metodologia en particular.
Mas bien, presenta la fabricacién de una estrategia epistemoldgica para
abordar una amplia variedad de problemas educativos de caracter com-
plejos. Su heuristica trabaja a partir de la metafora post-colonial ‘hablar
de vuelta’ que, a juicio de Smith (1999), configura un nuevo vocabulario
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y un sistema recognoscitivo dedicado a comprender una multiplicidad de
problematicas. La analitica que configura ‘inclusién como método’ pue-
de asemejarse a lo que Mezzadra y Neilson (2012) denominan un nuevo
continente de posibilidades politicas, éticas y epistemoldgicas, cuya es-
pacialidad analitica e intensas preocupaciones e intereses, no responden
alas 16gicas de formalizacién de los métodos establecidos. En efecto, una
de las caracteristicas clave del método de la inclusion es la complejidad
y su marcado caracter generativo, comprende que, [...] el mundo es tan
rico que nuestras teorias al respecto siempre fallaran en captar mas de
una parte de él; que, por lo tanto, existe un rango de posibles teorias sobre
un rango de posibles procesos; que esas teorias y procesos son probable-
mente irreductibles para uno u otro; y, finalmente, que no podemos salir
del mundo para obtener una “vista desde ninguna parte” que pega toda la
teoria y los procesos juntos (Law, 2004, p.30).

El problema morfoldgico, por su parte, alude al estudio de las formas
que delimitan el corpus de categorias empleadas en la configuracién de su
campo, objeto y dominio. En la coyuntura mainstream de caracter ende-
ble, resulta de la asociacién, abduccién y entrecruzamiento de conceptos
derivados de ciertos ‘individualismos-liberalismos que legitiman la uti-
lizacién de nociones, tales como, tolerancia, aceptacion, respeto, sin ne-
cesariamente, crear condiciones que garanticen el funcionamiento de las
estructuras y de las relaciones sociales en torno a dichos propdsitos. Los
conceptos empleados tradicionalmente por la estructura de conocimien-
to endeble y falsificada de educacién inclusiva, ha perdido su inocencia
afectado a la estructura de pensamiento que las sostiene. Esta, sin duda,
ha demostrado serias limitaciones. La precariedad conceptual del campo
-en adelante, su aparato moérfico- exige que cada uno de sus instrumen-
tos sean aplicados segtn la naturaleza de su contextualismo semdntico y
lingiiistico, entendiendo que, habran ciertos conceptos que no podran
seguir siendo utilizados de la misma forma, lo que sugiere la creacion de
mecanismos que interroguen permanentemente sus usos y aplicaciones.
El interés por el estudio de los conceptos nos remite directamente en la
comprensién del contenido.

Epistemoldgicamente, el estado de confusién o ininteligibilidad de un
campo, objeto, proyecto de conocimiento, dominio metodolégico o con-
cepto, se convierte en una estrategia de gran productividad en términos
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de contenido y ruptura. Los conceptos crean condiciones de (i) legibi-
lidad e (in)inteligibilidad sobre un determinado objeto, “aunque lo que
‘contenido’ quiere decir haya cambiado en el proceso y el ‘conocimiento’
del contenido se performe junto ‘con’ el objeto y no sélo ‘acerca’ de éste”
(Bal, 2002, p.367-368).

El problema morfolégico aborda el estudio de las formas y de los con-
tenidos, instaurando un proceso de recognicién sobre las premisas fun-
dacionales e inherentes a este enfoque, rechazando una concepcién bina-
ria de forma y contenido. Muchas de las palabras empleadas en su centro
critico corresponden a palabras-cotidianas-convertidas-en-conceptos. Por
tanto, los conceptos empleados en la actualidad para ensamblar el discur-
so de la inclusién construyen un objeto y una préctica que distorsionan
su real significado. Inclusiéon como método se asume una posicion de
distancia critica acerca de sus categorias tradicionalmente empleadas.

Tensiones metodologicas de la Educacion Inclusiva
y obstrucciones significativas en la formacion
de su método

Uno de los problemas fundamentales que atraviesan al dominio de la
educacioén inclusiva es el problema referido a lo metodolégico y a la con-
figuracién de un método coherente con su naturaleza epistemoldgica. Mi
interés en el método toma distancia de las posturas candnicas legitimadas
por las estructuras académicas que reducen su funcién a meras practicas
tecnoldgicas o sistemas de artesanias para desarrollar determinadas in-
vestigaciones. Interesa destrabar este nudo critico para asumir otras-16gi-
cas de formacién de los profesionales del campo. Antes de profundizar en
cualquier tipo de planteamiento, detengdmonos unos instantes y analice-
mos el sentido heuristico de lo metodolégico y del método, dos nociones
claves para avanzar en la argumentacién. No quisiera iniciar este viaje
aduciendo arbitrariamente un déficit metodoldgico y de método. Sin em-
bargo, al observar los trabajos publicados bajo la denominacién ‘educa-
cién inclusiva, no proliferan reflexiones que aborden este tema, mds que
algunos manuscritos del autor de este texto. Lo que puede ser afirmado
con fuerza es la contaminacién metodoldgica que se desprende del entre-
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cruzamiento de diversos métodos que operan por abduccién desmedida
procedentes de diversos campos.

Por tanto, es plausible sostener que, la educacion inclusiva no posee
un repertorio metodoldgico propio, sino que, su ensamblaje heuristico
adopta un caracter de pseudo- articulado fundamentalmente desde for-
mas que contaminan su funcién. En su visén mas alentadora, el dominio
presenta un entrecruzamiento de métodos y formas metodolédgicas que
operan en proximidad al eclecticismo -figuracién de orden positivis-
ta— y una trayectoria heterogénea, “a partir de la adopcién de teorias y
conceptos de otras profesiones y disciplinas relacionadas con las cien-
cias sociales” (Barreto, Benavides, Gavarito y Gordillo, 2003, p.17), sien-
do necesario que pueda encontrar sus propios fundamentos coherente
con la fuerza singularizante que traza su episteme. Esta multiplicidad de
recursos metodolégicos, nos conduce a la interrogante: ;en qué medida
permite resolver los problemas y situaciones complejas a nivel social? No
obstante, “ciertos niveles de eclecticismo y pragmatismo que menosca-
ban los desarrollos propios, limitan las condiciones de construccién del
objeto propio” (Barreto, Benavides, Gavarito y Gordillo, 2003, p.17). La
fundamentacién metodoldgica de la educaciéon inclusiva resulta insufi-
ciente, cuyas repercusiones limitan el encuentro con la especificad de sus
territorios.

Si la educacidn inclusiva presenta un funcionamiento aléctico, sos-
tendré que, en la diversalidad de recursos epistémicos que configuran su
ensamblaje, observo diferentes metodologias —incluso, muchas de ellas,
transversales— que subyacen a cada uno de estos. De acuerdo a lo ante-
riormente comentado, es plausible sostener que, el dominio de lo inclu-
sivo devela una trayectoria epistemolégica y metodolégica rizomatica;
enfrenta el desafio de dar forma a sus propias rutas metodoldgicas. La
pregunta por las metodologias a diferencia del método, posibilita el en-
cuentro con las vias escondidas que cada recurso epistemoldgico aporta
a la configuracion del campo. Este es un campo configurado de multiples
trayectorias metodolégicas, muchas de ellas, no comparten un lenguaje
analitico-metodoldgico comun. Si atendemos estrictamente a la fuerza
definicional de método observamos la presencia de una praxis cognitiva,
una artesania epistémica y una forma particular de trabajar en un domi-
nio heuristico. Este es responsable, en cierta medida, de las formas de
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produccion del conocimiento, traza rutas para la intervencion y la trans-
formacién de la realidad, cristalizando una singular trama de inter=entre
y viniere=venir. En contraste, las metodologias son formas de acciones
puntuales para la concrecién del método. El método que propongo en
materia de Educacién Inclusiva se inspira en el trabajo de Chen (2012)
quien entiende a Asia como una zona imaginaria, un campo de proble-
mas, una estrategia analitica. Inspirado en estos planteamientos, sostengo
que la inclusién es un método en si mismo y una singular estrategia anali-
tica. Las metodologias trazan formas de capturar los fenémenos profun-
dizando en ellos, integran practicas de accidn y cognitivas. Coincidiendo
con Law (2004) observo necesario avanzar en la emergencia de formas
metodologicas capaces de capturar la profundidad y multiversalidad de
los problemas-situaciones configurantes de la gramatica de cada feno-
meno.

Tal como he sostenido, el método no solo tiene implicancias en la
estructuracion de los disefios y practicas de investigacion —en cierta me-
dida, esta dimension expresa un significante y un propoésito superficial
en cuanto a la magnitud de su fuerza—, sino también, repercute signifi-
cativamente en la formacion de sus profesionales —punto espinoso débil-
mente abordado en el campo educativo-, sus implicancias no terminan
aqui. El método también traza directrices para describir, interpretar y
profundizar en las modalidades y estrategias de exploracién del objeto
de lo inclusivo —de naturaleza post-disciplinar— y de sus objetos especi-
ficos. La eleccion de un método depende de multiples tipos de factores.
Metodoldégicamente, este dominio presenta muy pocas guias para posi-
bles métodos de interpretacién y ain menos explicaciones de como hacer
esos métodos.

Sin embargo, existe una gran confusién sobre lo que exactamente
todo esto podria implicar. De hecho, hay mucha de confusiéon sobre lo
inclusivo, esto se ve reflejado en las dificultades para definir su funcién y
alcance con exactitud, hablamos asi, de un ininteligible indice de singula-
ridad; producto que este campo se encuentra en fase de descubrimiento.
La educacioén inclusiva es como un idioma del que creemos saber mucho,
pero no comprendemos aun la gran complejidad que este encierra. A pe-
sar de circular grandes volimenes de articulos y libros que abordan el
tema, todavia no sabemos exactamente qué es la inclusion y la educacion

193



inclusiva, al parecer creemos entenderla a través de determinados dispo-
sitivos semidticos corporificados que son materializados en sujetos par-
ticulares, lo cierto es que tales imagenes surgen de un efecto epistémico
falsificado estableciendo alianzas con la diversas formas de desigualdad.
Tampoco sabemos como esta opera en el mundo, a pesar que el mundo
es cada vez mas sensible a su discurso, no esta claro exactamente lo que
esta podria significar o hacer en el mundo actual.

“[...] La mejor manera de “resolver” tales lecturas controvertidas es
mirar de nuevo el ejemplo concreto y tratar de justificar la propia “lectu-
ra’ en detalle en relacién con las practicas y formas reales de significado
utilizado, y qué significados parecen ser productivos” (Hall, 1997, p.10).

Caracteristicas generales
del conocimiento de la educacion inclusiva

Cualquier dominio del conocimiento sin epistemologia no solo de-
viene en la asuncién de una practica tecnolégica, sino que, en la consoli-
dacién de coordenadas primitivas y confusas en cada una de sus dimen-
siones: heuristicas, ontoldgicas, morfoldgicas, metodoldgicas, etc. Estos
dos ultimos epitetos son los que mejor describen el desarrollo actual del
campo y de su ininteligible indice de singularidad. ;Por qué resulta im-
portante comprender la naturaleza del conocimiento de la educacién in-
clusiva? Sin duda que el dominio que forma la educacién inclusiva crea
un corpus de conocimientos y angulos de visién que escapan a las formas
legitimadas por los marcos epistemoldgicos canénicos; persigue una ana-
litica capaz de beneficiarse de bases heuristicas mds sélidas, en contra-
posicion, al marcado caracter tecnolégico de sus propuestas, asume que
la interrogante acerca de la naturaleza del conocimiento de lo inclusivo
proporciona claves analiticas y contextuales para pensar la naturaleza y
envergadura del conocimiento educativo en el siglo XXI.

Mi intencién en esta oportunidad, es explorar los ensamblajes que fo-
mentan la recognicion y la transformacion de los sistemas intelectuales
de la Educacion Inclusiva en términos epistemoldgicos, cuyo principal
desafio es asumir la creacién de un cuerpo de saberes que posibiliten la
creacién de un conocimiento general sobre el mundo, evitando imponer
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la clasica retorica de asimilaciéon y/o compensacion —vision técnica de la
inclusiéon-. Es un conocimiento que desafia a las estructuras de funcio-
namiento del sistema-mundo y, en especial, a los engranajes de configu-
racién que sostienen a diversas estructuras de conocimiento.

En este apartado no solo exploro las caracteristicas generales del co-
nocimiento de la educacién inclusiva, sino que, intento profundizar en la
naturaleza de este —topico que ha constituido una de mis principales pa-
siones intelectuales durante los tltimos afios—. La interrogante acerca de
la naturaleza del conocimiento de lo inclusivo no solo profundiza acerca
del estado actual del saber de este dominio —sin teoria, método y cate-
gorias claras para leer y comprender la funcién de su objeto—, sino que,
aprender acerca de las figuraciones que este traza e impone al mundo
actual, el tipo de métodos que producen tal angulosidad del saber y sus
caracteristicas y dilemas definitorios afin de sostener un conocimiento
profundo acerca de los procesos de construccién que amerita la singula-
ridad de este campo. A pesar que el discurso y mensaje de la educacion
inclusiva parece simple, esta racionalidad de caracter liberal -refiero a
la que gobierna el mainstream— propiedad de una cognicién alojada al
interior del capitalismo hegemonico actual, carece de condiciones prag-
maticas, epistemologicas y conceptuales para lograr que tal construccion
heuristica impacte en la vida de las personas, especialmente, por su in-
capacidad para producir otros mundos y combatir subversivamente las
diversas patologias del poder, a lo que llamo ‘formatos del poder”

Como consecuencia de este singular ausentismo epistémico, observo
dilemas practicos en torno a la circulacién de decisiones socio-politicas
y socio-cientificas desinformadas y la amplificacion de errores de aproxi-
macién al objeto de la educacién inclusiva, travestido, mayoritariamente,
por una operacion heuristica fundada en cadenas de herencias bidirec-
cionadas que se enredan sobre algunos de sus objetos especificos mas
importantes, entre ellos; el falso heuristico que sostiene que, la educacién
inclusiva es una mutacion o visiéon mas avanzada que lo especial. Este, es
sin duda, uno de los fracasos cognitivos mas evidentes, reproducido en
todas las agendas gubernamentales, politicas publicas y marcos vertebra-
dores de la formacién de los educadores.

La naturaleza del conocimiento de la educacién inclusiva opera a
través de complejas relaciones exteriores formando un ensamblaje de
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multiples recursos que entran en contacto mediante singulares aleacio-
nes heuristicas. Si bien, la pregunta por la autenticidad también se ins-
cribe dentro de este marco analitico, surge un problema interpretativo
al respecto, quién define o delimita los contornos de dicha trama de au-
tenticidad. Para evitar dichas tensiones -que sea dicho de paso, son de
orden sociopoliticas- es que, en esta oportunidad, reflexionaré acerca de
las caracteristicas definitorias del conocimiento de la educacién inclusi-
va y sus problemas fundamentales. Como dispongo de un espacio breve
para examinar cuestiones y tensiones que ameritan profundidad, expon-
dré cada uno de estos puntos y dimensiones en la tabla que se expone a
continuacién. Para lograr tal empresa, observo necesario fomentar una
comprension acerca de cuestiones de orden filoséfica, metodoldgica, po-
litica, ética y heuristica que se entretejen y garantizan la emergencia del
conocimiento sintagmatico denominado educacién inclusiva.
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Caracteristicas definitorias Problemas

del conocimiento fundamentales de
de la educacion inclusiva la educacién inclusiva
El nomadismo epistemologico Problema ontoldgico
El diaspérismo epistemoldgico Problema epistemologico

y la didspora epistémica

Base epistemoldgica Problema morfolégico
de caracter post-disciplinar

Un objeto que desborda los paradigmas de | Problema metodoldgico
una gran variedad de campos,
regionalizaciones y disciplinas

Un dominio en permanente movimiento y
compuesto por una infinidad de objetos vi-
suales, analiticos, empirico y tedrico y ob-
jetos especificos no del todo reconocidos

La dimension extra-tedrica como fuente de
regulacion del campo de objetos
politico, ético, politico y visual.

La dimension intra-tedrica

Los enredos genealdgicos del campo

Las condiciones de traduccion,
rearticulacion y legibilidad

Tabla 1: Sintesis de principales caracteristicas del conocimiento de la educacion
inclusiva y sus problemas fundamentales. Fuente: elaboracion propia.

Asumir un planteamiento epistemoldgico sobre educacién inclusiva
evita reducir su fuerza y funcién a la creacion de una teoria general del
conocimiento en este dominio, mas bien, su marcado caracter post-dis-
ciplinar y diaspérismo epistemoldgico refuerzan una empresa cuya in-
tencidn crea una contra-teoria —accién que legitima la formacién de un
proyecto de conocimiento en resistencia-. La epistemologia de la educa-
cién inclusiva no pretende convertirse en una teoria general, sino mas
bien, en demostrar las imitaciones del pensamiento para reconstruir este
proceso. Es una contra-argumentacion; algo que desaprende. Sus esfuer-
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z0s tedricos van en busqueda de formas alterativas de un amplio espectro
de normatividades tedricas imbricadas en gran parte de las propuestas
sobre transformacién educativa. En esta figuracién heuristica, se apela
por la complementariedad mds que luchar por la igualdad, se interesa por
evitar/liberar las formas de polarizacién de determinadas categorias. La
lucha por la inclusién y la justicia interesa a todo el mundo, no solo a co-
lectividades erréneamente designados como abyectos epistemologicos.

La inclusion se encuentra en todas partes, es una compleja filosofia
de la praxis. Para contrarrestar el gran nucleo de efectos desbastadores
necesitamos esforzarnos por ser mas imaginativos y creativos; trabaja en
torno a formas alterativas de la realidad, creando otras posibilidades a
partir de otras formas de pensamiento. Necesitamos con urgencia una
pragmatica epistemolégica de la educacién inclusiva. “Sin embargo, la
consideracién de estas distinciones y cuestiones ayuda a profundizar
nuestra comprension de la naturaleza de la creencia, y asi profundizar
nuestra comprension de la naturaleza del conocimiento” (McCain, 2016,
p-8).

El estudio de la naturaleza del conocimiento nos ayuda a centrarnos
en los ejes que describen los contornos de verdad de lo inclusivo —tarea
heuristica intensamente compleja-, lo que amerita profundizar en el tipo
de explicaciones y como conducen a la comprension de su objeto y te-
rritorios en permanente movimiento, es algo sumamente importante de
significar. Al respecto, insiste McCain (2016) sefialando que, “es comin
en la practica cientifica adoptar una teoria particular porque las expli-
caciones que produce nos permiten comprender diversos fenémenos”
(p.20). Si atendemos a dos de las claves epistemoldgicas de la Educacién
Inclusiva identificadas por Ocampo (2020), entre las cuales destacan: a)
la educacioén inclusiva como proyecto de conocimiento en resistencia y
b) su organica es concebida en términos de nomadismo epistemologico
y transposiciones heuristicas, observo la configuracién una figuracion
analitico-metodologica que desafia al conocimiento cientifico y al cono-
cimiento disponible para leer los problemas sustantivos del mundo que,
en buena parte, nos permite resolver los problemas a nuestro alrededor.

La educacion inclusiva en tanto dominio heuristico reafirma que esta
emerge y se entiende mejor a través de una variedad particular de propo-
siciones —muchas de ellas, producto de enredos genealdgicos— por rear-
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ticulacién dando paso a algo completamente nuevo que no le pertenece
a ninguno de sus campos confluyentes, genealégicos y estructuradores;
lo que se opone a la trama proposicional del conocimiento®. Estoy in-
teresado en examinar las caracteristicas generales del conocimiento del
dominio en andlisis.

En lo que sigue asumiré la siguiente operatoria: proposiciéon de al-
gunas claves centrales para interpretar problemas de orden contingente
ligados a la produccion del conocimiento de la educacién inclusiva. Cada
una de estas premisas ird acompanada de una breve explicacién. La expli-
cacién tradicional del conocimiento de la educacién inclusiva se sustenta
en una visién mono-céntrica y normo-céntrica de la diferencia, cuyos
planteamientos se alejan de la comprensiéon de los mdltiples modos de
existencia del ser —la multiplicidad de singularidades—. Su problema epis-
temoldgico describe la formacién de un territorio ensamblado con mul-
tiples intereses e influencias, pero sin desarrollos tedrico-metodologicos
propios. Si la premisa es que el objeto de la educacién inclusiva viaja y
atraviesa una multiplicidad de regionalizaciones y geografias epistémicas
y proyectos de conocimientos, entonces, observo que, su objeto no pue-
de ser delimitado en los paradigmas de ninguna disciplina en particular
producto que los desborda, este hecho heuristico me llevé a afirmar que,
su naturaleza reafirma una operacion de caracter post-disciplinar, esto es,
una trama de convergencias analitico-metodoldgicas que producen algo
completamente nuevo. Por tanto, este nuevo objeto y campo no es pro-
piedad de nadie, a pesar de encontrar en su base multiples enredos genea-
légicos entre cada una de sus teorias, conceptos, métodos, etc., cada uno
de ellos han sido re-articulados inaugurando una singular trama episte-
moldgica de caracter posicionada y dindmica. Su fuerza epistemoldgica
deviene en la dislocacién de lo conocido como educacién y/o Ciencias
de la Educacién.

A modo de cierre, quisiera presentar al lector la enunciacion de al-
gunas de las principales claves epistemoldgicas de la educacién inclusi-
va, entre las que destacan: clave 1: la educacién inclusiva trabaja sobre
problemas, no sobre disciplinas, clave 2: la educacion inclusiva reafirma
una consciencia ética diferencial, clave 3: la educacién inclusiva es una

3015 trama proposicional del conocimiento constituye la estrategia por esencia desarrolladas por

las epistemologias normativas, cuya analitica se sustenta en “la proposicion debe ser cierto, uno debe
creer la proposicion, y uno debe tener justificacion para creer la proposicion” (McCain, 2016, 35).
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estrategia liberacion de la zona del no-ser, clave 4: el nomadismo y el
diasporismo epistemolédgico de la educacion inclusiva, clave 5: la educa-
cién inclusiva configura un poderoso ensamblaje y acontece en una com-
pleja espacialidad de relaciones exteriores, clave 6: la educacién inclusiva
promueve un didlogo experimental entre diversos proyectos de conoci-
miento en resistencia, clave 7: el poder de las transposiciones heuristicas
en la construccidn del conocimiento de la educacién inclusiva, clave 8: la
exterioridad del trabajo tedrico de la educacién inclusiva, clave 9: la na-
turaleza del conocimiento de la educacion inclusiva devela una compleja
forma post-disciplinar, clave 10: la educacién inclusiva no sélo produce
nuevos conocimientos, sino poderosos angulos de visién y clave 11: la
nocion de tiempo en la educacién es la heterocronia o multiples tiempos
heterogéneos entrecruzados.

sEducacion Inclusiva como teoria pluralista
e la verdad?: el funcionamiento aléctico
del dad?: el fi to aléct

Como afirmacién inaugural, sostendré que, los territorios de lo in-
clusivo develan una naturaleza pluralista en la construccién de verdad,
mds bien, es una expresion heuristica de la diversalidad asumiendo que
“esa verdad en diferentes dominios se rigen por diferentes propiedades”
(McCain 2016, p.61). Uno de los propdsitos que persigue el pluralismo
epistemoldgico de la educacion inclusiva es la descentracion del proble-
ma del alcance, es decir, la capacidad légica para explicar propiedades de
caracter relevantes que actian en términos de normatividades, siendo su
maéxima expresion el eclecticismo. El contextualismo epistemoldgico de
la educacion inclusiva al reafirmar una de sus multiples propiedades en
torno a patréon de transcientificidad y diversalidad de sus argumentos,
sostiene que, [...] el pluralismo ha sido propuesto porque se piensa que la
mejor explicacién de por qué algunas verdades son mejor explicado por
las diversas teorias de la verdad que otras es simplemente que hay dife-
rentes propiedades que hacen verdaderas esas verdades dispares. Hay dos
formas principales de cobrar los compromisos generales de pluralismo.
El primero, el pluralismo simple, es simplemente la opinién de que no
existe una sola naturaleza verdad. En cambio, de acuerdo con el pluralis-
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mo simple, la naturaleza de la verdad es diferente para diversos temas. Al-
gunos filésofos han sugerido este punto de vista, pero la mayoria de ma-
nera prominente ha sido desarrollada por Crispin Wright (1992, 2001).
La opinién de Wright es interesante y merece una seria consideracion,
no exploraremos sus puntos mas sutiles y las objeciones particulares a las
que se enfrenta. La razén de esto es bastante sencilla. Si bien Wright de-
fiende el pluralismo sobre la naturaleza de la verdad, afirma que “cuando
se trata de verdades en la ciencia, la naturaleza de esas verdades es tan
realista describe. Dado que nuestro enfoque principal es el conocimien-
to cientifico, es suficiente para nuestro propoésitos que Wright acepta el
realismo (o al menos una versién particular del mismo) cuando llega a
verdades cientificas” (McCain, 2016, p.63).

Otra caracteristica argumental y heuristica de la educacién inclusiva
es su naturaleza alética, esto es, la multiplicidad de sistemas de razona-
mientos y argumentos que entran en contacto y circulan en este entra-
mado develan que las diversas clases de verdades no operan de la misma
manera. Hablamos asi, de las diversas maneras de ser de la verdad y de
las formas cognitivas que nos permiten reencontrar el sentido y natura-
leza de lo inclusivo en tanto fuerza de alteracién del mundo contempora-
neo. El funcionamiento aléctico de lo inclusivo es una de las operatorias
heuristicas mas significativas de este campo, junto al diaspérismo y no-
madismo epistemoldgico, las condiciones de rearticulacion y traduccion
de cada una de sus unidades. “El funcionalismo alético, es un papel que
pueden desempefiar varias propiedades en diferentes discurso. El funcio-
nalismo alético es una teorfa interesante de la naturaleza de la verdad que
garantiza consideracion seria” (McCain, 2016, p.66).

La justificacion epistémica
y la justificacion pragmatica de la educacidn inclusiva

Lo que comparten las dos secciones centrales que inauguran el presen-
te encabezado refieren a la pregunta por la naturaleza de la justificacién.
Este tipo de interrogante nos centra en la comprensién de los mecanis-
mos de elaboracion de sus sistemas de razonamientos. “La justificacién
es una cuestion de tener ciertos estados/razones mentales, pero justificar

201



es el acto de explicarle a alguien las razones por las que cree” (McCain,
2016, p.39). Antes de analizar las especificidades singularizantes de cada
tipo de justificacién epistémica y pragmatica ligadas a lo inclusivo, exa-
minemos, aunque, brevemente, cudles son los puntos contingentes que
una justificacién pragmatica en este campo intentara resolver.

La pregunta por la pragmdtica epistemologica nos sittia en el estudio
y comprensién de las coordenadas de regulacion de la realidad, entre el
saber decir y el saber hacer, es la coherencia de integracién del objeto
tedrico y del objeto empirico en la cristalizacién de la realidad, afectando
a sus modos de relacionamiento, dispositivos de produccién y regulacion
de la subjetividad y de las emociones, etc. La pregunta por la pragmatica
epistemoldgica de la educacién inclusiva analiza el tipo de orden que es-
tablecen sus supuestos intelectuales y el tipo de transformaciones al que
estos nos conducen en las diversas aristas de la realidad. Consolida reglas
de accion coherentes con su naturaleza epistémica.

La justificacion epistémica de la educacién inclusiva describe el con-
junto de proposiciones indicativas de verdad de un determinado sistema
cognitivo, lo cierto es que, no todas proporcionan una verdad epistémica
o un cierto grado de coherencia con su contextualismo epistémico. Este
es un dominio que se ensambla y funciona por justificaciones epistémi-
cas falsificadas que poco o nada dicen acerca de la real naturaleza de este
campo y su funcién en el mundo actual. Su persistente monocentrismo
heuristico que traviste su funcién pedagdgica con lo especial y su funcién
politica con practicas de asimilacién y compensacion, procede con cade-
nadas analiticas heredadas atrapando su rostricidad y funcién heuristica
en un ensamblaje que no le pertenece y, que a su vez, proporciona un
efecto de falsificacion sobre sus sistemas de razonamientos. Esta grama-
tica procede mediante mecanismos que justifican un sistema de creencias
(McCain, 2016). Para este autor “tener justificacién para creer algo, o la
creencia de uno esta justificada, es un estado particular de una persona”
(McCain, 2016, 43).

La justificacién pragmatica de la educacién inclusiva, por su parte, in-
siste en proposicion de un sistema de verdad que se incardina al corazén
mismo de las multiples problemadticas que atraviesan la experiencia sub-
jetiva de diversas colectividades. Asume la pregunta por la creacién de
un sistema intelectual que penetra la realidad y configure sus diversas es-
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tructuras de funcionamiento y participacion. Otra tarea consiste en reali-
zar e interpretar los lemas falsos o las respuestas con fundamentos falsos
que vertebran su consciencia analitica y de lucha. De ninguna manera,
se intenta promover un campo argumental fundado en fundamentos fal-
s0s, sino, encontrar aquellos sistemas de razonamientos que conducen a
errores en su relacion objetal de caracter teérico, empirico y analitico, asi
como, mecanismos de vinculaciéon que proceden mediante escepticismos
de analisis. En efecto, comenta McCain (2016, p.46) que, un “[...] fun-
damento falso que juega un papel en las creencias que nos formamos en
los casos ordinarios” (Hetherington 2005). Si esto es cierto, entonces, de
acuerdo con la respuesta sin fundamentos falsos, la mayoria, si no todos,
de nuestras creencias justificadas no llegaran al conocimiento. Esta pre-
ocupacion escéptica ha llevado algunos epistemoélogos para modificar el
enfoque sin fundamentos falsos de la “no esencial dependencia de una
respuesta falsa” (Feldman 2003; Harman 1973; Lehrer 2000; Lycan 2006).

La justificacién pragmatica de la educacién inclusiva toma distancia
de los significantes de lo pragmatico, a través de la dltima nocién se ha
efectuado uno de los principales reduccionismo de su posible funcién
pragmatica. Veamos ahora de qué trata esto. La pregunta por las condi-
ciones pragmdticas del campo asume el monitoreo de las diversas con-
secuencias que el saber producido tiene para nuestras vidas; indaga en
los multiples grados y beneficios que tales planteamientos tienen frente a
los problemas del mundo contemporaneo, participa de la produccién de
habitos activos que se inyectan en la subjetividad de cada ser y de singu-
lares efectos experimentales en el mundo. En este punto, habra que cues-
tionar los tipos de racionalidad incidentes, tales como, razén proléptica
(progreso), razén metonimica (reduccionismo, dualismo), impotente (el
realismo), etc., (Sousa, 2009). Para ello, es necesario cambiar la razén que
preside los conocimientos en su propia estructuracion y que regula su
campo de accidn, se propone recuperar un conjunto de experiencias dis-
ponibles y posibles para entender las formas del no-ser y su materialidad
en las trayectorias biograficas de cada persona y colectividad. Esta prag-
matica debe explicar de qué manera la inclusion es una alternativa a la
razon indolente, esto es clave para liberar la zona del no-ser.

La inclusién como programa de cambio agota su funcién cuando esta
se define desde la figuracién de lo especial, asi como, del amplio abanico
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de objetos cosificados que recupera a través proyectos como el socialis-
mo, el comunismo, etc., para combatir las barbaries constitutivas del sis-
tema-mundo —programas de cambio que han agotado su funcién histé-
rica—. Esta pragmatica no podria concebirse sin emprender una critica a
los modos de razonamientos implicados en la teorizacién de la educacién
inclusiva en cada uno de sus diversos momentos. La concepcién pragma-
tica de este dominio entiende que la funcidn del pensamiento no es solo
una guia para orientar la accién y superar los modos de razonamientos
que conducen al desperdicio de la experiencia social (Sousa, 2009).
sQuétipodecomprension surge delos planteamientos epistemoldgicos
de la educacién inclusiva? Esta pregunta es clave para profundizar sobre
el tipo de categorias que ensamblan la funcién del propio objeto de lo
inclusivo, asi como, en la descripcion de preocupaciones mas especificas
sobre una gran multiplicidad de problemas del mundo actual me
interesa explorar, aunque a modo sucinto, el tipo de comprensiéon que
se desprende de su trama heuristica. Las coordenadas referenciales que
asumo en torno a la categoria de comprension toman cierta distancia de
su concepcion fenoménica, disfruto mucho mds empleando esta nocion
en tanto término de éxito cognitivo. Atendiendo a los planteamientos de
Elgin (2007) quien sostiene que, “la comprension es principalmente una
relacién con un cuerpo de informacion bastante completo y coherente”
(p. 35). Esto nos conduce a la afirmacién diferenciada acerca de la
comprension de los fendmenos versus comprension de las teorias.

La comprensién de los fenémenos segun McCain (2016) correspon-
den al “tipo de comprensién que uno tiene cuando entiende por qué o
cémo ocurre un fenémeno particular. Este es el tipo de comprension que
es el objetivo de explicaciones, este es el objetivo principal de la cien-
cia” (p.57). Por su parte, la comprension de las teorias reflexiona acerca
del [...] tipo de comprensién que uno tiene cuando tiene la capacidad
de usar una teoria. El sentido de “teoria” que es relevante aqui no es el
sentido coloquial que ocurre en inglés ordinario. A menudo, en el in-
glés corriente, el término “teoria” se utiliza para significar una afirmacién
o hipétesis que sigue siendo objeto de importantes dudas. Sin embar-
go, “entre cientificos, el término se utiliza a menudo para describir una
subdisciplina establecida en que existen leyes, métodos, aplicaciones y
fundamentos ampliamente aceptados para que hay un fuerte apoyo em-
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pirico” (Rosenberg 2012, p. 115) .29 Es el ultimo, sentido cientifico, de
“teoria” que es importante segtin de Regt (2009, p. 37), UT “equivale a la
capacidad de los cientificos para utilizar teorias relevantes para construir
explicaciones” (McCain, 2016, p.58).

Un proyecto de conocimiento en resistencia

Tomando los planteamientos De Landa (2016), sostendremos que,
los ensamblajes fomentan la formulacién de otro tipo de explicaciones
no-causales, ademds de entendimientos complejos sobre diversos estilos
de agenciamientos que acontecen en la configuracién del campo, dando
cuenta de las diversas dindmicas heuristicas del dominio las que ocurren
en multiples escalas— segin De Landa (2016), constituyen formas histori-
camente contingentes cuya naturaleza describe una estructura que opera
en diferentes escalas, emancipando sus formas constructivas de las clasi-
cas dependencias jerarquicas impuestas, preferentemente, por las epis-
temologias normativas. Por consiguiente, sostendré que, la educacién
inclusiva es un campo histdrico, intensamente contingente, multiaxial y
multiescalar. Las operatorias de los ensamblajes se construyen mediante
interacciones singulares con otros ensamblajes, este mecanismo heuristi-
co es el que sostiene la construccion diasporica y nomadista del dominio.
En ¢él, confluyen e interacttan diversas didsporas, asemejables al funcio-
namiento de la constelacion, espacio ensamblado por elementos natural-
mente heterogéneos entre si, que no conviven de forma armoénica, sino
que intensamente cadtica mediante aleaciones en puntos determinados.

Los principios de regulacién y constitucion del espacio epistemolo-
gico de la educacién inclusiva son, los de diaspérismo —dispersién, mo-
vimiento incesante y ondulatorio— y de heterogénesis. La educacién in-
clusiva es un ensamble ya que se encuentra configurada por elementos
heterogéneos, es un dominio cuya arquitectura acontece en el encuen-
tro e interaccién con innumerables elementos diferentes que denotan
un conjunto de componentes mas grandes mediante la performatividad
de lo rearticulatorio y singulares coaliciones analiticas, politicas, éticas,
culturales, econdémicas y metodoldgicas. Las configuraciones del campo
“pueden acomodar ese infinito ensamblarse y desensamblarse del que
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hablas usando el numero indefinido de capacidades objetivas de afectar
y ser afectado, y las relaciones de exterioridad que permiten la separa-
cién de componentes y su reintegracion en otro ensamblaje” (Escobar y
Osterwell, 2009; citado en: Castillo, 2019, p.240), regulado por un mo-
vimiento autogenerativo por si misma. Lo flotativo es lo que hace que el
cambio, la transformacién y lo nuevo acontezca.

La naturaleza de configuracién del campo de conocimiento de la
educacién inclusiva es una apertura constante a lo nuevo, comparte la
afirmacion de De Landa (2016) en tanto espacio intelectual modeliza un
“multiverso, en donde las partes se ensamblan y se desensamblan, y en el
cual es posible sefalar todos pluridisciplinares, multiescalares, translo-
cales, no reduccionistas, heterogéneos, materialistas y procesuales” (De
Landa, 2016; citado en: Castillo, 2019, p.241). Esta cita, confirma lo que
Ocampo (2018 y 2019) sostiene, respecto que, la educacién inclusiva en
tanto fendmeno no puede ser delimitado en los paradigmas de ninguna
disciplina en particular, ya que su objeto desborda dichas formas heu-
risticas. De Landa (2016), inspirado en Morin (2008) agrega que, en la
actualidad ninguna disciplina se sostiene por si misma. En ella, cada uno
de los proyectos de conocimientos, teorias, disciplinas, métodos, discur-
sos, conceptos, sujetos, territorios, etc., interactian, dialogan y adoptan
complejas formas de mediacién y negociacién, cuyos productos son so-
metidos a procesos de traduccidn epistémica y rearticulacidn, a objeto
de alcanzar los propdsitos heuristicos designados por la exterioridad del
trabajo teérico, propio de las post-disciplinas. Configura un marco de co-
nocimiento de amplio alcance por intercambio rearticulador de diversos
proyectos intelectuales (post)criticos contemporaneos.

Otra propiedad epistemoldgica de la educacién inclusiva es lo mul-
tiescalar, concepto clave en la obra de los exegetas franceses, Deleuze y
Guattari, y, en el contexto de las Américas, De Landa. Las coordenadas
estructurantes del campo aglutinan elementos de naturaleza singular-
mente heterogéneas, agrupando entidades de diferentes escalas. Esto, es
lo que, en diversos trabajos he intentado hacer ver, mediante la necesidad
de aplicar el examen topolégico con la finalidad de entender el lugar, la
posicion y los grados de proximidad y relacionamiento en escalas de dife-
rente tipo, “en la que todos y partes coexisten como hibridos interconec-
tados en un continuo acoplamiento y desacoplamiento” (Castillo, 2019,
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p.242). ;Es la estructura, objeto y campo de conocimiento de la educa-
cién inclusiva una operacién materialista? Un primer aspecto a relevar
un cardcter de continuo entreveramiento que genera sus propias formas.

Los ensamblajes en tanto aparatos tedricos nos permiten entender
que ninguno de sus elementos configurantes son estableces, normativos,
fijos, sino que, son intensamente contingentes; piezas que no siempre se
encuentran en la comodidad y en la armonia, su orgdnica acontece en
proximidad a las constelaciones y a los sistemas de relaciones exteriores
—principio epistemologico clave de la educacién inclusiva—. De acuerdo
con esto, denotan también una figuracién préxima a la 16gica de despla-
zados, reemplazados y rearticulados dentro y entre otros cuerpos. El pro-
yecto de conocimiento significado bajo la denominacién de educacién
inclusiva denota una organica dindmica en la que se incluyen diversas di-
mensiones de andlisis. Su terreno analitico es articulado por un conjunto
elementos singularmente contingentes e imaginativos heterogéneos. Sus
formas de ordenamiento son denominadas codificaciones, estas adoptan
una forma particular; es decir, seleccionan, componen y completan un
territorio dando vida a una singular figuracién heuristica.

Los ensamblajes como formas de producciéon del conocimiento, al
igual que las constelaciones efectian un complejo proceso de seleccion
de los recursos epistemoldgicos que componen el campo de la educa-
cién inclusiva, evitando de esta forma de imponer una politica de todo
vale producto de la elasticidad del concepto. Su elasticidad se materiali-
za mediante un efecto de mimesis. La educacion inclusiva es un espacio
de reterritorializacién de las bases de la teoria educativa contemporanea,
especificamente, instaura nuevas articulaciones devenidas en una red
intelectual otra. La inclusién y la educacién inclusiva son terrenos psi-
quicos, heuristicos, politicos y éticos intensamente fluidos y contingentes
histéricamente.

;Qué implica pensar el funcionamiento heuristico de la educacién
inclusiva a través de la nocién de ensamblaje ? Una advertencia preliminar
consistird en evidenciar que su campo de investigacién y dominio
heuristico organiza su funciéon en base a un orden de producciéon -leyes
internas del dominio que determinan su organica— de caracter diasporico
y nomadista. Mediante estas articulaciones observa la convergencia y
confluencia de diversos territorios y geografias del conocimiento que a
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su vez, son (micro)didsporas y el resultado de otras (micro)configuracio-
nes mas complejas. El dominio de la educacién inclusiva es el resultado
de mdltiples configuraciones mas complejas, alejandose de la metéfora
de la simple reunién de cosas diferentes, que hasta cierto punto, deviene
en una articulacion paratactica —forma de pensar esttica— y parasitaria.
La educacién inclusiva como fenémeno heuristico es la composicion de
otras muchas cosas bajo la performatividad de lo rearticulatorio, evitan-
do la pasividad del simple amalgamiento.

La primera gran caracteristica de su campo y objeto es significada a
través de la nocién de ‘configuracién transitoria, cuyo patrén de articu-
lacion opera en la indeterminacién. Es una constelacién altamente con-
tingente e interactiva entre cada una de sus partes, en ella, cada uno de
sus elementos heterogéneos —principio de heterogénesis— se encuentran
relacionados entre si, por extraordinarias formas de aleacion estructura-
das mediante el principio de exterioridad. El componente de heterogé-
nesis ofrece un llamamiento a una amplia diversidad de elementos, que
ninguno de ellos es de la misma materia. Se observa asi, una amplia in-
finidad de elementos, objetos, eventos, sensaciones, expresiones, signos,
etc. El ensamblaje que forma, es descrito bajo una figuracién proximal a
una combinacién rearticulatoria de partes inextricablemente interconec-
tadas. Cada uno de sus elementos es contingente, no necesariamente se
encuentran conectados entre si. Sus formas de conexién funcionan por
fuera de toda serie instaurada. Asi, muchos de sus elementos para De
Landa (2016) [...] pueden extraerse de un todo e insertarse en otro. “Es-
tas relaciones implican, en primer lugar, que una parte componente de un
conjunto puede separarse de él y conectarse a un conjunto diferente en el
que sus interacciones son diferentes. En otras palabras, la exterioridad de
las relaciones implica una cierta autonomia para los términos que deben
relacionarse” (p.10-11).

Es un ensamblaje que, si bien, es regulado por complejas relaciones
exteriores, observa, en cierta medida, la participacién de la filosofia de
las relaciones internas, especialmente, en el efecto mimético que conduce
a la travestizacion de lo inclusivo con lo especial, devenida en la instau-
racion de una falsa descendencia. En la interioridad de la estructura de
configuracion epistemologica de la educacién inclusiva ningtn elemen-
to, ningun sistema, ninguna articulacidon se encuentra sobre otra, toma
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distancia de las dependencias y de los anclajes que sostienen las configu-
raciones de la epistemologia normativa. En contraste, su figuracién ana-
litico-metodoldgica se encuentra préxima al campo de multiple escalada,
evidencia un cruce multiaxial de diversas dindmicas, expresiones y mese-
tas. La especificidad analitica del concepto de ensamblaje heuristico nos
remite a la nocién guattariana de ‘agenciamiento. Veamos ahora, cémo
esta nocién desemperia un papel fundamental en este examen.

La educacién inclusiva trabaja sobre multiples problemas de vanguar-
dia, no en disciplinas. Es un espacio configurado a partir de un conjunto
de conjuntos conectados en algun punto. De Landa (2016), ofrecera una
precisién preliminar que no podemos omitir. El ensamblaje como agen-
ciamiento no se fetichiza al mero acto de unir o ajustar un corpus de
elementos de diversa naturaleza —actividad pasiva—, tampoco es un con-
junto de partes bien combinadas, sino que, describen una multiplicidad
—si atendemos a los planteamientos de Rajchman (2004), observaremos
que la multiplicidad es sinénimo de complejidad producto que nos con-
duce a multiples articulaciones—, en ella, elementos muy diferentes entre
si, establecen relaciones, enlaces y giros con la finalidad de producir algo
completamente nuevo.

La construccién del campo epistemolégico de la educacién inclusi-
va, si bien, explicita una amplia variedad de filiaciones, muchas de ellas
actuan mediante la figura de memorias epistémicas, la emergencia de su
objeto acontece por aleaciones rearticuladoras. Su arquitectura epistémi-
ca se compone de partes irregulares y no-uniformes, desempena diversas
formas de aleaciones. En contraste, las relaciones internas —vinculos por
descendencia- se encuentran conectadas por funcién y naturaleza de los
términos, es decir, si los términos son lineales e intimamente conectados
validan un corpus de sistemas de extension, aplicacionismo y particula
agregativa. Esta figuracion es restrictiva para pensar el campo de proble-
matizacion de la educacién inclusiva, especialmente, si atendemos a las
formas de construccion de este saber, ya que ninguna de sus singularida-
des entran en contacto por su descendencia directa y naturaleza —multi-
ples—, forja una alianza de caracter estratégico-heuristica. Las relaciones
internas —sistema analitico mono-centrado- a juicio de De Landa (2016),
no respetan la naturaleza heterogénea de sus componentes, acontecen en
la articulacién de una red analitica de cardcter homogénea. En otras pa-
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labras, son patrones de comportamientos que realizan la misma funcién,
generando el atrapamiento de los objetos y de su autenticad. Cuando es-
tas son aplicadas a la construccién del conocimiento, sus operatorias de-
vienen en la técnica del aplicacionismo epistémico y de la particula agre-
gativa. La apertura de nuevos problemas y fenémenos acontecen en la
exterioridad —principio epistemolégico clave de la educacién inclusiva-,
si, “su “papel” dentro de un conjunto mas grande no es lo que los define
(esto seria una relacién de interioridad). Esto significa que un compo-
nente es autosubsistente y puede ser “desconectado” de un ensamblaje y
“conectado” a otro sin perder su identidad” (De Landa, 2016, p.11).

La arquitectura epistémica de la educacién inclusiva y su objeto, sigue
lalégica de polinizacion descrita por Deleuze (2005), operacién en la que
interactuan elementos de diferente naturaleza estableciendo aleaciones
contingentes. En ella ninguno de los elementos posee una relacién idén-
tica por funcién o naturaleza. Es un espacio ensamblado mediante un
corpus amplio de elementos de oposicion que se unen mediante una sin-
gular alianza. En otras palabras, cada uno de estos elementos es opuesto
entre si, ya que se transforman mutuamente. Las formas de vinculacién o
relacionamientos analitico-metodologicos acontecen mediante coorde-
nadas que asumen problemas politicos y obligaciones sociales particula-
res —punto conexion que reafirma su caracter sentido performativo-, es
un vinculo que se crea entre diversos problemas de regulacion del mun-
do contemporaneo. “Las herramientas cognitivas no se fusionan en una
totalidad sino que coexisten e interactuar en exterioridad” (De Landa,
2016, p.11).

El sentido inacabado de la propia educacién inclusiva y su propiedad
epistemoldgica del movimiento hace que la diversidad de elementos he-
terogéneos que la constituyen formen una estructura que es re-territoria-
lizada y des-territorializada permanentemente. La inclusién debe con-
solidarse en torno a una base heuristica de caracter realista critica clave
en la inauguracién de los programas de cambio. Atiende a los modos de
irrupcion del fenémeno que altera y transforma las formaciones del pen-
samiento. Reconoce que la politica ontoldgica de la educacién inclusiva
es coherente con la revolucién molecular. La inclusion es un signo hete-
rodoxo, un vector de movilizacién de la frontera, una fuerza de alteracion
de las estructuras de los multiples sistemas-mundo.
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En si misma, una singular forma de devenir, es también, “un deseo
afirmativo por los flujos transformadores” (Cardenal, 2012, p.20), es un
vector de dislocacién. También, su significante puede albergarse bajo la
figuracion imaginaria de reinvencion, sus mecanismos de produccién del
deseo se fundan y persiguen la transformacién del mundo —tesis nimero
once de Feuerbach-. La inclusién “tiene que ver con el deseo del cambio
y de los flujos, asi como, el dinamismo de los multiples deseos” (Carde-
nal, 2012, p.20).

Nomadismo y diasporismo epistemoldgico
de la educacion inclusiva

El nomadismo epistemolédgico de la educacién inclusiva inaugura
una nueva forma de concebir y practicar el trabajo heuristico. Su natu-
raleza acontecimental, trasrelacional, alterativa y transformativa de los
esquemas de pensamiento, lo describen como un poderoso recurso y sis-
tema de razonamiento heuristico. ;Nomadismo epistemoldgico? Las for-
mas de produccién del conocimiento siempre son mecanismos de inter-
vencion-creacion-alteracion, estrechamente ligadas a lo heuristico y lo
politico. Inaugura una manera novedosa de concebir la produccién del
conocimiento, toma distancia de las modalidades heuristicas normativas
que comunmente se emplean en la lectura del campo. Es un dispositivo
que desborda y cuestiona los saberes y las formas interpretativas legiti-
madas, su forma epistemoldgica opera por fuera del cédigo ontologico
absoluto, estratégicamente deviene “en un como si, cuya articulacién no
esta en reproducir ni interpretar, sino en crear a partir de los elementos
disponibles en una posicién especifica que, a su vez, nos constituye” (Avi-
la, 2014, p.170).

Lo némade rescata la pluralidad epistemoldgica, imputa un corpus
de mecanismos alterativos que afectan las formas del pensar epistémico
y metodoldgico, su féormula heuristica acontece en los espacios interme-
dios, en la fuerza de lo liminal y lo membranico. Es una zona de altas
intensidades inestables, en permanente movimiento; fomenta singulares,
pero a la vez, poderosas formas de des-identificacién con los dominios
entrecruzados que configuran parte de la estructura de conocimiento su-
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perficial de lo inclusivo. El nomadismo epistemoldgico de la educacion
inclusiva es una forma analitica dindmica, un espacio de intensos flujos,
una red de apertura, creacién y relacion de diversas singularidades y re-
cursos epistemoldgicos —principio de heterogénesis—. También, es algo
que trabaja en la cuestion epistémico-ontica del ‘llegar-a-ser, un movi-
miento que posibilita el llegar a ser tal cosa, es un dominio en permanen-
te construccion. Inaugura una posibilidad constructiva por fuera de sus
formatos heuristicos canénicos. El nomadismo epistemolégico ejecuta
una transformacion de orden alterativa en las formas de producir el co-
nocimiento. Recordar que la epistemologia no atafie sélo a niveles espe-
culativos, sino mds bien, a grados de complejidades politicas, afectivas e
imaginaciones desafiantes que se imbrican permanentemente.

Esta singular forma de nomadismo no es otra cosa que un deseo afir-
mativo por los flujos transformadores de los mecanismos que crean y ga-
rantizan la emergencia de su saber auténtico. Es, a su vez, un mecanismo
mediante el cual “uno aprende a reinventarse y que desea su yo entendido
como proceso de transformacién. Tiene que ver con el deseo del cambio
y de los flujos, asi como el dinamismo de los multiples deseos” (Carde-
nal, 2012, p.20). El nomadismo epistemolégico es una forma redistribu-
cién epistémico-metodologica, mecanismo analogable segtin Braidotti
(2009), a “un complejo proceso multiple de transformacioén, un flujo de
multiples devenires, el juego de la complejidad o el principio de lo no
Uno” (p. 202). La comprensién epistemoldgica de la educacién inclusi-
va al concebirse en términos de una espacialidad de permanentes flujos,
intensidades y movimientos devenidos en un mapa de complejas relacio-
nes, conduce segin Braidotti (2009) a la emergencia de una “politica de
las localizaciones que conlleva una toma de conciencia del mapa de rela-
ciones de poder que nos atraviesan constituyéndonos, y que precisamen-
te por formar parte de nosotras y nosotros pasa casi inadvertida” (p.215).

La educacién inclusiva configura un contra-espacio epistemoldgico, es
un pensamiento que entrecruza, rearticula y opera mas alla de sus diver-
sas configuraciones conceptuales, objetuales, tedricas, discursivas y me-
todologicas —todas ellas, albergadas bajo el significante de contra-recursos
constructivos estructurados de forma no-jerdrquica—, enuncia y escucha
los aportes de cada una de sus geografias epistémicas en la exterioridad
del trabajo tedrico, configurando un umbral de transformacién del co-
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nocimiento. El nomadismo epistemoldgico de la educacién inclusiva
se inspira, comparte y adhiere a los planteamientos efectuados por Rosi
Braidotti. La educacién inclusiva como contra-espacio epistemologico
afirma la emergencia de un nuevo estilo de subjetividad —idea que ya
he abordado en diversos trabajos—, epistemoldgicamente, crea nuevas
practicas de produccién del conocimiento, inaugura nuevas cartografias
intelectuales y metodoldgicas, configura un espacio mas alla de los mul-
tiples entres que acontecen en la interaccién de cada uno de sus recursos
epistemoldgicos. Ontolégicamente, es una afirmacion anti-esencialista y
una operacion de subjetivacién singularizante, etc. Su politica ontoldgica
construye una nueva concepcién de sujeto, accién previa a la construc-
cién de singulares estilos de précticas sociales, culturales, politicas y edu-
cativas. Politicamente, construye una estrategia de intervenciéon apoyada
en una forma de imaginacion desafiante para el mundo contemporaneo,
inspirada en los legados del feminismo critico, la interseccionalidad, la
interculturalidad critica, la politica de la diferencia, etc., fomenta una
transformacién radical de las estructuras y reglas de funcionamiento
de los sistemas-mundo. Instaura un nuevo formato de relacionamiento
y convivencialidad con Otros —mecanismo de alterizacion epistémica—
campos de conocimiento, formas metodoldgicas, conceptos, teorias, etc.

El nomadismo epistemolégico de la educacion inclusiva es una forma
de transposicidn, traslacién y transformacion de sus debates heuristicos
y formas meta-metodoldgicas heredadas, ya que no podemos hablar de
algunas propias. Su regulacién constructiva y mecanismos de produc-
cién de su conocimiento no funcionan sélo por traduccién, sino que, por
transacciones, esto es, formas singulares e intensas a través de las cuales
llega a convertirse en algo. Se abre a la captura de la reubicacién de su ob-
jeto y dominio. La transposicién y la transacciéon nos permiten ubicar la
fuerza de su trabajo tedrico en la exterioridad. Hasta aqui, me atreveria a
describir los desarrollos del dominio en términos una espacialidad espe-
cial-céntrica, altamente esencialista. Tal como afirma Braidotti (2006), “la
interconexion es una transposicion, es decir, un salto creativo que produ-
ce un espacio intermedio prolifico” (p.6). La naturaleza del dominio rea-
firma un cardcter transposicional, fundamentalmente, articulado a partir
de complejos y singulares flujos de movilidad y referencias cruzadas entre
(inter)disciplinas, teorfas, conceptos, niveles discursivos, etc. Es un te-
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rritorio que se desplaza por diversos lugares produciendo-a-si-mismo y
creando sus propios efectos especificos. Si su dominio es transponible,
entonces, su objeto es némada. ;Qué es lo que hace que el dominio de la
educacién inclusiva sea comprendido en términos transponibles? Lo pri-
mero, son sus intensos flujos de complejidades epistémicas convergentes,
sumado a ello, la emergencia de enlaces creativos y una naturaleza de
profundas interconexiones en zigzag. La transposicién contribuye a esta-
blecer vinculaciones profundas que fomentan el giro epistemoldgico de
su objeto, mediante la unién de fuerzas heuristicas separadas. Si bien, la
inmensidad de su terreno epistemolégico demuestra mas separaciones,
disputas y devaluaciones que interconexiones. La heuristica de lo inclusi-
vo necesita de la transposicion en su pensar y actuar intelectual.

El nomadismo epistemologico de la educacion inclusiva ratifica la
creacion de un proyecto de conocimiento en resistencia. La nocién de
resistencia adopta singulares peculiaridades, no adscribe a la nocién mi-
cropolitica tradicional, sino que, inaugura una forma mucho mas audaz.
Es una insistencia que bordea criticamente las formas de conocer a tra-
vés de la inclusion, cuya practica se construye en estrecha relacién con
la variabilidad del tejido intersubjetivo singularizante. Tal como indica
Palaisi (2018), lo némade al expresar una naturaleza en permanente mo-
vimiento, no niega la existencia de diversas raices —enredos genealdgicos
de la educacién inclusiva—. En efecto, “el movimiento no determina al
némade como inestable, no lo fija a lo cambiante, sino que lo instituye
en un proceso de construccién de saberes y de poderes que se adapta al
contexto de subjetivacion” (Palaisi, 2018, p.61). El campo epistemoldgico
de la educacién inclusiva actiia en términos de una grieta, imponiendo
un mecanismo de transformacion sustantiva en la produccion del saber,
trayendo al centro del debate, la construccién situada de este. Es un te-
rreno disputado por mdltiples mutaciones y complejas transposiciones.

La figura epistemologica de la educacion inclusiva concebida como
un giro epistemol(')gico, una accion tropolégica, un acontecimiento, etc.,
que ejecuta un corpus de cambios alterativos en la forma de leer y aproxi-
marnos a un determinado fenémeno, es una operacion abierta, inquieta
y afirmativa de cardcter no-dialectal. Es también una herramienta de na-
vegacion tedrica.
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A modo de conclusion

El programa de cambio mainstream denominado ‘inclusion, demues-
tra un agotamiento en torno a su funcién de cambio e intervencién en
el mundo, es incapaz de remover las patologias sociales crénicas que
articulan una amplia variedad de formas de miseria social. Este progra-
ma de cambio o consigna debe ser analizado dentro de los impactos que
esto tiene para el mundo contemporaneo: a) la subjetividad, b) la cons-
truccién general del conocimiento, ¢) las intervenciones politicas y d) la
practica académica e investigativa de la educacién. Otro paso consiste
en entender lo que se dice sobre ella. Coincidiendo con Braidotti (2009),
en la actualidad todos los programas de cambio han agotado su funcién.

Lo humano siempre ha sido una categoria vinculada al privilegio y al
poder —ontologia sustancialista—. Sin embargo, el programa mainstream
de inclusion —ratificado por todos los gobiernos a nivel mundial- define
sus articulaciones ontoldgicas sobre un amplio abanico de dualidades,
retorna aqui, la interrogante por los otros racializados, marginados y
excluidos que este programa de cambio no aborda, o bien, estratégica-
mente los aparta de su politica ontoldgica. La inclusién como proyecto
de conocimiento no es, exclusivamente, un llamamiento alternativo sino
que, una tarea critico-politica que configura un proyecto malti-capa y
multidireccional que desplaza al antropocentrismo mientras persigue el
analisis de los aspectos discriminatorios y violentos de la actividad e inte-
raccién humana donde sea que ocurran (Braidotti, 2009).

La educacién inclusiva es una singular estrategia de resistencia ana-
litica. Su terreno epistemoldgico y politico se expresa en términos de un
punto nodal en permanente mutacién, es un lugar de encuentro y rear-
ticulacién, a pesar de su marcado cardcter viajero zigzag, esta nunca se
detiene. No persigue la activacion paratactica de cualquier teoria y debate
metodolodgico visitado y atravesado en cada uno de sus viajes. Estd mas
interesada en su transformacion, sus operatorias acontecen en la perfor-
matividad de lo rearticulatorio. ;Qué es lo que define la inclusién en tan-
to proyecto de resistencia? Un aspecto medular a rescatar es la potencia
analitica de la interseccionalidad en cada uno de recursos epistemolégi-
cos confluyentes, operacién que va en contra de las expectativas de una
gran teoria devenida en un espacio heuristico fuera de lugar desde el que
no entendemos el uso de la teoria.
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La configuracion de las formas constructivas de este campo, sugiere
un examen sobre sus contingencias histéricas y politicas —ambas nocio-
nes se interpenetran constantemente en el estudio de sus condiciones
de produccién-. La inclusién como proyecto de resistencia enfrenta un
dilema definitorio fundamental, esto es, analiza las relaciones de poder
estructurales y las representaciones culturales que interroga. Otro dilema
analiza como determinados cuerpos de conocimientos establecen alian-
zas imperceptibles al servicio de la desigualdad, la dominacién y la opre-
sién. Asimismo, cémo el conocimiento influencia la configuracién de las
relaciones de poder, confirma la aleacién de sus enunciados con una de
sus memorias epistémicas: la interseccionalidad critica.

La inclusién como proyecto de conocimiento atiende significativa-
mente a las relaciones de poder y a las desigualdades sociales que afectan
y permean las reglas institucionales de funcionamiento de la sociedad y
del sistema educativo en su conjunto. Al concebirse como estrategia ana-
litica proporciona nuevos angulos de visioén sobre la heterotopicalidad de
fenémenos albergados en su interioridad. Construye una praxis critica
que informa acerca de diversos proyectos de justicia educativa. A pesar
que el interés por el campo ha crecido aceleradamente, sus esfuerzos si-
guen estando en una reproduccién imperceptible y dramatica.

La interrogante que impone la afirmacién: educacién inclusiva como
proyecto de conocimiento en resistencia, analiza los espacios y las formas
de interpenetracién y rearticulaciéon a través de los cuales este enfoque se
ha ido configurando ‘mas alld, y ‘por fuera, e incluso, en contra de singu-
lares espacios politicos y regionalizaciones heuristicas. Tal empresa, su-
giere una advertencia preliminar: fortalecer los niveles de alfabetizacion
tedrica, politica y metodolégica requerida por el dominio. La singulari-
dad constructiva del dominio, fomenta que ninguno de sus campos con-
vergentes actiian rigidamente separados, mas bien, la configuraciéon de su
estructura de conocimiento describe un proceso centrifugo, que viaja y se
moviliza por diversos lugares, pasando por campos disciplinares, inter-
disciplinares y post-disciplinares —territorio de multiples convergencias
epistemoldgicas entrecruzadas—, se adapta a diversos campos discursivos
y de investigacidn, ratificando el caracter flexible de su operatoria heuris-
tica. Interrogando la pregunta, la inclusién se convierte en un deseo y a
su vez, en una percepcion critica que fomenta nuevas lecturas sobre las
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singulares formas de regeneracién y accion performativa del poder, es un
fenémeno en construccion reciproca que opera por intimidad critica,
esto es, establece planos de cercania entre lenguajes y formas tedrico-me-
todologicas que participan en su construccion. A pesar de este consenso
general, las definiciones de lo que cuenta como ‘inclusién’ y ‘educacion
inclusiva’ estan lejos de ser claras.

En la actualidad, se observa un ajuste del significante mainstream de
la inclusién a diversos formatos de investigacion, es decir, a un conjunto
de metodologias estandares que, en el caso de las Ciencias de la Edu-
cacién, refieren a los métodos y metodologias generales proporcionadas
por las Ciencias Sociales. Aqui, emerge otro nudo critico, las Ciencias de
la Educacién no poseen un método propio de investigacién, con niveles
y grados debidamente formalizados. Esta empresa o tales grados de de-
cisiones lo que buscan es promover la formalizacion y adecuacion por
abduccion —no rearticulacién- de los fundamentos de la educacion in-
clusiva —intrinsecamente ligados a la imposicién y travestismo de la edu-
cacién especial —escandalo epistémico persistente— dentro de determina-
dos campos y regiones de estudio e investigacion. Tal operacion trabaja
a través de una modalidad extensiva o de particula agregativa, extiende
su alcance dentro de determinados campos, entonces se observa la pre-
sencia de investigaciones que previamente no han sido informadas de la
base heuristica y metodoldgica de la educacion inclusiva. El calificativo
opera en términos de algo que camina y viaja alrededor de diversos cam-
pos de estudio. La confluencia de sus campos de estructuracién tampoco
es tan evidente dentro de la comprension de su aparato cognitivo. ;Cémo
se sintetiza este proyecto de conocimiento en diversos campos de estudio
e investigacion?

La inclusién como proyecto de conocimiento en resistencia, a pesar de
construir una espacialidad analitico-metodoldgica que opera e inscribe
su tarea heuristica al margen, es escéptica a la aplicacién de metodologias
propias de campos disciplinares, no es dada a la integracién de teorias y
métodos convencionales aplicados por diversas geografias epistémicas.
En tal caso, toda forma metodoldgica podra ser rearticulada, mas bien,
busca la integracion de ideas innovadoras y criticamente transformativas
permiten examinar-de-otro-modo la realidad y la diversidad de proble-
maticas de los sistemas-mundo. Su accionar metodoldgico y analitico se
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encuentra proximo a la nocion ‘sobre-legible, esto es, una posiciéon de
lectura e interpretacion basada en una multiplicidad de sentidos, niveles,
sujetos, lineas argumentativas.

La inclusién como proyecto de conocimiento sintetiza herramientas
de navegacion analitico-politicas para pensar acerca de su naturaleza y su
rol en el mundo contemporaneo. Este punto es clave, puesto que, tensio-
na el sentido de la funcién educativa. Al constituir un proyecto de cono-
cimiento de base amplia, denota un ensamblaje dindmico que proporcio-
na nuevos angulos de visidén sobre practicas y problemas determinados
que no sélo bordean el orden de las injusticias, sino que mads bien, el de
las imaginaciones desafiantes que erigen y sustentan un mundo-de-posi-
bles, evaluando si su red objetual constituye o no, un performativo (des)
afortunado. Es, a su vez, un singular proyecto que informa y nutre su red
analitica a través de diversos marcos proporcionados por la justicia, las
teorias feministas, los estudios culturales anglosajones, latinoamericanos
y asiaticos, los estudios post- y decoloniales, los estudios de la mujer, los
estudios de la subalternidad, los estudios criticos de la raza, la intersec-
cionalidad politica y estructural, la interculturalidad critica, la pedagogia
critica, los estudios queer, los estudios de género, la filosofia de la dife-
rencia, etc.

La pregunta por el corpus de elementos que definen la inclusiéon como
proyecto de conocimiento en resistencia, atiende a los ejes de produc-
cién de un nuevo conocimiento, hablamos asi, de una relacion imbricada
e interpenetrada entre proyecto de conocimiento y estrategia analitica.
Un proyecto de conocimiento en resistencia se construye en la intimi-
dad analitica de las relaciones entre conocimiento y poder, proporciona-
do lenguajes, conceptos y teorias para interpretar la inclusién como un
contra-punto reflejo de singulares relaciones de poder performativas. La
inclusién es algo que se construye social y politicamente, se legitima en
la micropractica.

;Cudles son los conocimientos y formas metodolédgicas ligadas a
un proyecto epistémico de resistencia? La misma interrogante podria
efectuarse en la dimensién politica del proyecto. Es un conocimiento que
estd informado e influenciado por particulares relaciones de poder —de
ahi, la necesidad de efectuar un analisis relacional de las problematicas
del campo, los que pueden ser aplicados a la construccion de politicas
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publicas en la materia—. El objeto de analisis de la inclusion centra su
foco analitico al interior de las variables que condicionan la relacién
recursiva entre estructuras sociales y representaciones culturales. Se
interesa por analizar el conjunto de significados interconectados situados
por la opresion, la dominacion, la injusticia y la desigualdad atendiendo
lo que esto hace con la subjetividad de cada sujeto-ciudadano, todas
ellas, expresiones de naturaleza regenerativa y performativa, articulan
patrones especificos de ubicacién de diversos colectivos de ciudadanos.
La lucha en contra de cada una de estas formas croénicas de regulacion
social y educativa, se encuentran en el corazén mismo del proyecto de
resistencia.

El entendimiento de la opresién, la dominacion, las injusticias y la
desigualdad son puntos medulares, junto al ideal de transformacién, en
la construccién de la teorfa de la educacién inclusiva. Otra singularidad
de este proyecto deja espacio para un amplio nimero de colectividades
y comunidades de adherencia e interpretativas, vinculando una variedad
de proyectos de conocimiento especificos. Una de las principales obs-
trucciones analiticas asume un analisis monocentrado y monocategorial
para estudiar las injusticias y la desigualdad, etc., descuida un analisis
en torno a las formaciones sociales y proyectos de conocimiento que re-
producen tales formas de desigualdad. La inclusién como proyecto de
conocimiento opera mucho mas alld de un sistema mono-analitico. En
efecto, [...] también se puede conceptualizar de manera rentable como
una constelacién de proyectos de conocimiento que cambian en relacién
entre si en conjunto con los cambios en las comunidades interpretativas
que los adelantan. El proyecto de conocimiento mas amplio proporciona
un conjunto de ideas que proporcionar momentos de consenso definito-
rio (Hill Collins, 2015, p.9).

La inclusién como estrategia analitica entrafia una doble funcién. La
primera, construye una forma particular de analizar problemas, fabrica
una tdctica epistemolodgica para abordar una amplia variedad de proble-
mas educativos de caracter complejos. También, puede ser concebida
como una matriz de “investigacién analitica, mds que una alineacién o
prescripcién especifica para enfoques o técnicas metodoldgicas particu-
lares” (Burman, 2017, p.12). Mientras que, su segunda funcion, la sitia
en relacion con la produccion de nuevos conocimientos sobre el mundo
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educativo, social y politico, permitiendo emplear la nocioén de formas di-
ferentes.

Tomando de Hill Collins (2015) la nocién ‘sensibilidad analitica, sos-
tendré que lo que hace que el andlisis que prolifera por via de la inclusién
sea inclusivo, escapa al uso del propio término, sino que crea formas de
figuracién creativa no-dialectal que ofrecen salidas para “pensar sobre el
problema de la igualdad y la diferencia y su relacién con el poder” (Cho,
Crenshaw y McCall, 2013, p. 795). La dimensién analitica de la inclu-
sidén como nueva praxis heuristica funciona cuando la vemos. Sin duda,
un examen sobre los patrones de produccién de un nuevo conocimiento
puede ser algo mucho mas productivo en la comprensién de la inclusién,
especificamente, enfrenta la interrogante por el corpus de temas que ca-
racterizan la inclusion —cierto consenso existe que estos se inscriben mds
alla de la discapacidad y la lucha por la justicia—, o bien, ;qué preocupa-
ciones e intereses comparte este trabajo con otros proyectos de conoci-
miento? El trabajo tedrico y constructivo de la educacién inclusiva posee
muchos matices significativos en la transformacién del mundo contem-
poréneo. Por esta razdn, al concebir su fuerza analitica en términos de un
‘punto nodal’ y un ‘mecanismo de transposicién heuristica’ para la teoria
educativa contemporanea, es también un enfoque relacional que atravie-
sa formatos teéricos y corpus metodoldgicos. La inclusion produce otras
ideas epistemoldgicas, entiende que los nuevos conocimientos y formas
metodologicas que esta produce, no son neutras y ni se encuentran fuera
de relaciones del poder, mds bien estdn profundamente imbricados en
ella.

Entre los principales desafios epistemoldgicos que enfrenta, destacan:
a) su conocimiento no es politicamente neutral, b) su trabajo empirico
debe considerar los presupuestos orientadores de su praxis, de lo con-
trario sucede lo que hasta ahora ha hecho el maistream de su discurso,
“mantener sin darse cuenta las mismas desigualdades sociales complejas
que pretende comprender” (Hill Collins, 2015, p.14). Este ha sido mi ob-
jetivo investigador durante algunos afios, especificamente, cuando refie-
ro a la necesidad de comprender como operan las estructuras escolares
y sociales, asi como, los mecanismos de funcionamiento de cada uno de
los formatos del poder, es decir, diversas expresiones de naturaleza rege-
nerativa y performativa. Bajo este concepto se aglutinan la injusticia, la
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opresion, la dominacidn, la indiferencia colectiva, la desigualdad estruc-
tural y micro-escolar, la violencia estructura y silenciada, etc. Todas ellas,
interrelacionadas e interpenetradas profundamente. Asi, [...] las perso-
nas y los grupos colocados de manera diferente dentro de los sistemas de
poder que se cruzan tienen diferentes puntos de vista sobre sus propias
experiencias y las de los demas con complejas desigualdades sociales, ti-
picamente avanzando en proyectos de conocimiento que reflejan sus ubi-
caciones sociales dentro de relaciones de poder (Hill Collins, 2015, p.13).

Finalmente, observo, la coexistencia de una politica de desigualdad
acerca de cémo los investigadores y profesionales del campo utilizan el
sintagma educacion inclusiva, reflejando diferentes grados de énfasis en
analisis especificos, ratificando una utilizacién funcional. Frente a esto,
surge la necesidad de explorar, en qué medida, estas formas analiticas
y de trabajo, contribuyen a clarificar los contornos teéricos del campo
y develar sus supuestos heuristicos subyacentes. Coincidiendo con Hill
Collins (2015, p.16), es altamente necesario situar la comprension episte-
moldgica de la educacion inclusiva, a través de [...] la construccion de ar-
ticulacion de Stuart Hall lo que puede resultar muy ttil para examinar los
patrones dinamicos de cémo los académicos usan la interseccionalidad
como estrategia analitica. Hall plantea que una teoria de la articulacién es
“tanto una forma de entender cémo los elementos ideoldgicos, bajo cier-
tas condiciones, se unen en un discurso, y una forma de preguntar como
se articulan o no, en determinadas coyunturas, a ciertas luchas politicas
(Grossberg, 1996, p. 141-42).
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MANOS QUE PIENSAN Y MENTES QUE HACEN:
ALGUNAS REFLEXIONES EN TORNO A LA EPIS-
TEMOLOGIA DE GIAMBATTISTA VICO

Por Maurizio Espdsito V"

Introduccion

Giambeattista Vico no es un filésofo que haya suscitado mucho interés
entre los filésofos e historiadores de las ciencias. No cabe duda de que
su nombre estd mas frecuentemente asociado a la retdrica, la historia, la
literatura, la poesia, la teologia, la filosofia politica o la antropologia que
a las ciencias naturales. Vico ha sido considerado, a menudo, como un
enemigo de la modernidad; como uno de los primeros anti-ilustrados y
precursor del romanticismo, asi como unos de los irreductibles defenso-
res del humanismo en contra de las pretensiones absolutistas, dogmati-
cas y simplificadoras de las ciencias naturales, las cuales querian reducir
todos a frios numeros, figuras y operaciones logicas (Croce, 1922; Lilla,
1993, 1994; Berlin, 2000). Sin embargo, si reconsideramos con mds aten-
cién el conjunto de su obra, percibiremos que estas caracterizaciones son,
en gran parte, sesgos historiograficos. En realidad, Vico proporcioné re-
flexiones muy profundas sobre la naturaleza del conocimiento que hoy
en dia llamamos cientifico. Antes de publicar su opus magnum, los Prin-
cipios de Ciencia Nueva (1725), el filésofo napolitano ya habia meditado

34 Maurizio Esposito graduado de la Universidad de Bolonia (Italia) y en la Universidad de Leeds

(Reino Unido) obteniendo el grado de Doctor. Actualmente es Investigador Principal en el Centro
Interuniversitario de Historia de las Ciencias y Tecnologfa de la Universidad de Lisboa (Portugal) y
Profesor de Epistemologia en el Centro de Ciencias Naturales y Humanas de la Universidad Federal
do ABC (Brasil). Ha sido Investigador Postdoctoral en la Universidad Nacional Autonoma de Méxi-
co y Profesor de Filosofia en la Universidad de Santiago (Chile).

225



profusamente sobre los alcances y limites de las ciencias naturales, asi
como sobre los métodos mas apropiados para generar distintos tipos de
conocimientos validos (o, por lo menos, verosimiles). Este breve escrito
pretende, entonces, reconsiderar la filosoffa de Vico resitudndola en el
contexto de las discusiones sobre la epistemologia de las ciencias natu-
rales.

Creo que las meditaciones vichiana sobre la ciencia y la epistemologia
revisten un interés particular hoy en dia por tres razones principales: en
primer lugar, las intuiciones de Vico nos ayudan a revelar algunos de los
limites de las tareas que la epistemologia kantiana y poskantiana nos ha
impuesto a partir del siglo XVIII. Como se argumentara en el curso de
este escrito, para Vico, las tareas del filésofo del conocimiento son algo
muy distinto a lo que hemos heredado tradicionalmente. La gnoseologia
vichiana carece de las grandes preguntas e inquietudes que han caracte-
rizado la epistemologia de Kant y sus seguidores en los siglos XIX y XX:
La gnoseologia vichiana carece de las grandes preguntas e inquietudes
que han caracterizado la epistemologia de Kant y sus seguidores en los
siglos XIX y XX: inquietudes relacionadas, por ejemplo, con representa-
ciones mentales, ideas, creencias, razon, juicios, fenémenos, noimenos,
impresiones, percepciones y datos sensoriales. Al contrario, conocer para
Vico debia vincularse con facultades o actividades como imaginacién,
creatividad, intervencion, produccion, invencidn, aplicacion y construc-
cién. Vico, por tanto, nos invita a contextualizar Y de una cierta forma,
provincializar el pensamiento filoséfico del norte europeo, desplazando
nuestra atencioén sobre otros tipos de preguntas, problemas y conceptos
que podrian (o deberian) interesar el epistemélogo moderno. En segun-
do lugar, y en relacién con lo anterior, Vico nos estimula a cuestionar la
agenda de la epistemologia moderna, desestabilizando las categorias que
han caracterizado buena parte de las filosofias de la ciencia del siglo XX:
el realismo, instrumentalismo, el constructivismo y el relativismo. En
tercer lugar, si bien la epistemologia vichiana no posee las herramientas
adaptadas para dialogar con las filosofias de las ciencias mas ortodoxas
(las que principalmente se enfocan en el estatus de las teorias, leyes y
modelos), esta tiene mucho que aportar a los enfoques recientes, muchos
mds atentos a las practicas cientificas y a sus entornos. En otras palabras,
la epistemologia vichiana aparece sorpresivamente actual, especialmen-
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te, en relacién con ciertas visiones pragmatistas y neopragmatistas de las
ciencias.

En este breve escrito, mis reflexiones se enfocardn, principalmente, en
dos obras de Vico: la tltima de sus oraciones inaugurales por el afo aca-
démico de la Regia Universidad de Napoles: De nostri temporis studiorum
ratione, publicada en 1708. Y la segunda obra: el De antiquissima italo-
rum sapientia ex lingue latinae originibus eruenda, publicada en 1710. El
De antiquissima corresponde al primer libro (también usualmente deno-
minado Liber metaphysicus) de un proyecto ambicioso que Vico nunca
consigui6 finalizar; un proyecto que contemplaba la composicién de cua-
tro tratados sobre metafisica, fisica, ética y medicina. Posteriormente a la
publicacién del De antiquissima, Vico esboz6 el libro de fisica y el tratado
de medicina, De aequilibrio corporis animantis, ambos, sin embargo, per-
didos. El tercer tratado nunca fue redactado (Vico, 1944; 2008).

Es importante aclarar que la eleccién del De ratione y, sobre todo, del
De antiquissima, como objetos privilegiados de andlisis no es casual. En
estas dos obras encontramos los lineamentos de una epistemologia muy
original que hoy en dia podriamos definir como proto-pragmadtica o pro-
to-operacionalista. Sin embargo, deseo destacar que mi intencién princi-
pal no es ofrecer una exégesis profunda de estos textos. Hay varios tra-
bajos excelentes que cumplen con esta tarea (Vittorini, 1952; Matteucci,
2002; Vico, 2008). Mi intencion es, en realidad, mas modesta: pretendo
enfocarme sobre algunas ideas que considero muy valiosas y rastrear sus
conexiones posibles con la epistemologia contemporanea. Mi lectura es,
por tanto, deliberadamente anacrénica.

Desde el Homo Sapiens al Homo Faber

Uno de los ejes centrales que atraviesa la reflexién vichiana sobre
el conocimiento es la relacién entre hacer y conocer, y, por tanto, en-
tre accién y comprensioén.*> Como ya observé Rodolfo Mondolfo hace
muchos afios, la oposiciéon —y, al mismo tiempo, el encuentro— entre
una concepcion practica del conocimiento y una concepcién que privile-
gia la reflexién contemplativa habia ocupado la mente e imaginacién de

342 por una excelente introduccion a la teorfa del conocimiento de Vico, ver Zagorin, 1984.

227



muchos fildsofos griegos (Mondolfo, 1969). Entre los presocraticos y lue-
go sofistas, desde Platén hasta Aristoteles, desde Hipdcrates hasta Filén,
el problema de la relacion entre episteme y techné nunca dejoé de ser obje-
to de discusion. Si bien, en lo general, los griegos privilegiaron una visiéon
contemplativa del conocimiento por sobre una concepcién practica, los
filésofos del renacimiento reconsideraron la relacién entre homo faber y
homo sapiens fue reconsiderada por los fildsofos del renacimiento. Pen-
sadores y artistas como Marsilio Ficino, Leonardo da Vinci y Girolamo
Cardano nos dejaron reflexiones trascendentales sobre el hacer practico
como elemento constitutivo del conocimiento tedrico. El fraile domini-
cano Giordano Bruno, heredero y, al mismo tiempo, coparticipe activo
de estos debates, resumié lucidamente este sesgo practico en su dialogo
filoséfico Lo spaccio della Bestia Trionfante (1548). En el tercer dialogo
de la obra, la figura que representa la sabiduria, Sofia, sefiala que: “...ha
determinato la previdenza che venga occupato ne l'azzione per le mani,
e contemplazione per lintelletto; de maniera che non contemple senza
azzione, e non opre senza contemplazione”®. El trabajo manual, lejos
de ser un castigo divino —Bruno (Sofia) sostenia —, era un elemento
esencial de una humanidad supuestamente civilizada (o civilizdindose).
No cabe duda de que el interés en torno a la importancia de la activi-
dad practica en la modernidad temprana europea no se debe solo a una
obsession intelectual de algunos filésofos y artistas, sino también, y de
manera especial, a una transformacién social y econémica que Europa
estaba experimentando a partir del siglo XV en relacién con la asi lla-
mada época de los descubrimientos. La extension de los comercios, la
exigencia de mejorar las vias de comunicacién existente, el incremento
de nuevas rutas maritimas, la intensificacién de la produccién manufac-
turera, la expansion de la industria cultural y artistica, la necesidad de
fortificar las ciudades y armar ejércitos determiné desafios enormes que
un conocimiento exclusivamente especulativo, o meramente practico, no
podia enfrentar. Por ello, alquimistas, ingenieros, marineros, armadores,
artistas y todo tipo de especialistas y artesanos —asistidos por unos de
los inventos mas importante del siglo XIV: la imprenta— comenzaron a
cooperar e intercambiar ideas y compartir practicas y objetivos.

M providencia ha determinado que se utilicen las manos por la accion y el intelecto por la

contemplacién, de la manera que el hombre no contemple sin accién y no obres sin contemplar”
(traduccién propia del autor) (1985, p. 205).
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Ya en los afios 60 del siglo pasado, el historiador de la ciencia Paolo
Rossi observaba que la idea de que el hombre conoce lo que hace (o pue-
de hacer) tiene que ver con la introduccién de una mentalidad practica
y técnica entre los filésofos en la modernidad temprana (Rossi, 1961).
Artesanos y eruditas como George Agricola o Andreas Vesalius, en el si-
glo XV, Bernard Palissy o Robert Norman, en el siglo XV, atestiguan esta
tendencia a generar formas hibridas de expertos. Lo que el historiador y
filésofo de la ciencia austriaco, Edgar Zilsel, llam¢é “artesanos superiores”.
Zilsel suponia que la separacién entre el filésofo-académico, pertene-
ciente a estratos sociales privilegiados, y el artesano-mercante se quebrd
con el surgimiento y desarrollo de la economia capitalista, la cual empujéd
una transformacion radical en la estratificacion social que habia caracte-
rizado el mundo antiguo y el medieval. Con la expansion del capitalismo,
el trabajo manual ya no se veia como una desgracia divina destinada a los
pobres (o esclavos), sino como una virtud generadora de conocimiento
que se oponia a una vida ociosa e improductiva (y, por tanto, inmoral).

No debe sorprender, entonces, que, durante todo el periodo moder-
no, asistimos a una profunda revaluacién del trabajo como categoria
fundamental del conocimiento. La encontramos en Bruno, por supuesto,
pero también en Juan Luis Vives, Francisco Bacon y Tommaso Campa-
nella. Para estos y otros pensadores del siglo XVI e XVTI, el conocimiento
adquirido por medio del trabajo practico ya no se concebia como algo
vulgar y que atailia a los individuos pertenecientes a los estratos “inferio-
res” de la sociedad (como podian pensar Platdn o Aristdteles), sino como
un bien social y epistémico. Muchos de los fildsofos naturales que fomen-
taron la asi llamada “revolucion cientifica” fueron los herederos de esta
reforma de la epistemologia. Entre ellos se destacan Descartes, Galileo
o Newton. Vico manifestaba una fuerte admiracién por los dos ultimos
y una relacién intelectual muy compleja con el primero. En el contex-
to napolitano del siglo XVIII, donde las ideas de Descartes se debatian
acaloradamente, Vico percibia una contradiccién entre una filosofia del
conocimiento racionalista y una filosoffa mds empirica y experimenta-
lista vinculada con la tradicién renacentista. No seria una exageracion
sostener que la epistemologia de Vico nacid, esencialmente, como una
respuesta polémica a la filosofia cartesiana. De hecho, si por un lado el
enfoque experimental de Galileo y Newton atestiguaba claramente la fer-
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tilidad del principio que decia que el conocer se realizaba por medio del
hacer (conocimiento experimental), Vico crefa que el método Cartesiano
—que desconfiaba de la experiencia— tenia consecuencias negativas en
ambitos gnoseoldgicos y pedagdgicos.

En su oracién inaugural del 1708, De ratione, Vico aclar6 que el méto-
do “critico” cartesiano tenia dos defectos fundamentales: en primer lugar,
el método desincentivaba y obstaculizaba la creatividad y la invencién
estimulando solo la facultad de criticar argumentos. Para Vico la facultad
critica (la de identificar los argumentos falaces), si bien era fundamen-
tal en la formacién y en el método de investigacion, era secundaria a la
imaginacién (fantasia). Esto porque la imaginacién y el ingenio eran los
principales responsables de las grandes invenciones mecdnicas y artisti-
cas:

“Es cierto que las invenciones de los modernos, en virtud de las cua-
les hemos hecho tantos progresos respecto a los antiguos (ej. Artilleria,
navios a velas, relojes, cipulas en las Iglesias), aparecieron antes de la
difusién del método de andlisis [cartesiano]” (Vico, 2008, p. 87).

En segundo lugar, el método del analisis no servia para el ejercicio de
la accién ética y politica, donde se requeria el arte de la prudencia que
solo el cultivo de la imaginacion (fantasia) y de la retdrica podia ofrecer.
Vico no sostenia que la facultad critica no fuese importante. El objetaba
que esta no podia ser ni la unica ni la principal. Para la formacion de nue-
vos ciudadanos, asi como en la produccién y descubrimiento de nuevos
conocimientos, la imaginacion y critica, asi como la especulacién y la
practica, tenfan que caminar juntas. En linea con la tradicién renacen-
tista, Vico crefa que la actividad cognoscitiva requeria “fantasia” y rigor
légico, abstraccion y destreza préctica. La episterne no podia desvincu-
larse de la téchne, (o, por lo menos, esto estaba consentido solo a Dios),
asi como la razén sin imaginacién no podia proporcionar nuevos cono-
cimientos. Hacer y conocer constituian, en realidad, una sola praxis. La
filosofia del conocimiento no podia consistir, para Vico, en una filosofia
de la especulacion tedrica, sino debia orientarse hacia una filosofia de la
accion en la medida que conocer y hacer son, en realidad, sinénimos.
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El principio del Verum ipsum factum

Ya en el De ratione, Vico enfatizaba la naturaleza imperfecta de los
seres humanos. Estos tltimos eran, por su propia esencia, limitados e in-
capaces de perfeccion indefinida. En la metafisica vichiana que encontra-
mos en el Antiquissima, la distancia que separaba los seres humanos de
Dios era absoluta y definitiva. El hombre se situaba entre la naturaleza,
que era el dominio de un determinismo causal, y Dios, principio tras-
cendente, libre y creador del mundo natural. En este contexto, el hombre
tenfa un acceso epistémico condicionado en ambos dominios. Por un
lado, el ser humano podia entender la naturaleza de una forma parcial,
univoca y por tanto abstracta.*** Por otro lado, este alcanzaba a percibir
confusamente la presencia de una actividad divina reflejada en los entes
sensibles. En breve, el conocimiento de un ser imperfecto como el hom-
bre no podria que ser aproximativo y limitado.

Esta concepcion, esta concepcién metafisica de imperfecciéon era
extremadamente importante para la fundamentacién de la epistemolo-
gia vichiana porque, asi como explicaremos en el curso de esta seccién,
para Vico, los limites cognitivos humanos hacian inevitable el empleo de
ciertas herramientas epistémicas. Por ejemplo, las matematicas y la geo-
metria eran, para Vico, herramientas intelectivas que los seres humanos
inventaron para dominar ciertos rasgos de la naturaleza. Medir, cuanti-
ficar y definir eran estrategias eficientes para domesticar, en la medida
de lo posible, la complexidad del mundo concreto. Si los seres humanos
fueran perfectos como Dios, la creaciéon y la comprension (intelecto) se-
ria una sola cosa, sin necesidad de inventar algun instrumento o estrate-
gia epistémica. En Dios, accién y comprensién y hacer y conocer eran la
misma cosa. En el mismo acto creativo Dios entiende sus producciones.
Sin embargo, al contrario de Dios, el hombre subsiste en un mundo na-
tural constituido por entidades que él no habia producido; entidades que
son, por tanto, fordneas y externas a su consciencia. En breve, la relacién
del hombre con la naturaleza es una relacién de extrafieidad. De hecho,
para Vico, la distancia infranqueable que separaba el mundo natural de la
consciencia humana justificaba nuestro escepticismo respecto a todo tipo
de conocimiento sobre la naturaleza. ; Cémo seria posible, por ello, tener

344 . ‘s . . ST
A continuacion, se verd lo que se entiende con abstracto en la filosofia vichiana.
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algun tipo de comprension del mundo dada nuestra condicién de meros
“espectadores” de una naturaleza que no hemos creado.

Vico precibia que la historia de la gnoseologia se reducia, en su esen-
cia, a un intento persistente e infructuoso de responder a esta pregunta.
Por un lado, estaban los escépticos, los cuales negaban que esta distan-
cia entre creador y espectador pudiera colmarse. No habia ninguna es-
trategia definitiva que garantizara un conocimiento cierto y universal.
Siempre seremos condenados por las vicisitudes de un mundo sensible
aparentemente caprichoso, variable y extrafio para nosotros. Por otro
lado, estaban los racionalistas, los cuales pretendian colmar esta separa-
cién primordial, entre mentes y mundo. Es decir, “Separacién primordial
entre mentes y mundo con el auxilio de la razén”. Si el mundo sensible
carecia de estabilidad y consistencia, entonces, no habia otra solucién que
confiar en nuestras facultades racionales.

Vico justamente consideraba a Descartes como uno de los principales
representantes de la solucién racionalista. El cogito ergo sum cartesiano
era un intento para evadir el escepticismo por medio de la razén. Sin
embargo, Vico pensaba que esta estrategia filoséfica conducia inevitable-
mente al mismo escepticismo que Descartes queria exorcizar. Consciente
de las criticas gassendianas al cogito cartesiano, Vico formuld una critica
que iba en una direccién parecida al sacerdote francés: la consciencia de
pensar no se podia confundir con el conocimiento de las causas del pen-
sar. Un escéptico, de hecho, podia facilmente concordar que podemos
tener consciencia de un pensamiento o de un dolor, pero no tener ciencia
de su causa. Por ello, el cogito cartesiano no podia servir como principio
primo de conocimiento porque, en realidad, este era solo una admisién
de consciencia y no una demostracién de ciencia. Si bien percibimos clara
y distintamente qué pensamos (y los contenidos de nuestros pensamien-
tos), es posible que nunca tengamos conocimiento de las causas y meca-
nismos de nuestra cognicién.

Para Vico, una teoria apropiada del conocimiento debia evitar dos ex-
tremos: un escepticismo absoluto que condenaba a los seres humanos a
un eterno protagorismo y el dogmatismo (racionalismo) cartesiano que,
en ultima instancia, conducia al mismo resultado. La intuicién funda-
mental de Vico fue que la Unica forma para evitar de caer en una de las
dos posturas era adoptar su criterio del Verum ipsum Factum: el verda-
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dero y lo hecho son convertibles, y, por esto, conocer y hacer debian ser
considerados como sinénimos. Conocemos realmente lo que hacemos
y no lo que simplemente observamos o pensamos clara y distintamente.
En su formulacién mas simple, el principio del verum/factum pretendia
sobreponer lo hecho con lo verdadero vy, asi, establecer una dependencia
ineludible entre este ultimo y el poder creativo humano. El tinico domi-
nio donde el ser humano podia asemejarse a Dios era el dominio poie-
tico/productivo. En este sentido, podemos colmar parcialmente nuestra
distancia con el mundo externo por medio de nuestras acciones y cons-
trucciones. Después de todo, Vico se preguntaba retéricamente ;Cémo
podemos realmente dudar de conocer lo que producimos y creamos?
No debe sorprender, entonces, que la argumentacién de Vico se des-
pliegue de una manera completamente distinta a la forma de razonamien-
to cartesiano, el cual se orientaba hacia una desconfianza total respecto
a todo lo que es local, material, corporal y sensible. De hecho, mientras
que Descartes pretendia eliminar sus dudas e incertezas emancipandose
de cualquier tipo de lugar y tradicién histéricamente determinada, Vico
enfatizaba el hecho de que la reflexion filoséfica no podia prescindir de
nuestros contextos y tradiciones. Nuestras formas de pensar y actuar es-
tan grabadas en los lenguajes que empleamos y las culturas que hereda-
mos. Podemos ciertamente dudar y desconfiar de todo lo que nos ocurre,
pero siempre lo hacemos con las herramientas que utilizamos para pen-
sar: las palabras. Por ello, Vico argiifa que la filosofia tenia que entretener
una relacién privilegiada con la filologfa y la historia, y no necesariamen-
te con la geometria, matematica o légica. El fildsofo deberia ser, en pri-
mer lugar, consciente del origen y sentido de los conceptos que utiliza en
sus especulaciones. Por esta razoén, en el De antiquissima hay una aten-
cién casi obsesiva hacia la etimologia de las palabras. Para Vico el analisis
filosdfico debia orientarse hacia el origen de las ideas (conceptos) como
signos y “sintomas” de las practicas e instituciones humanas. Las palabras
son simbolos de ideas y las ideas emergen a partir de la praxis humana,
histéricamente determinada (aquella praxis relacionada al conjunto de
creaciones y producciones del hombre). El filésofo no podia desconfiar
del todo de la linfa que nutre sus proprios pensamientos: es decir, las pa-
labras, conceptos y tradiciones que ha heredado y tédcitamente aceptado.
El interés de Vico por la filologia, y, en particular, por las etimolo-
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gias, se debe contextualizar dentro de la tradiciéon humanista. Y una de
las tareas centrales de un erudito humanista era de revelar y actualizar la
sabiduria clasica. Esto implicaba, entre otras cosas, emprender un trabajo
de arqueologia semdntica que podia iluminar formas de pensamientos
perdidos en el tiempo. Por eso, el artificio retérico principal que Vico
utilizoé en el De antiquissima era la suposicion de que existia una sabidu-
ria olvidada —empero escondida e implicitamente trasmitida— en las
palabras de los antiguos sabios itdlicos. Esta sabiduria se podia revelar
reconsiderando la etimologia de algunas palabras latinas, las cuales en-
cubrian un profundo contenido filoséfico. Por ejemplo, de acuerdo con
el analisis etimoldgico vichiano, la palabra cogitare originalmente signi-
ficaba, literalmente, ‘recolectar, juntar, ensamblar elementos distintos. El
acto de cogitare (pensar) presuponia la existencia de algo originariamente
fragmentado y dividido, y que precisaba juntarse, unirse, reconstruirse.
A saber, la accidn de pensar se desprendia de un mundo que se manifies-
ta como fraccionado y, en principio, ininteligibles. Hacer inteligible este
conjunto fragmentado requeria una operacion cognitiva y practica capaz
de rastrear las conexiones causales, directas o indirectamente visibles,
que ligan sus entidades

De hecho, a diferencia de Dios, que poseia intelecto (entonces unién
de accién y comprension), los seres humanos no podian comprender este
mundo directa y totalmente porque la realidad se les presentaba inheren-
temente foranea, dividida y cadtica:

“...conocer significa componer los elementos de las cosas asi que
‘cogitatio’ es proprio de la mente humana y ‘inteligentia’ (intelecto) es
proprio de la mente divina. Esto porque Dios lee todos los elementos ex-
ternos e internos de las cosas en la medida que las contiene y las dispone.
La mente humana, por lo contrario, por sus propias limitaciones - y no
conteniendo ninguna cosa - no puede ir mas alla de los elementos super-
ficiales y nunca puede conectarlos todos. Puede sin duda meditar sobre
las cosas, pero no puede entenderlas que superficialmente. Si bien el ser
humano es participe de la razén, no la puede dominar” (Vico, 2008, p.
197).
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En el De antiquissima, Vico compar6 el conocer humano a una ana-
tomia de la naturaleza (Vico, 2008, p. 198). Asi como los médicos preci-
saban diseccionar los cuerpos y manipular sus partes para reconstruir,
en una sintesis siguiente, sus funciones en el todo organico, el naturalista
debia hacer lo mismo para comprender (parcialmente) el mundo natu-
ral. De hecho, para que los seres humanos pudieran identificar las causas
que relacionaban y producian los objetos naturales, ellos tenfan que hacer
una sintesis (recolectar y reunir) los elementos aparentemente desconec-
tados en un todo coherente. En este sentido, la ciencia, como producto
de una “autopsia” de la naturaleza, no podia reducirse a una empresa con-
templativa sino intervencionista. La ciencia debia ser concebida como
una actividad practica que implicaba una “diseccién” y una conjuncién
de elementos, un analisis y sintesis de los fenémenos. La idea de que los
seres humanos consiguieran conocer por medio de una contemplacién
distanciada del objeto epistémico era una vana ilusion. Siendo delibe-
radamente anacroénicos, podriamos decir que Vico anticip0 la critica de
John Dewey, y después Richard Rorty, sobre lo que ellos llamaron The
spectator theory of knowledge. Para Vico, el conocer no se podia redu-
cir a la observacion, pensamiento y representacién de un objeto dado.
Conocer era una actividad poiética, productiva, que no solo requeria el
ejercicio de la razoén, sino que, y ain mas importante, presuponia el ejer-
cicio de lo que Vico llamé la facultad del Ingenium; una facultad humana
esencialmente creativa y productiva (Daniel, 1985). ‘El “ingenium’ - Vico
argiifa - es la facultad de unificar las cosas distintas y separadas” (Vico,
2008, p. 289).

Para entender mejor como Vico aplico la facultad del ingenium al es-
tudio del mundo natural, hay que considerar la conexién entre dos ar-
gumentos: en primer lugar, la idea de que un proceso de verificacién es
equivalente a un proceso de produccion de lo que se verifica (lo verdade-
roy el hecho son sinénimos). Y, en segundo lugar, que conocer las causas
de un fenémeno es equivalente a tener la capacidad de causar el fenéme-
no. De hecho, en un pasaje muy pragmatico (o quizas bridgmaniano) del
De antiquissima, Vico argumentd que la nocién de causa se sobreponia
a la nocién de negotium, asi que la causa de un evento o fenémeno se
sobrepone a la “operacién” concreta que ha llevado a producir el evento,
objeto o fenémeno concreto:
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“En Latino ‘caussa’ se confunde con ‘negotium; es decir con opera-
cién, y lo que surge de la causa se llama efecto. Esto es coherente con lo
que dijimos sobre lo verdadero y lo hecho. Si lo que se hace es verdade-
ro, probar algo por medio de sus causas es equivalente en hacerlo. Y asi
como ‘caussa’ y ‘negotium’ son la misma cosa, también el ‘hecho’ y ‘ver-
dadero; es decir, el efecto” (Vico, 2008, p. 229).

En sintesis, para Vico, cogitare (pensar) era equivalente a recolectar,
en un conjunto coherente, los elementos divididos y fragmentados de los
fenémenos por medio de la facultad del ingenium y este Gltimo no podia
prescindir de una actividad practico/operativa (negotium). La facultad
del ingenium permitia la identificacién de las causas de los fendmenos
por medio de la operacién y reproduccién concreta de estos ultimos. Para
Vico, uno de los ejemplos mas llamativos que instanciaba su concepcién
de conocimiento era el enfoque experimentalista de Galileo:

“Concluimos diciendo que tenemos que introducir en fisica la de-
mostracién por medio de la induccién y no con el método geométrico.
Los mas importantes gedmetras contemplaron los principios de la fisica a
partir de los principios de la matematica, y, entre los antiguos, lo hicieron
Pitagoras y Platon, y entre los modernos, Galileo. Por tanto, conviene que
los efectos particulares de la naturaleza deban ser explicados por medio
de experimentos aun mas particulares y que estos experimentos sean
fundados sobre la geometria. De esto se cuidaron en la nuestra Italia el
gran Galileo y otros fisicos muy ilustres, los cuales, antes que el método
geométrico fuese introducido en fisica, lograron explicar innumerables
y muy importantes fenémenos naturales inductivamente-experimental-
mente” (Vico, 2008, 301).

Galileo, con su ingenium, hizo dos cosas fundamentales: en primer
lugar, desarroll6 herramientas matematicas aptas para describir los fe-
némenos fisicos y, en segundo lugar, relacioné estas herramientas abs-
tractas a experimentos concretos para la reproduccién de los fenémenos
fisicos. En breve, el Galileo de Vico conocia por medio del hacer: hacer
matematico y hacer experimental. Sin embargo, de acuerdo con el prin-
cipio del verum/factum, el hacer experimental no podia proporcionar el
mismo nivel de certeza epistémica de la matematica y de la geometria.
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Estas tltimas, de hecho, podian considerarse como ciencias ciertas por-
que eran el resultado de la pura invenciéon humana. Los seres humanos
constituyeron un mundo de puras ficciones abstractas - el ndmero, el
punto, las figuras geométricas - para hacer inteligible el mundo natural
dadas sus limitaciones cognitivas. Para Vico, la abstraccién misma era
una herramienta que los seres humanos habian inventado para hacer
frente a la inagotable complejidad de la realidad:

“.. la aritmética y la geometria, que normalmente se consideran
como ciencias que no pueden probar las causas, son, por lo contrario, las
ciencias que mas lo hacen. Ellas prueban a partir de las causas porque la
mente humana ya contiene sus elementos de verdad que puede ordenar
y componer. De la orden y composicién de los elementos por parte de
la mente nasce lo demostrado de estas disciplinas: asi que demostrar y
operar son la misma cosa como el verdadero y el hecho. Sin embargo, no
podemos probar a partir de las causas las verdades en fisica, dado que los
elementos de los fenémenos naturales se encuentran fuera de nosotros”
(Vico, 2008, pp. 229-230).

Por tanto, el nivel de certeza de una ciencia era, para Vico, proporcio-
nal al nivel de la capacidad humana de hacer y rehacer lo que se quiere
conocer. Cuanto mas una ciencia consideraba objetos externos y dis-
tantes respecto a la invencién y praxis humana, cuanto menos se podia
presumir un conocimiento confiable. De acuerdo con el principio del
verum/factum, la fisica no podia ser mads cierta que la matematica y la
astronomia no podia ser mas cierta que la geometria. Cuando en su Opus
Magnum Vico aplicé el principio del verum/factum a las ciencias hu-
manas, el no dudé en concluir que podiamos tener conocimientos muy
fundamentados de la historia humana (entonces, culturas, religiones,
costumbres, leyes, etc.) por la simple razén de que nosotros, como seres
humanos, las habiamos hecho. En contraste con un sentido comun
cartesiano, Vico crefa que las ciencias humanas podian alcanzar un grado
de certidumbre que las ciencias naturales nunca podrian conseguir.
Después de todo, si el mundo natural es creacién divina, ;como podemos
realmente conocer lo que no hemos hecho ? Por lo contrario, si la historia
humana la producimos nosotros, ;no deberiamos poseer un acceso
epistémico privilegiado a ella?
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La idea de que el dominio de la historia sea un producto del hacer
humano abre (y abrié) posibilidades conceptuales muy interesantes para
Vico y para nosotros, epistemdlogos e historiadores de las ciencias. Si

<

la historia es el contexto donde los seres humanos producen “verdades”,
esto significa que los descubrimientos cientificos y las invenciones solo
se pueden entender como resultados de la historia misma. Para Vico, el
pensamiento humano es, por su esencia, situado. Si fuéramos dioses, po-
driamos pensar transhistéricamente, mas alla del tiempo y del espacio.
Empero, como creaturas limitadas, solo podemos ejercer nuestra razén
e ingenium in situ. E in situ no significa simplemente que podemos ob-
servar el mundo desde una perspectiva particular. Vico no es un “pers-
pectivista”. El sujeto epistémico vichiano no es un simple observador/
espectador como podia ser concebido por la filosofia del conocimiento
moderna, como, por ejemplo, en Locke, Hume o Kant. Por lo contrario,
en situ significaba que el hacer estaba condicionado por las herramientas
conceptuales y materiales que son dadas en particulares circunstancias
histéricas. Nuestras “verdades” son producidas en determinados contex-
tos y de acuerdo con la tradiciéon material y lingiiistica que hemos here-
dado. El conocimiento es fruto de las circunstancias, asi como cualquier
otro producto humano. La importancia del “lugar” era, para Vico, parti-
cularmente relevante, especialmente si consideramos una distincién fun-
damental que el filésofo introdujo en el contexto de su diatriba en contras
de la filosofia Cartesiana: la distincién entre critica y topica.

Hacia una Epistemologia “topica” de las ciencias

La distincién vichiana entre critica y tdpica tiene su origen en la anti-
gua distincion retdrica entre invencién y demostracion de los argumen-
tos (Grassi, 1969). En el texto clasico de Marco Tulio Cicerdn, Tépica ad
Trebantium, que Vico conocia muy bien y que menciona en su Antiquis-
sima, el fil6sofo latino, en un pasaje muy célebre, planteaba que:

“Como toda razén diligente del disertar tiene dos partes, la una del

invenir, la segunda del juzgar, el principe de ambas - segtin en verdad me
parece - fue Aristdteles. Los estoicos, empero, trabajaron en la segunda,
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pues diligentemente persiguieron las vias del juzgar con aquella ciencia
que llaman dialektikén, abandonaron entera el arte del invenir, que se
dice topiko la cual para el uso era mejor y por el orden de la naturaleza
ciertamente primera” (Cicerdn, 2006, I 6-2).

Vico pensaba que los cartesianos, como los estoicos antes de ellos,
habian descuidado el arte de la invencidn a favor del arte del juicio o de la
critica. Como vimos anteriormente, ya en su De ratione Vico denunciaba
los perjuicios que esto provocaba en el proceso pedagdgico de formacion
de los jovenes. La exclusion de todas las disciplinas orientadas hacia los
conocimientos verosimiles (ej. la retdrica, poesia, historia, jurispruden-
cia, etc.) para enfocarse exclusivamente en el ejercicio de las disciplinas
consideradas irrefutables (ej. Matematica, Geometria, Fisica, etc.) repri-
mia la formacién de lo que Vico llamaba “sentido comun”. Este ultimo,
el cual implicaba el ejercicio constante de la pOVNGIG aristotélica, era
uno de los elementos esenciales para destrejarse en la vida social de la
comunidad. El método critico, si bien era muy potente para determinar la
verdad o falsedad de los argumentos, resultaba del todo inadecuado para
tomar decisiones morales o politicas y era, al mismo tiempo, perjudicial
para el desarrollo de las facultades creativas. El ingenium vichiano, que
como hemos visto era responsable de las invenciones y los descubrimien-
tos (literarios o cientificos), suponia la existencia de facultades como el
“sentido comun’, la imaginacién y la memoria. La razén, como herra-
mienta de juicio, no podia ser productiva, sino subsidiaria a la invencién.

Por lo tanto, privilegiar la ensefianza del método critico por sobre el
de la topica significaba, para Vico, educar individuos esencialmente alie-
nados de su comunidad, alejados del mundo concreto y dotado de una
imaginacion asfictica. Una filosofia critica que se reducia a una destre-
za légico/analitica dejaba fuera la posibilidad de destrejarse en, y com-
prender, los dmbitos mds concretos —vy tal vez mds importantes— de la
existencia humana. El método geométrico cartesiano podia tener alguna
utilidad en la fisica; sin embargo, era del todo indtil para enfrentar las vi-
cisitudes de la vida practica, la cual requeria sentido comtn y prudencia.

Podriamos leer la critica de Vico desde otra perspectiva, quizds aun
mas radical: una filosofia critica pura (légico/racional) olvida que los se-
res humanos son entidades histéricas que estan profundamente condi-
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cionadas por sus entornos culturales. La idea cartesiana de deshacerse (o
dudar) de todo tipo de legado cultural era un ejercicio imposible y estéril
en la medida en que los seres humanos, a diferencia de Dios, solo pueden
cogitar (y por tanto hacer) en lugares y tiempos determinados. La posi-
bilidad de encerrarse en una fortaleza légica interior para dejar fuera un
mundo cadtico e incierto consistia en un ejercicio retérico que solo podia
proporcionar una idea empobrecida y abstracta de este. Una racionalidad
sin lugar, sin historia y sin tradicién no era algo humano, sino divino, y
por tanto inalcanzable. Sin embargo, es importante subrayarlo, para Vico
esta “filosofia topica” no consistia en lo que hoy en dia clasificarfamos
como relativismo. La filosofia tépica no renunciaba a cualquier criterio
de verdad; no era una filosofia protagorea. Todo lo contrario, y paraddji-
camente, Vico veia la filosofia topica como una filosofia mas préxima al
mundo humano y, como tal, al dominio de la praxis que produce cono-
cimiento. Una filosofia que privilegiaba la imaginacion y el ingenium era
una filosofia contigua al factum, y, entonces, al verum también. Como
hemos visto, para Vico, el escepticismo no se generaba a partir de una
mera falla metodoldgica que podia ser superada con un uso correcto de
la razdn, sino que era el resultado de la distancia infranqueable entre el
mundo humano y la creacién divina. O, mejor dicho, el escepticismo solo
se aplica a los productos y fenémenos que los seres humanos no han ge-
nerado (y que tampoco tienen la capacidad de generar).

Ahora, si una filosofia tépica es una filosofia mas cercana al factum, al
mundo humano y su entorno, ;como podriamos caracterizar hoy en dia
una epistemologia topica en contraposicién a una epistemologia critica
(racional)? En otras palabras, ; Podemos realmente relacionar las reflexio-
nes de Vico con nuestras inquietudes contemporaneas? En primer lugar,
podriamos comenzar observando que, si bien en el siglo de Vico las dis-
ciplinas como la historia y la filosofia de la ciencia todavia no existian y la
palabra epistemologia es un neologismo del siglo XIX, muchos de los pro-
blemas filosdficos que nos preocupan hoy en dia estaban ya presentes en
el siglo XVII y XVIIIL. Por ejemplo, la diferencia que hemos mencionado
antes en la retdrica entre invencién y juicio de los argumentos, el cual es
el ancestro conceptual de la distincién entre contexto de descubrimiento
y contexto de justificacién en la filosofia de la ciencia. Esta distincidn, a
su vez, se puede relacionar con el contraste entre un enfoque historicista
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y racionalista en la epistemologia de las ciencias naturales. Una oposicién
que ha generado la tendencia a separar lo que es el desarrollo diacrénico
del conocimiento de un analisis sincrénico (légico-racional-fundacio-
nal) de sus contenidos (Esposito, 2018).

Retrospectivamente, podemos decir que somos todos herederos de
la epistemologia cartesiana y kantiana (y muy poco de la vichiana), en
la medida que, histéricamente, la epistemologia critica ha tenido mucho
mas éxito que la epistemologia topica. Sin embargo, lo que hace Vico tan
interesante hoy en dia es la tendencia —que caracteriza toda la segun-
da mitad del siglo XX- de cuestionar el paradigma critico/racionalista
en favor de un enfoque historicista, anti-fundacionalista y pragmatico.
Como Max Fisch planteaba hace mucho tiempo, lo que acomuna Vico a
los pragmatistas y neopragmatistas del siglo XX (la mayoria de los cuales
nunca leyeron ni escucharon el nombre de Vico) es la reaccién a una
idea cartesiana del conocimiento: la idea de que la tarea del filésofo sea
encontrar los fundamentos definitivos, universales y transhistéricos del
conocimiento y que esto pueda ser identificado con un unico método
racional (Fisch 1969).

En este sentido, no seria tan arriesgado considerar el de Antiquissima
de Vico como un ancestro de trabajos como La estructura de las revolu-
ciones cientificas (1971), Contra el método (1996) y La filosofia y el espejo
de la naturaleza (2001). Con Thomas Kuhn, Vico aceptaria que la historia
no es simplemente un conjunto de hechos, datas y eventos, sino el lugar
de constitucién y creaciéon de conocimiento. Como Kuhn, Vico asentiria
que cada época tiene su forma de pensamiento; su universo mental tipico
incompatible con otros universos. Con Paul Feyerabend, Vico compar-
tirfa una critica al método “critico” universal. La creatividad e invencién
humana no es algo que se pueda domesticar con un tinico método. Como
Feyerabend, Vico coincidiria con la idea de que la filosofia de la ciencia
deberia repensarse como una antropologia de la ciencia. Si no podemos
justificar racionalmente el conocimiento cientifico de una vez para todas,
si podemos reconstruir su historia y entender su formacién contextual.
Con Richard Rorty, Vico convendria que el conocimiento no consiste en
representar el mundo externo y probablemente aceptaria una idea de co-
nocimiento como una practica social (Rorty 2001). Como Rorty, Vico no
concordaria con la nocién de verdad como correspondencia. La verdad
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—cualquier cosa que entendamos con esta nocién— no es una propie-
dad que pertenece a un mundo independiente de nosotros, sino algo que
producimos, discursiva o practicamente.

Empero, la diferencia que una filosofia topica de la ciencia tendria
respecto a los enfoques de Kuhn, Feyerabend, Rorty y muchos otros au-
tores afines es la que hace muy interesante a Vico hoy en dia: es decir, el
principio del verum/factum. De hecho, mientras que los enfoques histo-
ricistas —y pragmaticos— de Kuhn, Feyerabend y Rorty, no pudieron
desprenderse del todo de una visién idealista del conocimiento, Vico
propuso una visién materialista y, al mismo tiempo, realista de la pra-
xis epistémica. Vico fue un critico de Descartes en el contexto de una
filosofia prekantiana. Los otros tres, a pesar de todo, fueron herederos
de una epistemologia kantiana historizada. Ellos asumian que cuando
hablamos de conocimiento nos referimos a algo que pertenece a sujetos
que plasman, en tiempos distintos, categorias, a menudo, inconciliables;
lenguajes (teorias, conceptos, representaciones) que filtran, seleccionan,
destilan e interpretan el mundo en distintas formas. Para el fil6sofo pos-
kantiano, el conocer era un problema de perspectiva; era un asunto de
observacion situada. En Vico, los sujetos conocian en la medida que ha-
cian y producian ideas y cosas. Conocer por Vico era una autentica praxis
y no la produccién y justificacién de una perspectiva cognitiva entre otras
posibles (e igualmente validas). Asi como Max Fisch lo planted, el mundo
de Vico es:

... un mundo en parte constituido de nuestras acciones y produccio-
nes — nuestros lenguajes y otras instituciones, nuestras domesticaciones,
nuestras herramientas, maquinas, instrumentos, nuestros experimentos
de todo tipo - y lo demas esta constituido de las extensiones imaginadas
de nuestras acciones, producciones y anticipaciones de sus resultados
(Fisch 1969 p. 416).3*

35« aworldin part constructed out of our doings and makings — our languages and other insti-

tutions, our domestications, our tools, machines, instruments, our experiments of all kinds - and
the rest construed by imagined extensions of our doings and makings and by anticipations of their
results” (Fisch, 1969, 416).

242



La tajante distincién ente sujeto y objeto que caracteriza la epistemo-
logia poskantiana no existe en Vico. No hay un intelecto que, en virtud
de sus categorias trascendentales, organiza los datos sensibles. No hay un
mundo de fenémenos opuesto a un mundo nouménico supuestamente
inaccesible a nuestros sentidos. Tampoco hay sujetos que poseen creen-
cias mds o menos probables que se refieren a un objeto externo. Lo que
realmente hay en el mundo de Vico son sujetos imperfectos - y al mismo
tiempo limitados en sus espacios histéricos - que conocen solo en virtud
de sus acciones, creaciones y producciones. Por tanto, las preguntas per-
tinentes para una filosofia vichiana no pueden ser: ;como, y en qué medi-
da, nuestras representaciones corresponden a un mundo independiente?
;0O, como podemos limitar o eliminar nuestros sesgos subjetivos? Sino
;como podriamos conocer algo que nos es totalmente extrafio?, ;Hasta
qué punto podemos conocer algo que no hemos hecho? Y una respuesta
posible a estas ultimas dos preguntas iria en la siguiente direccién: no
conocemos un objeto porque percibimos y generamos, en nuestra mente,
una idea mas o menos aproximada de este. El objeto se vuelve inteligible
en la medida que lo involucramos en nuestras trasformaciones, manipu-
laciones y reconstrucciones.

Ahora, si consideramos las tendencias mas recientes de la epistemo-
logia e historia de las ciencias, desde Joseph Rouse hasta Ian Hacking
e Hans-Jorg Rheinberger, Vico nos aparece mucho mas contemporaneo
que todos los primeros criticos del legado neopositivista y del racionalis-
mo critico.*® Los enfoques neopragméticos, historicistas y mucho mas
atentos al factum del laboratorio y del experimento que al verum de la
teorfa, son esencialmente en linea con la epistemologia vichiana. Des-
pués de todo, ;qué son las recientes epistemologias histdricas (o los es-
tudios de ciencia tecnologia y sociedad) si no especies de epistemologias
topicas de las ciencias? De acuerdo con estas dltimas, el conocimiento no
se identifica con los grandes cerebros fermentando nuevas ideas y teorias
por generacién espontdnea, sino que se relaciona con cuerpos inteligen-
tes y creativos (manos, mentes y herramientas) situados en distintos es-
pacios histdricos, los cuales provén las condiciones para el desarrollo de
ciertos tipos de hechos, y entonces, de ciertos tipos de verdades.

Lo que debe quedar claro ahora es que una epistemologia tépica —en

346 Ver, por ejemplo, Hacking 1996; Rheinberger 1997; Rouse 2003.
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el sentido vichiano y de la reciente filosofia pragmatica de las ciencias—
no es una epistemologia socioconstructivista. Si bien una epistemologia
topica no puede prescindir de los aspectos politicos y sociales que in-
forman la praxis cientifica, su ambicién es aun mads radical; es decir, ella
establece que los limites del conocimiento humano se corresponden con
acciones y transformaciones especificas y situadas. El acceso epistémico
al mundo es posible solo en la medida en que los seres humanos inter-
vienen en el de acuerdo con sus intenciones y objetivos. Por ello, se po-
dria definir la epistemologia topica como el estudio de las intenciones y
objetivos de los seres humanos en cojunto con sus actividades de trans-
formacién material situadas en distintas topografias histéricas. La his-
toria, para Vico, es un teatro de acciones humanas que constantemente
producen y crean nuevas “vera”. Y si no puede haber “facta” sin contexto,
tampoco podemos tener “vera” fuera de la historia.

A modo de conclusion

En este breve escrito hemos intentado mostrar que leer a Vico hoy
en dia no consiste en un ejercicio de mera erudicién histdrica, sino una
posibilidad de revelar algunos prejuicios histdricos que ha plasmado la
epistemologia moderna (y contemporanea). Vico nos invita a repensar la
teoria del conocimiento de acuerdo con una gramatica filosoéfica a la que
no estamos acostumbrados. De hecho, conocer para Vico no era algo que
debia estar relacionado con creencias, juicios, sensaciones o percepcio-
nes, representaciones, conceptos, objetos externos, fenémenos y sujetos
trascendentales. Tampoco correspondia a la idea de que el verdadero co-
nocimiento debia esbozar un mundo objetivamente dado y libre de ele-
mentos subjetivos. Por lo contrario, conocer para Vico era una forma de
hacer creativo; era un trabajo mental y practico, una facultad que reque-
ria imaginacion, ingenio y también razén. Conocer era principalmente
una téchne que se volvia episterme en la medida en que producia sus pro-
pios objetos de investigacion. Conocer no era solo una relacién entre un
sujeto y objeto epistémico, sino una relacién entre accién y produccion.

Por todo lo anterior, las grandes preguntas filoséficas que caracterizan
la epistemologia vichiana no pueden ser: ;cémo es posible que nuestras
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representaciones subjetivas corresponden a un mundo independiente de
nosotros?, ;cémo podemos justificar y fundamentar nuestras creencias
y juicios? Por lo contrario, estas son: ;como es posible conocer algo que
no hemos producido?, ;podemos realmente dudar de conocer nuestras
producciones? Y hoy en dia podriamos afiadir una pregunta ulterior el
principio del verum/factum puede mitigar posturas escépticas y relativis-
tas? Me parece que estas simples preguntas perfilan un programa de in-
vestigacion que no ha recibido la atencién filoséfica que merece. Y esto se
debe a que, como herederos de Descartes y de Kant, y no de Vico, todavia
especulamos de acuerdo con una gramatica conceptual muy ajena a las
inquietudes de este tltimo. Inquietudes que, sin embargo, concernian a
muchos filésofos, naturalistas y artesanos renacentistas y modernos (Zi-
Isel, 2003; Child, 1953; Rossi, 1962; Conner, 2005; Roberts et al., 2007;
Smith, 2009; Long, 2011). Y, sin ir muy lejos en el tiempo, si considera-
mos los problemas, objetivos y enfoques que caracterizan la epistemolo-
gia histérica contemporanea, no tendremos dificultad en identificar en
ellos muchos rasgos vichianos.
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EPISTEMOLOGIA
DE LA PEDAGOGIA HOSPITALARIA:
sACASO UNA EPISTEMOLOGIA POSICIONADA?

Por Clargina Monsalve Labrador.>"

Introduccion

Al iniciar esta reflexion y revision acerca de los fundamentos teéricos
de la Pedagogia Hospitalaria, los cuales llevan a pensar en ella desde un
plano epistemologico, es importante contextualizar al lector de la concep-
cidn inicial de la cual se parte, ello como medio que permite establecer un
norte en la dilucidacién pretendida en este texto, en tal sentido, al hablar
de la Pedagogia Hospitalaria se parte de la premisa de que ésta es: Una
interdisciplina cuyos conceptos vertebradores (pedagogia y hospitalaria), son
sustantivos de una accién educativa enfocada en el desarrollo arménico -en
clave de alteridad-, de multiples singularidades-identidades, signadas espe-
cialmente por situaciones de enfermedad o con salud disminuida, la cual
intercepta distintos proyectos de conocimiento asociados a campos discipli-
nares diversos (pedagogia, medicina, psicologia, derecho, antropologia, bioé-
tica, tanatologia, entre otras...), pero que desde la realidad del movimiento
y el diasporismo, genera una constelacién epistémica rica y productora de
nuevos saberes que deben relevarse fuera de las violencias epistémicas a las

347 Clargina Nayali Monsalve Labrador es Investigadora Asociada al Centro de Estudios Latinoa-
mericanos de Educacion Inclusiva CELEI, venezolana, especialista en Derechos Humanos por la
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sofia) Universidad Pontificia Salesiana de Roma. Licenciada en Educacién Mencién Filosofia, por el
Instituto Universitario Salesiano Padre Ojeda. Diplomada en Pedagogia Hospitalaria, por la Univer-
sidad Catolica Andrés Bello. Actualmente es directora de la linea de investigacion en epistemologia
de la pedagogia hospitalaria, por el CELEI. Admitida al doctorado en filosofia por la Universidad de
Granada.
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cuales historicamente este campo ha sido enfrentado. (Linea de Investiga-
cién: Epistemologia de la Pedagogia Hospitalaria-Material disponible en
el Centro de Estudios Latinoamericanos para la Educacién Inclusiva-CE-
LEI).

Esta concepciodn inicial permite establecer la linea de argumentacién
del presente ensayo-definitorio, el cual no busca mds que develar los ele-
mentos esenciales que ayudan a comprender el objeto y naturaleza de la
Pedagogia Hospitalaria, implicindose en un analisis que escapa a los cri-
terios de la epistemologia normativa, basada en las disciplinas y enfoques
disciplinares, para adentrarse en una reflexion epistemologica que se pre-
senta con espiritu aventurero, tal como lo sostiene Bal (2002) al realizar su
analisis sobre los conceptos viajeros en humanidades. Desde esta misma
perspectiva, es interesante aventurarse a manifestar que la caracteristica
interdisciplinar, diaspdrica y heterotépica de la Pedagogia Hospitalaria
(Ocampo, 2019, en Monsalve, 2020), hace que este alcance epistémico sea
mas facil de realizar, en tanto, y tomando lo dicho por Bal, ella no posee
ningun estatus canonico, ni en la Pedagogia ni en la Medicina, al contrario,
ha sido objeto de constantes violencias epistémicas (Richard, 2004), a pro-
poésito de esta aseveracion, se trae a colacion los datos de un documento
histérico de obligatoria revision al momento de hablar acerca de la evolu-
cion de la Pedagogia Hospitalaria, en donde se resalta que: [...] Debido a
la naturaleza de su trabajo el pedagogo hospitalario puede sentirse aislado
(VV.AA., 1988). Trabaja en un entorno médico, lo que significa que con fre-
cuencia, desemperia un rol de menor importancia frente a otros profesionales
de la salud. A ello se ariade el hecho de que el personal sanitario suele tener
un vago concepto de cudl debe ser el papel de un pedagogo en el hospital...
(Polaino-Lorente y Lizasodin, 1992, pp. 50).

Desde esta realidad histérica es evidente que los aportes de la Peda-
gogia Hospitalaria se hayan invisibilizados u homologados a los criterios
y formas de representacién de sus disciplinas alimentadoras, desde pers-
pectivas tradicionalistas, que terminan por distorsionar, desestabilizar, de-
formar y tergiversar sus alcances tedricos (Bal, 2002), ain hoy, se sigue
teniendo conceptos equivocos y vagos acerca de su alcance y ain hacen
falta desarrollos que permitan develar sus aspectos metodoldgicos, ontol6-
gicos y epistemoldgicos.
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El presente capitulo abordard por lo tanto la importancia de argumen-
tar por qué la Pedagogia Hospitalaria es una interdisciplina y un primer
acercamiento de como han de comprenderse los conceptos de su sintag-
ma y cudles nuevos conceptos o bien significaciones a otros ya utilizados,
emergen en ese espacio fronterizo e intersticial entre sus disciplinas sus-
tentadoras. En tal sentido se relevaran algunos proyectos de conocimiento
que la interceptan y que producen una rica constelacién tedrica que des-
borda finalmente sus geografias de conocimiento, geografias que han pre-
tendido mantenerse estables y homologadas a los criterios canoénicos de las
disciplinas, pero que sin embargo, en su sistema de produccién evidencia
un dinamismo tal que desborda a los propios proyectos de conocimiento
que la alimentan.

Antes de adentrarnos en estas elucubraciones, es importante que
el lector se contextualice al respecto de esta pedagogia, comprendiendo
que histéricamente surge con el objetivo de atender de forma educativa
al estudiante hospitalizado y/o en tratamiento médico. La aparicién de la
Pedagogia Hospitalaria en el marco de esta realidad histérica, genera la
contingencia de ubicarla como una rama subsidiaria de la Pedagogia So-
cial -que como rama diferencial de la Pedagogia, plantea alternativas de
acompafiamiento basadas en la resolucién de los problemas derivados de
las vulnerabilidades sociales, el desarraigo, la violencia, entre otros aspec-
tos- y de la Educacién Especial, con su visién de mirar a la inclusiéon como
un problema de caracter técnico y “aunque su desarrollo y auge a partir del
siglo XXI la vislumbra en una primera instancia, como un saber de carac-
ter inter-disciplinar, el cual aporta y enriquece los saberes de la pedagogia
general misma, de la medicina, la psicologia, la gerencia educativa, el dere-
cho, la bioética, la didactica, la antropologia, entre otras” (Monsalve, 2020,
p-3), en un primer acercamiento a sus condiciones de produccion, el incar-
dinarla en estos campos del saber educativo ya validados dentro de la gran
narrativa pedagdgica, era la via mas facil, tomando en cuenta que su forma
de desarrollarse se manifiesta como una contraenunciacion de las formas
tradicionales de ensefianza, lo cual trae una serie de implicaciones que son
precisamente las que ayudan a comprender sus fundamentos epistemolé-
gicos. De hecho, Grau y Ortiz (2001), ubican a la Pedagogia Hospitalaria
en el marco del surgimiento de la Pedagogia Terapéutica, indicando que
la misma emerge como una nueva ciencia subsidiaria de “la Medicina, la
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Pedagogia, la Psicologia, y las Ciencias Sociales” (p.22), estableciendo para
ella caracteristicas de orden terapéutico, curativo y correctivo.

Sin embargo una de las definiciones mas conocidas para la pedagogia
hospitalaria es la de Lizasodin (2000), quien indica que se trata de [...] una
rama diferencial de la pedagogia que se encarga del nifio enfermo y hos-
pitalizado, de manera que no se retrase en su desarrollo personal ni en sus
aprendizajes, a la vez que procura atender a las necesidades psicologicas y
sociales, generadas como consecuencia de la hospitalizacién y la concreta
enfermedad que padece... (Lizasodin, 2000, en Cardone y Monsalve, 2010,
p- 55).

Lo interesante de este primer abordaje radica en que se plantea que
este campo del saber sea una “rama diferencial de la pedagogia’, ello abre
paso a pensar a la Pedagogia Hospitalaria mas alla de sus conceptos ver-
tebradores, plantearla como una “pedagogia de lo menor” como sostiene
Ocampo (2018), en su proélogo a los estudios sobre las pedagogias queer;
por lo tanto, el comenzar a comprenderla desde algunas de sus concepcio-
nes historicas como otra pedagogia, que aborda de forma diversa el hecho
educativo, es una clave importante para desarrollar los fundamentos que
definen su objeto y naturaleza.

sPor qué Pedagogia Hospitalaria?
Algunos aspectos historicos del término

Puede resultar poco evidente la pregunta por el término, de dénde
viene, por qué se habla de Pedagogia Hospitalaria y sobre todo, cudl es la
importancia de observar con detenimiento el surgimiento del mismo y sus
implicaciones en la actualidad. Para este apartado se utilizard como fuen-
tes fundamentales de analisis, los aportes de Polaino-Lorente y Lizasodin
(1992), y de Grau y Ortiz (2001), ya que se consideran referentes que per-
miten intuir algunos elementos importantes del surgimiento del sintagma
‘Pedagogia Hospitalaria, su alcance y los aspectos histéricos que motivaron
esta denominacidn.

Para este sucinto desarrollo se enumeraran las distintas concepcio-
nes que se dieron a esta atencion a lo largo de su desarrollo en Europa,
tomando como fuente principal la sistematizacién realizada por Polai-
no-Lorente y Lizasodin (1992):
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DESIGNACION A ESTE ANO O TIEMPO
TIPO DE ATENCION- PAIS CRONOLOGICO

ESPACIOS-PROFESIONALES | REFERENTE | APROXIMADO
Escuelas especiales en Austria Inicio del siglo XX,
Sanatorios para chicos afo 1917
y chicas deficientes fisicos
Asociacién noruega Noruega Sin fecha referente
de disminuidos fisicos
Comité de accién en favor Alemania Mediados de los
de nifios hospitalizados afios 20, siglo XX
Aptitud para la enseflanza Afos 50 del siglo
de niflos inadaptados Francia XX
—opcioén niflos enfermos-
Terapia Recreativa
-juego terapéutico- (encierra la
atencion pedagogica y Suecia 1953
ludica del nifio hospitalizado y
su familia)
Asociation for the Welfare of
Children in Hopital
(Asociacién para el bienestar de Inglaterra 1961
nifios en el hospital)
Escuela hospitalaria Austria 1962
de Viena
Pedagogos Hospitalarios Suiza 1975
Encuentro nacional de Inglaterra 1976
profesores hospitalarios
Asociacién danesa de Dinamarca 1981
profesores hospitalarios
Seminario Europeo sobre Edu- Antigua 1981
cacién y Enseflanza de nifios| Yugoslavia

hospitalizados
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Ley de integracion social Esparia 1982
de los minusvélidos

Asociacién noruega de Noruega 1984
Pedagogos Hospitalarios

Asociacidn austriaca de
profesores en centros Austria 1984
médicos

Integrative Home Teaching
(Ensefianza Integral Austria 1985
en el Hogar)

Hospital Teaching Service

(servicio de ensefianza Inglaterra 1985
hospitalaria)

Jornadas Espafia- 1986
de Pedagogia Hospitalaria Navarra

Cuadro N° 1: Términos usados para referirse a la atencion educativa estudian-
tes en situacion de enfermedad, las acciones a su favor y los profesionales im-
plicados. Fuente: Polaino-Lorente y Lizasodin (1992).

Al observar esta suerte de evolucion histdrica y mixturas del término,
se observan algunos aspectos interesantes y dignos de relevar, a saber:

e  La designacién del término ‘escuelas especiales para,
y la posterior salvedad en la referencia a estudiantes ‘enfermos,
‘deficientes, ‘inadaptados, muestra en primera instancia que se
denoté que la hospitalizacién infantil implicaba elementos espe-
cificos a tomar en cuenta y que no formaban parte de la forma-
cion inicial del profesorado dedicado finalmente a esta labor.>**

e  Como segundo dato relevante se resalta el hecho de que
Suiza en el afio 1975 realiza por primera vez la designacion de
pedagogos hospitalarios, introduciendo el sintagma, luego tanto

348 2 . s
No se asume con esta aseveracion que haya acuerdo en el tratamiento terminolégico dado a la
accidn, se respeta el dato historico.

254



en Noruega, como en Espafia se vuelve a introducir el conceptos
sintagmatico, pero es en la ex Yugoslavia, en el marco del en-
cuentro de la Asociacién Europea de Pedagogos Hospitalarios
que se hace un primer alcance del término, al menos en lo que
se puede rescatar de la documentacion disponible, se indica que
“hubo un consenso total en el empleo de la palabra ‘pedagogo.
De esta manera... los pediatras, enfermeras y profesores, veian
la necesidad de respaldar su labor con unos conocimientos y ac-
tividades mas especificas... de los profesionales de la pedagogia”
(Polaino-Lorente y Lizasoain, 1992, p.65).

Este breve abordaje acerca del surgimiento del término nos permi-
te una primera precision, y es que se considera entonces que la deno-
minacién e inclinacién hacia lo pedagoégico, implica el reconocimiento
por parte del equipo de salud de unos conocimientos especificos e indis-
pensables para poder abordar la realidad del estudiante en situacién de
enfermedad y tratamiento médico, de tal modo, que aparece como un
concepto transversal en la accién en favor de la integralidad de la perso-
na; desde esta perspectiva se reconoce que lo pedagogico forma parte del
tratamiento médico, de las acciones enrumbadas al logro y estabilidad
en la salud, implica que la salud no se trata de un asunto que le compete
solo al médico y a la enfermera, sino que otros actores forman parte de
este proceso, de tal modo desde esta practica pedagdgica emergente se
evidencia un interesante alcance al concepto de salud que plante6 la OMS
en el afio 1948.

Lo hospitalario en la primer abordaje teérico que se realiza de esta
nueva pedagogia, indicé el espacio de la accién y su connotacion fue ne-
gativa, entendiéndose que “el entorno hospitalario no es el medio mas
adecuado” para el desarrollo del estudiante en situacién de enfermedad
(Lizasoain, 2003, pp. 20), indicandose las carencias de este espacio, lo que
a su vez transversaliza y brinda un rumbo especifico a la accién pedagé-
gica, es decir, no se puede comprender a la pedagogia hospitalaria hoy, si
no se trabaja con el término y la fuerza heuristica que revela su sintagma,
mas alld de las comprensiones que en retrospectiva se dio en las prime-
ras elaboraciones tedricas de esta practica, estas mismas comprensiones
implican la mutacién del alcance que posee hoy el término y que son
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de indispensable revision si se quiere profundizar en la fundamentacion
epistemoldgica de este campo del saber.

“Pedagogia Hospitalaria” un concepto
que reorganiza fendmenos y nuevos alcances discursivos

El concepto Pedagogia Hospitalaria acaso puede reorganizar los fe-
némenos asociados al a educacién junto con la salud, de tal forma que
puede llegar a ser un concepto innovador que sirva para llegar a nuevas
formas de comprensién que sean mas importantes al artefacto cultural al
que se dedica o en el cual se desarrolla. Cuando emergi6 la practica, su al-
cance era dificil de visualizar y proyectar, debido a que se miré solo como
una compensacion de lo educativo durante el periodo determinado de
una experiencia limite —la enfermedad- , pero se haido evidenciando que
la practica en si misma ciertamente ofrece formas de comprensiéon mads
importantes y profundas de lo que el aparato educativo y el de salud po-
seen —al respecto de la atencién, cuidado y promocién del potencial del
ser humano en medio de su fragilidad-, incluso de sus propias disciplinas;
debe destacarse un doble dinamismo y movilidad, por un lado, el espacio
nuevo que la Pedagogia Hospitalaria representa por si mismo en donde
se generan estos cambios de la mirada tanto en la educacién y la salud, y
por otro, la movilidad misma que poseen las disciplinas que convergen
en el sintagma, las cuales siguen evolucionando, avanzando, negociando,
y en la medida en que ello ocurre el sintagma mismo sufre igualmente
mutaciones, sin embargo, cuando los cambios, modificaciones, negocia-
ciones entran en el nuevo espacio creado, se siguen transformando, tras-
cendiendo constantemente de este modo, tanto a lo pedagégico como a
lo hospitalario, lo que implica que la Pedagogia Hospitalaria tiene como
fundamento epistemoldgico inicial, al dinamismo y el movimiento, que
la hace articularse de forma interdisciplinaria ofreciendo resultados en
un marco postdisciplinar.

Como ocurre en casi todos los campos del saber —si no en todos- la
Pedagogia Hospitalaria, es “mévil y susceptible al cambio, estd tan en-
raizada en diferentes contextos histéricos y culturales, como los objetos
a los que se aplica” (Bal, 2002, p. 57) y tal como ocurre en otros campos
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del saber, la Pedagogia Hospitalaria encierra tantas novedades que no es
posible estudiarla o analizarla simplemente en la aplicacién de un aparato
tedrico, es necesario entender las mutaciones propias de sus disciplinas
fundantes y como esos cambios se reconfiguran y adquieren nuevas con-
notaciones dentro del campo.

Tomando lo que nos plantea Bal (2002), en los estudios culturales, la
Pedagogia Hospitalaria no constituyé un concepto tnico, implica la afi-
liacién de dos conceptos que confluyen “para convertirse en algo mas que
un mero concepto: en el esqueleto de una teoria” (59), aqui por lo tanto,
desde la perspectiva de Lévi-Strauss la construccion tedrica debe orien-
tarse mas a la observacion de relaciones que de objetos (Levi-Strauss y
Jakobson , en Cadenas, 2012), es decir, comprender la relacién del objeto
pedagogico y el objeto hospitalario e ir mas alld incluso de lo planteado
por Levi-Strauss, observando y comprendiendo no solo la relacién, sino
el desborde disciplinar que esta relacion implica. Tanto la relacién como
el desborde disciplinar crea componentes inseparables que son “puntos
de coincidencia, una condensacién o acumulacién de sus propios com-
ponentes” (Bal. 2002, p.74), por lo cual es un campo del saber que se
encuentra en constante devenir.

Este constante devenir del campo del saber, hace que la Pedagogia
Hospitalaria se desenvuelva en el nomadismo y el diasporismo (Ocampo,
2020), lo que la lleva a poseer una “naturaleza acontencial, trasrelacional,
alterativa y transformativa de los esquemas de pensamiento” (p. 02), este
aspecto trae como consecuencia que se trata de un aparato tedrico que
“desborda y cuestiona los saberes y las formas interpretativas legitima-
das” (idem) en educacién y en salud, en este caso, permite una forma de
interpretacién conceptual que desborda los alcances que por si mismo
han planteado las narrativas teéricas de sus disciplinas fundantes, de tal
modo: la salud, la enfermedad, los fundamentos bioéticos, la significati-
vidad de los procesos de enseflanza y de aprendizaje, la hospitalidad, el
cuerpo, la corporeidad, el ser, la existencia, la discapacidad, la necesidad,
la potencialidad, el bienestar, la calidad de vida, la niflez, la infancia, la
juventud y otros muchos, adquieren interpretaciones que se manifiestan
como contraenunciaciones de los sistemas legitimados, dichos sistemas
ya no tienen por lo tanto, el dominio absoluto para establecer los alcan-
ces de estos conceptos asi como formas tnicas de interpretacién o bien,
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axiomas inamovibles; esta desmonopolizacion del saber ocurre como re-
sultado de la dindmica heuristica e interdisciplinar de la Pedagogia Hos-
pitalaria, que como campo emergente comienza a desarrollar a la luz de
su practica estas nuevas enunciaciones, sin embargo, la fuerza y tensio-
nalidad que ejercen sus disciplinas fundantes con el objeto de defender
sus fronteras y geografias, llevan a la invisibilizacién de estas novedades,
travestizando a la pedagogia hospitalaria durante muchos afios a través
de un proceso de acomodacién a las estructuras legitimadas, a fin de que
la Pedagogia Hospitalaria pudiese tener una presencia y ubicuidad, tanto
en el aparato educativo como en el sistema de salud, lo que lleva a que
buena parte de sus construcciones teéricas se hayan dado al margen o de
espaldas a su verdadero objeto y naturaleza, siendo condicionada asi a
multiples violencias epistémicas (Richard, 2004).

Restos historicos de la epistemologia colonial
y de una vision descolonial en algunos conceptos
usados hoy en pedagogia hospitalaria

Los conceptos generan cierta area de consenso y en el viaje de concep-
tos ocurre una interrelacion, una comunicacién que deja restos histdricos
de otras epistemologias que entran en juego con las nuevas, generando
distorsiones y confusiones con respecto a la evolucién que el concepto
antiguo quiere introducir o generar como nuevo debate (Bal, 2002). Esto
no tiene consecuencias solamente en los debates académicos, sino que
incide en las relaciones intersubjetivas, generando formas de interrela-
ciones y comprensiones del otro- cominmente se les llama visiones de
hombres, criterios antropolédgicos de relacién, pero finalmente son refle-
jos de epistemologias, de formas de entender, conocer, acercarse a la rea-
lidad que no son facilmente intuibles. “Los conceptos nunca son mera-
mente descriptivos; también son programaticos y normativos. Por tanto,
su uso tiene efectos especificos. Tampoco son estables; estan asociados a
una tradicién en particular” (Bal, 2002, p.36).

Creo conveniente afirmar que el andlisis de la pedagogia hospitalaria
se inscribe en el gran paraguas de un analisis cultural y politico como en-
tridad de la Educacién Inclusiva; en el plano epistemolégico esto conlleva
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a que este campo del saber nos obliga a pensar en las relaciones de poder,
en la intersubjetividad, en la alteridad-otredad, en el alcance de lo peda-
gogico, en las practicas sociales y educativas acerca de la inclusidn, ello
ocurre porque la Pedagogia Hospitalaria dialoga entre muchos proyectos
de conocimiento, obligdndolos a pensarse fuera de sus geografias, trans-
grediendo sus fronteras, forzando nuevas formas de concebir la realidad.

Esta perspectiva basada en el analisis conceptual para desvelar el
objeto de un campo del saber, se propone como via metodoldgica para
comprender a la pedagogia hospitalaria, de tal modo que “el estudio
de conceptos” (Bal, 2002), en contraste con las diversas epistemologias,
generaria un debate prolifero el cual seria una base metodoldgica alter-
nativa para el desarrollo y develamiento del objeto y naturaleza de este
campo del saber, tomando como punto clave de inflexion la importancia
de lo inter- y los espacios intermedios, como medio de relacién entre ob-
jeto-sujeto, entre ser-no ser, entre sujeto-sujeto- entre yo-tu, buscando
superar las posiciones dogmaticas y candnicas en las geografias del sa-
ber. Esa dindmica misma de analisis permitiria encuadrar a la pedagogia
hospitalaria desde una epistemologia antinormativa, en movimiento y
némade. Esta forma de abordaje implica, tal como lo sostiene Ocampo
(2020), operar fuera de un cédigo ontolégico absoluto, el cual apertura
un espacio heuristico mucho mas enriquecido y que ademas puede mo-
verse fuera de los canones establecidos que no logran explicar a profundi-
dad los fenémenos complejos que desde la salud y la educacién deben es-
tudiarse y comprenderse, tal como lo afirma Ocampo (2020), “lo némade
rescata la pluralidad epistemolodgica, imputa un corpus de mecanismos
alterativos que afectan las formas del pensar epistémico y metodoldgico,
su férmula heuristica acontece en los espacios intermedios, en la fuerza
de lo liminal y lo membranico” (p. 02).

Desde una postura descolonial, el estudio del objeto y naturaleza de la
Pedagogia Hospitalaria, reclama como via para la interpretacién y la con-
textualizacién de su aparto tedrico, salir de la pretensién de objetividad y
universalismo, que ha llevado durante afios a la aplicacién de categorias
conceptuales que por contexto finalmente son inaplicables, en tal sentido,
desde los estudios narratologicos, la alternativa para el estudio de la car-
ga significativa de un simbolo (en este caso hablariamos de conceptos),
es reinterpretar los mismos subjetivando el discurso (teoria de subjeti-
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vacién del discurso de Benveniste en Bal, 2002), en tal sentido, ;como
se realiza la subjetivacién del discurso de la Pedagogia Hospitalaria a la
realidad propiamente Latinoamericana? La via seria el desarrollo de me-
ta-analisis de los conceptos en el marco del andlisis cultural, en donde, el
peso se encuentra mds en “los procesos culturales por encima de objetos,
intersubjetividad mas que objetividad y conceptos por encima de teorias”
(Bal, 2002, 65), en lo que mas adelante denominaremos, la subjetivaciéon
de los conceptos y el papel focalizador de la Pedagogia Hospitalaria para
analizar a los mismos.

Partiendo de esta posible via de analisis, cabe la pregunta: ;qué nuevo
objeto funda la pedagogia hospitalaria desde el concepto mismo de
pedagogia hospitalaria?

“[...] La Pedagogia Hospitalaria viene haciendo realidad el paradig-
ma educativo que muchos suefian para este siglo XXI, pues con un desa-
rrollo timido desde hace mas de un siglo, define no sélo una nueva forma
de enfrentar el hecho educativo en circunstancias adversas como la en-
fermedad, sino que nos da atisbos acerca de nuevas formas en la atencién
médica, dando pistas acerca de un modelo de accion en el campo de la
salud que supere los esquemas sanitaristas y asistencialistas, tan propios
y caracteristicos de la era de la especializaciéon” (Monsalve, 2017, p. 18).

La cita precedente nos permite afirmar que la Pedagogia Hospitalaria
se manifiesta como una pedagogia especifica que entra en el universo de
las ‘pedagogias de lo menor’ (Ocampo, 2018), en donde se comienzan
a desarrollar microrelatos y micro espacios politicos otros, con nuevas
dindmicas que salen de la visién ontolégica basada en la totalidad y se
define en una visién ontolégica de la multiplicidad (Ocampo, 2018), de
este modo la Pedagogia Hospitalaria al igual que la educacién inclusiva
como espacio contra-epistemoldgico “afirma la emergencia de un nuevo
estilo de subjetividad .../..., crea nuevas practicas de produccién del co-
nocimiento, inaugura nuevas cartografias intelectuales y metodologicas”
(Ocampo, 2020, p. 02), de este modo logra escapar a la vision ontoldgica
candnica, asi emerge como una pedagogia “anti-esencialista y una ope-
racion de subjetivacion singularizante, etc. Su politica ontoldgica cons-
truye una nueva concepcion de sujeto, accién previa a la construccion
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de singulares estilos de précticas sociales, culturales, politica y educativa”
(Ocampo, 2020, p.2). [...] Uno de los avances mas importantes que se
puede denotar en cuanto a la conceptualizacién de la Pedagogia Hospita-
laria es que ya esta denominacién no puede atender como sustantivo a un
espacio fisico transversalizado por el dolor y el sufrimiento que ocasiona
la enfermedad, sino que el término ‘hospitalaria’ quiere denotar hoy el
desarrollo de una pedagogia de la hospitalidad, una pedagogia para el
encuentro, para la humanizacién de los centros de salud, aun cuando,
ciertamente la nota constante sigue siendo esta realidad dolorosa signada
por la enfermedad y sus consecuencias. Estos atisbos los expresa muy
bien Marquez (2010) en el Primer Congreso de Pedagogia Hospitalaria
de REDLACEH cuando nos indica que los pedagogos hospitalarios po-
nen en practica con su trabajo las dimensiones de la hospitalidad, entien-
do ésta como: “el juego relacional que se establece entre estos actores: por
un lado el anfitrién que brinda acogida y accede a recibirlo, por el otro, el
huésped que siendo extrafio, desconocido y lejano necesita ser acogido, re-
cibido y cuidado en la casa del anfitriéon” (Méarquez, 2010:2, en Monsalve,
2017, p. 22).

Como campo del saber la Pedagogia Hospitalaria revela una nueva
manera de abordaje multicausal de la realidad, compartiendo su natu-
raleza con la Educacién Inclusiva critica. En este contexto es importan-
te indicar que lo hospitalario, término que denota desde la concepcién
histérica una accién especifica en la practica asociada solo al espacio,
adquiere desde hace alrededor de diez afios un nuevo alcance, pues co-
menzo a hacer referencia a todo lo relacionado con el sector médico y de
la salud, por lo tanto, habla de una pedagogia que sabe leer las situaciones
de vulnerabilidad, los ritmos de los tratamientos, las situaciones de enfer-
medad, las hospitalizaciones y sus incidencias en todas las dimensiones
del ser, por lo cual, cuando lo ‘hospitalario’ se une al término ‘pedagogia,
adquiere una nueva connotacién que ayuda en el abordaje de la dimen-
sién biografica de la persona durante la enfermedad y este alcance permi-
te comprender lo hospitalario mas alla de las acciones que en el marco del
trabajo médico se desarrolla en pro de logro de la salud, tal como afirma
Miyashiro (2009), “la practica médica se ha hecho experta en enferme-
dades, mucho mas que en enfermos, mas en curar érganos que personas,
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en aliviar el dolor y no el sufrimiento, en curar enfermedades, mas que en
promover la salud, en atender al individuo prescindiendo de su mundo”
(Miyashiro, 2009, en Cardone y Monsalve, 2010, p. 57).

La performatividad que implica el término ‘pedagogia hospitalaria,
alude a la importancia de transformacion y alteratividad de la realidad
pedagogica y hospitalaria en dos dimensiones que ayudan a comprender
la ubicuidad de ésta, tanto como una pedagogia de lo menor, como una
accién transversal en el sistema educativo, esta capacidad de transfor-
macidn se explica por lo que Braidotti (2002), denomina como transpo-
sicién, definido como “un espacio intermedio de zigzag y de cruce: no
lineal, no pero cadtico; némada, pero responsable y comprometido; crea-
tivo, pero también cognitivamente valido; discursivo y también material-
mente incrustado es coherente sin caer en la racionalidad instrumental”
(p.13), ello implica que el objeto de la pedagogia hospitalaria al igual que
como ocurre con la educacién inclusiva, implica un fenémeno transposi-
cional, es decir, un “espacio regulado y construido por diversas formas de
transferencia de informacién que no acontecen de forma lineal, ni alea-
toria, ni arbitraria, sino en oposicién a la visién cientifica dominante...”
(Ocampo, 2020, p. 03), en esta doble dimensién que se enunciaba al prin-
cipio del pérrafo, y tomando en cuenta esta caracteristica transposicional
de la pedagogia hospitalaria, como bien se explicaba, ayuda a ubicar lo
hospitalario desde dos connotaciones, de tal modo que en su dimensién
practica ayuda a comprender a la accién pedagdgica situada, la que ade-
mds, como ocurre con una pedagogia de lo menor “cristaliza una plura-
lidad de abordajes de la singularidad” (Ocampo, 2018, p. 12) asumiendo
“la encrucijada que atraviesa sus multiples sistemas de configuracidn,
proponiendo estrategias de razonamientos para su abordaje en cada uno
de los elementos constitutivos de la praxis educativa” (idem, p.22), en
este caso de la praxis educativa en medio de la enfermedad y las multiples
condiciones y realidades que la acompaiian. Por otro lado lo hospitalario
sale de este ambito de una pedagogia especifica para adentrarse en su
concepto primigenio, el de la ‘hospitalidad, que implica el acto de acogi-
da, de traduccién de mundos distintos que se encuentran, de la alteridad,
y este alcance permite comprender que la pedagogia hospitalaria posee
fundamentos importantes que deben atravesar a todo el sistema educati-
vo, pues lo hospitalario es compatible con la inclusion.
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La Pedagogia Hospitalaria,
spodria ser un campo del saber
que se convierte en una epistemologia posicionada?

Desde la Pedagogia Hospitalaria y en concordancia con su préctica, se
denuncia la concepcién del micro cuerpo (Cardone, 2009) y la ultra es-
pecializacién, esta reflexién ha emergido como resultado de observar los
principios bioéticos a la luz de la educacidn, y ello es un aporte postdisci-
plinar que nos ofrece este campo del saber. De tal modo, que en la Peda-
gogia Hospitalaria, tal como se viene afirmando, existe una naturaleza del
movimiento y diaspérica, lo que implica que los conceptos que ocupa, en
la mayoria de los casos no le son propios, son usados y sus comprensiones
iniciales se sustentan sobre la base de las definiciones que se establecen en
las geografias y proyectos de conocimiento que la alimentan. Como ejem-
plo, la salud es un concepto que viaja contantemente de la medicina a la
educacion, se puede pensar que hay una mutacion en el concepto salud
cuando se alberga en el campo de la Pedagogia Hospitalaria, es posible que
si, pues el campo médico atin posee una epistemologia basada en la vision
anatomofisioldgica del cuerpo (Le Bretdn, 1990), esta nocion se comple-
menta desde la mirada de la ultra-especializacion, que lleva a no nocién de
salud desde un micro-cuerpo, es decir, el especialista que mira solo la pa-
tologia pero no a la persona que la padece, centrando la salud en lograr la
ausencia de enfermedad en el plano biolédgico, olvidando el espacio biogra-
fico. El concepto de salud en el marco de la Pedagogia Hospitalaria, ayuda
a trascender esta mirada esencialista, que ain cuando la OMS desde su
concepto de salud busca superar, sigue vigente en la practica, de tal modo
este concepto ha viajado de forma no lineal entre las distintas disciplinas
que lo ocupan, logrando como resultado al ser ocupado por la Pedagogia
Hospitalaria, que se comience a valorar con mayor pertinencia el abordaje
de la integralidad de la persona durante la enfermedad, haciendo que los
meédicos y enfermeras también ocupen principios de la pedagogia para ali-
mentar su practica, y evidenciando por ejemplo que el logro de la salud no
es una tarea exclusiva del equipo de salud, mas aun, garantizar de forma
integral todos los derechos de la persona durante la enfermedad, es la me-
jor via para una mayor adherencia al tratamiento, una recuperacién o bien
una estabilizacion de su condicién de salud, sin embargo, es importante
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preguntarse, ;cudles son las afiliaciones, herencias y recuerdos parciales
que este concepto aun conserva aun siendo utilizado dentro del campo de
accién de la Pedagogia Hospitalaria? Responder a esta pregunta implica
desde un foco investigativo convertir al concepto mismo en una metodo-
logia de analisis, partiendo de estas caracteristicas epistemologicas que en
estos primeros abordajes se han logrado develar para este campo del saber.

Si se convirtieran a los campos disciplinares en sujetos en una dialéc-
tica negativa, en donde la Medicina por ejemplo es el ser y la Pedagogia
Hospitalaria es el no ser, de esa dialdgica o interdisciplinariedad que emer-
ge entre ambas categorias, seria posible determinar cudl serfa el legado
subjetivo y la carga semantica de los conceptos que viajan entre ambos
seres-no seres, (siendo que el legado subjetivo se da en el marco de la in-
tencionalidad de los investigadores, de los involucrados con los campos del
conocimiento, de los sujetos de estudio de los problemas que subyacen en
sus campos del saber, de esta dinamica subjetiva cargada de intencionali-
dad, de actancialidad y de interpretacion), en esta dindmica dialéctica, por
ejemplo, podria comenzarse a visualizar los alcances y contenido semanti-
co construido desde la Pedagogia Hospitalaria para una serie de conceptos
que ocupa, algunos por ejemplo serian: salud, el concepto terapéutico, ca-
lidad de vida, inviolabilidad, dignidad, autonomia, cuerpo, biologia, bio-
grafia, prevencion, curacion, muerte, duelo, paliativo, enfermedad, dolor,
sufrimiento, persona, proyecto de vida, niflo, nifla, estudiante, anciano,
mujer, hombre, educar, educacidn, escolarizacion, linea de vida, calidad
educativa, calidad de vida, significatividad, vida, vivir, morir, acompaiar,
acompafiante, cuidador, maestro, maestro hospitalario, enfermero, equipo
de salud, miedo, ansiedad... Al respecto del no ser, me aventuro a afirmar,
tomando las palabras de Bal (2002, p.54) que los conceptos en el marco
de la pedagogia hospitalaria escapan del abordaje de los problemas como
“aceptacion ciega de las estructuras de poder ideoldgicas” y debe buscar
desarrollarse mds en un andlisis critico de éstas. Sin embargo en lo que se
denomina la deixis, ambos sujetos vacios de significado, se llenan “desde
fuera, desde el marco cultural, cuya presién es lo que les permite interac-
tuar en primera instancia” (p. 55).

Estos procesos o forma de analizar los conceptos, es lo que Bal propone
como la consideracién de los objetos como segundas personas, estable-
ciendo una intersubjetividad necesaria no solo entre el analista y la audien-
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cia sino entre el analista y el objeto, “asi pues la teoria puede pasar de ser
un rigido discurso maestro a convertirse en un objeto cultural vivo. De esta
forma podemos aprender de los objetos que constituyen nuestro campo
de estudio” (idem, 59), siendo considerados por esta autora como sujetos.
En este caso, ;como hemos de analizar a la Pedagogia Hospitalaria para
valorar la carga ideoldgica de su posicién como sujeto focalizador? Como
sostiene Bal (2002), “la capacidad fundacional va acompafiada de una
nueva articulacién, que implica nuevos énfasis y una nueva ordenacién
de fendmenos dentro de los complejos objetos que constituyen el campo
cultural...” (pp.43) La Pedagogia Hospitalaria en tanto concepto es una
interdisciplina, pues “define un objeto, una modalidad discursiva, que se
encuentra activa en muchos otros campos” (Bal, 2002, pp. 44) y sus aportes
postdisciplinares, podrian ser mejor evidenciados en la medida en la que
sus conceptos sean analizados, en especial si los mismos se hacen no solo
en el marco de sus disciplinas sustentadoras, sino ademds en el marco de
la cultura y culturas en las que este campo del saber se desenvuelve, en tal
sentido, la Pedagogia Hospitalaria generara nuevos micro-relatos desde la
mirada latinoamericana y desde las propias localidades de la region.

A modo de conclusion

En este acercamiento a la fundamentacién epistemoldgica de la Peda-
gogia Hospitalaria podemos afirmar que:

e Laproduccion de conocimientos en este campo del saber se desa-
rrolla en la interseccién de las fronteras entro lo pedagoégico y médico,
haciendo que el objeto de este campo y sus aportes, no puedan deli-
mitarse en el marco de ninguna disciplina en particular, ello no limita
el hecho de que existe un dinamismo o permanente movimiento, el
cual permite el avance y mejora de la propia practica pedagdgica hos-
pitalaria en la medida en que las disciplinas que la alimentan avanzan
en sus propios corpus tedricos y eso novedoso que surge es precisa-
mente lo propio de la Pedagogia Hospitalaria, pues las mutaciones de
sus conceptos viajeros, en este nuevo espacio y entidad sintagmatica
también adquieren nuevas connotaciones y simbolizaciones.
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e Desde esta perspectiva otra de las caracteristicas que posee es que
su objeto es membranico, atin cuando no se puede afirmar que en
Pedagogia Hospitalaria la mitad sea lo pedagdgico y la mitad sea lo
meédico, en este caso, el sintagma logra una suerte de conjuncién que
define una forma de hacer la labor pedagégica siguiendo unas pautas
de accién que logran de este hacer, un sello distintivo y disruptivo que
aporta nuevas formas a las formas tradicionales de entender la ense-
flanza, asi, en lo relativo a los saberes asociados al drea de salud, ge-
nerando asi un sistema de interreferenciacién que moviliza constan-
temente los constructos tedricos de las disciplinas que la interceptan.

e LaPedagogia Hospitalaria representa una pedagogia de lo menor,
el término pedagogia implica la importancia de incorporar en el espa-
cio médico los saberes especificos de la educacion para el abordaje del
estudiante hospitalizado y desde la mirada antropoldgica, lo pedagé-
gico implica la importancia de encontrar el bien, el logro del bien en
medio de la vulnerabilidad y la fragilidad.

e Elalcance de lo Hospitalario en el marco de esta pedagogia, per-
mite hablar de una accién educativa situada, teniendo en este caso
una carga simbolica asociada directamente a la practica y a su vez, lo
hospitalario aporta un alcance conceptual que alude a un valor y pilar
que es transversal a todo hecho educativo, habla de la hospitalidad, la
acogida, el respeto a la diferencia, la alteridad, la traducciéon y encuen-
tro de diversas singularidades y mundos de vida, esta caracteristica
permite darle a la Pedagogia Hospitalaria una ubicuidad dentro del
sistema educativo que permite explicarla desde ella misma sin gene-
rar tensionalidad con otras ramas del saber pedagogico y la gramatica
escolar tradicional.

e “Como préctica interdisciplinaria, la Pedagogia Hospitalaria pue-
de considerarse un ente del sintagma Educacion Inclusiva; ella ES una
manifestacion educativa inclusiva, alterativa y critica ante las falacias
discursivas de la inclusién” (Monsalve, 2020, p. 19).
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